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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo a compreensdo da pedagogia das competéncias, na
perspectiva de Philippe Perrenoud, e da Proposta Curricular do ensino de Filosofia do estado de
Sao Paulo, lancada em 2008, a qual, acredita-se, tem na primeira uma de suas bases tedricas. Para
a critica de ambas, toma-se como principal referencial teérico a pedagogia histérico-critica,
formulada por Dermeval Saviani. Tal escolha se justifica pelo cardter contra-hegemonico desta
pedagogia, o que a torna um instrumento adequado para a andlise critica da pedagogia das
competéncias que, por sua vez, caracteriza-se como uma pedagogia hegemonica.

Trata-se de uma pesquisa bibliografica, realizada a partir do exame da literatura levantada
sobre o tema e, também, de documentos oficiais, tanto federais quanto estaduais, com destaque
para aqueles relacionados a Proposta Curricular do estado de Sdo Paulo e ao ensino de Filosofia
de um modo geral.

Quanto aos resultados obtidos, pode-se afirmar que, a pedagogia das competéncias, assim
como da Proposta Curricular de Filosofia do estado de Sao Paulo, podem ser enquadradas no rol
das chamadas “teorias ndo-criticas da educacdo” (SAVIANI, 2009). Isso porque ambas creditam a
escola a responsabilidade por resolver certas mazelas da sociedade capitalista, sem que, para isso,
considerem necessario transformar estruturalmente essa sociedade. A saida, segundo tais teorias,
estaria na preparacdo dos alunos para o mercado de trabalho, tornando-os mais produtivos,
competitivos e empregéveis, mediante o oferecimento de uma educagdo que prioriza a constru¢ao
de competéncias em detrimento da transmissdo dos conhecimentos historicamente construidos
pela humanidade.

Desse modo, constata-se que tanto a pedagogia das competéncias quanto a Proposta
Curricular do estado de Sao Paulo demonstra a presengca de um discurso neoliberal e idealista,

com unico intuito de atender as exigéncias do mercado capitalista.

Palavras- chaves: Pedagogia historico-critica. Pedagogia das competéncias. Proposta

Curricular de Filosofia do Ensino Médio.
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ABSTRACT

This research aims understanding the pedagogy of competences, from the perspective of
Philippe Perrenoud and the teaching of the Proposed Philosophy Curriculum of the state of Sao
Paulo, launched in 2008, which, it is believed to have in the former one of its theoretical basis.
For the critique of both perspectives, it is taken the historical-critical pedagogy, made by
Dermeval Saviani, as the main referential theory. This choice is justified by the counter-
hegemony nature of that pedagogy, what makes it a suitable tool for the pedagogy of

competences critical analysis, which, on the other hand, is characterized as a hegemonic

pedagogy.

It is about a bibliographic research conducted by examining the literature on the topic
raised and, also, both federal and state records, especially those related to the Proposed

Curriculum of the State of Sdo Paulo and the Philosophy teaching in general.

Regarding the results, it can be asserted that the pedagogy of competences, as well as the
proposed curriculum of Philosophy of the State of Sdo Paulo, can be framed in the list of so-
called “non-critical theories of education” (Saviani, 2009). It happens because both attribute to
school the responsibility for solving some ills of capitalist society, without considering necessary
to transform structurally this society. The way out, according such theories, would be in the
preparation of the students to the job market, making them more productive, competitive and
employable, by offering an education which emphasizes the construction of the competencies in

detriment of the transmission of knowledge historically built by mankind.

Thus, it appears that both the pedagogy of competences and the Proposed Curriculum of
the State of Sao Paulo demonstrate the presence of a neoliberal and idealistic discourse, with the

only purpose of achieving the requirements of the capitalist market.

Keywords: Historical and critical pedagogy. Pedagogy of Competences. Proposed

Philosophy Curriculum for High School.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa tem como objetivos a compreensdo da pedagogia das competéncias na
concepg¢do do socidlogo e antrop6logo suico, Philippe Perrenoud, e da Proposta Curricular de
Filosofia do estado de S@o Paulo, implantada para todas as escolas publicas da rede estadual, a
partir de 2008, que tem na primeira uma de suas principais bases tedricas. Para realizar a critica,

toma-se como referencial tedrico a pedagogia historico-critica, de Dermeval Saviani.

Trata-se de uma pesquisa bibliogrifica, amparada também em documentos oficiais os
quais incluem a legislacdo pertinente ao tema, tanto federal quanto estadual, além do texto da

prépria Proposta Curricular do estado de Sao Paulo.

A pesquisa € alavancada por dois motivos principais. O primeiro refere-se a propria
pedagogia das competéncias, questionada por varios educadores da atualidade como sendo uma
concepcdo da educacdo que visa apenas a adaptacdo do homem as necessidades do mercado
capitalista. Levando em consideracdo que a pedagogia das competéncias € uma teoria que estd
inteiramente relacionada a pedagogia do aprender a aprender, vale a pena ressaltar o pensamento

de Newton Duarte, sobre esse assunto. Ele diz:

O lema “aprender a aprender” passa a ser revigorado nos meios educacionais,
pois preconiza que a escola ndo caberia a tarefa de transmitir o saber objetivo,
mas sim a de preparar os individuos para aprenderem aquilo que deles for
exigido pelo processo de sua adaptacdo as alienadas e alienantes relacdes sociais
que presidem o capitalismo contemporaneo. A esséncia do lema “aprender a
aprender” ¢ exatamente o esvaziamento do trabalho educativo escolar,
transformando-o num processo sem conteido. Em dltima instancia o lema

“aprender a aprender” € a expressdo, no terreno educacional, da crise cultural da
sociedade atual (DUARTE, 2006, p.9).



Sobre a questdo do esvaziamento do trabalho do professor, Facci, (2008, p.28), denuncia o
“mal-estar” sentido pelos professores por conta das mudancgas ocorridas na politica educacional
nos dltimos anos, principalmente na década de 1990, as quais reforcam a desvaloriza¢do do papel
do professor na sociedade. Em sua obra, a autora cita Esteve, (1995), segundo o qual, esta
sensacdo de descontentamento € fruto de um processo histérico que tem sido pautado pela falta

de investimento na educacdo, gerando,inclusive, o abandono da profissao.

Marise Nogueira Ramos, em sua obra Pedagogia das competéncias: autonomia ou
adaptagdo, afirma que na pedagogia das competéncias o que se verifica é a passagem de um
ensino que valorizava a centralidade dos saberes disciplinares a um ensino pautado na constru¢ao
de competéncias. Segundo a autora, “essas competéncias devem ser definidas com referéncia as
situacdes que os alunos deverdo ser capazes de compreender e dominar” (RAMOS, 2006, p.221).
Como se percebe, o ensino serd mais valorizado quando destinar se a constru¢do de
competéncias. No entanto, a proposta pedagdgica pautada na constru¢do de competéncias, faz
com que a escola se abra aos interesses do mundo capitalista e serd esse quem direcionard o
destino da educagdo. Ou melhor, o mercado vai ditar as normas sobre a forma de adaptabilidade

do sujeito.

Saviani, por sua vez, € incisivo ao afirmar que a pedagogia das competéncias tem como

objetivo a adapta¢do do individuo as necessidades do mercado. Em suas palavras:

...a “pedagogia das competéncias”, apresenta-se como outra face da “pedagogia
do aprender a prender”, cujo objetivo, ¢ dotar os individuos de comportamentos
flexiveis que lhes permitam ajustar-se as condi¢des de uma sociedade em que as
proprias necessidades de sobrevivéncia ndo estdo garantidas. Sua satisfacdo
deixou de ser um compromisso coletivo, ficando sob a responsabilidade dos
proprios sujeitos, que segundo a raiz etimoldgica dessa palavra, se encontram
subjugados a “mao invisivel do mercado” (SAVIANI, 2010, p.437).

Um ponto importante a ser considerado € o papel do professor. Nesta teoria, percebe-se
que ele € considerado como mero estimulador do desenvolvimento de certas competéncias, ao
mesmo tempo em que o ensino € centrado nos interesses do aluno. Cabe, porém, questionar:

conceber desta maneira o papel do professor, enfraquecendo ou anulando sua condi¢cdao de
2



mediador do saber historicamente construido e, também, adotar uma proposta pedagdgica
centrada nos interesses imediatos dos alunos em detrimento daqueles que correspondem as suas
reais necessidades de classe, ndo seria, na pratica, um engodo quanto a democratizacio do acesso

ao saber?

O segundo motivo, e que gerou o interesse especificamente pela andlise da Proposta
Curricular para o Ensino de Filosofia do estado de Sdo Paulo, estd associado ao fato de, por
muitos anos, a Filosofia ter sido mantida fora da grade curricular do Ensino Médio. Em 2008,
porém, a disciplina ganhou o status de matéria obrigatéria em todo o territorio nacional, por forca
da Lei Federal 11.684'. Antes mesmo da aprovacao dessa lei, o estado de Sao Paulo implantara
sua propria Proposta Curricular, padronizada para toda a rede publica, instituindo a
obrigatoriedade da Filosofia. Por que isso aconteceu? Se antes a Filosofia era vista com
desconfianca pelo Estado, por que agora passa a ser considerada necessdria a ponto de ser
obrigatdria? Serd que tal medida revelava um avanco no sentido da democratizacao do ensino ou,
na realidade, representava uma nova estratégia de reproducgdo e legitimacdo do capitalismo, em
seu atual estdgio de desenvolvimento? Para responder a este problema € importante compreender

como o ensino de Filosofia é concebido pela Proposta Curricular de Sao Paulo.

De fato, a Secretaria Estadual de Educacdo de Sao Paulo implantou uma politica
educacional de cunho neoliberal, amparada em um discurso educacional ideolégico, com o foco
na construcao de competéncias em detrimento da transmissdo de conhecimentos sistematizados,
com vistas a reducdo de custos, controle de resultados, prescricao de metas e acdes, 0 que gerou
sérias consequéncias para o ensino publico, como o rebaixamento ainda maior de sua qualidade.
Percebe-se, nessa politica do estado, a valorizacdo da ldgica do mercado capitalista, em

atendimento as politicas do Banco Mundial’> ¢ do Fundo Monetério Internacional (FMI),

! Lei N° 11.684, de junho de 2008. Altera o art. 36 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educag@o nacional, para incluir a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatérias nos
curriculos do ensino médio. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-
2010/2008/Lei/L11684.htm>. Acesso em: 5 jul. 2012.

2 . P . . .~ . . . . Zz et P
Banco Mundial é uma instituicdo financeira internacional que fornece empréstimos para paises em

desenvolvimento em programas de capital. E composto por duas instituicdes: Banco Internacional para Reconstrugio
e Desenvolvimento (BIRD) e Associacdo Internacional de Desenvolvimento (AID). O Grupo Banco Mundial
abrange estas duas e mais trés: Sociedade Financeira Internacional (SFI), Agéncia Multilateral de Garantia de
Investimentos (MIGA) e Centro Internacional para Arbitragem de Disputas sobre Investimentos (CIADI). Essa
instituicdo financeira, comegou a partir da criagio do Banco Internacional para Reconstru¢do e
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organizacdes que tém como objetivo assegurar o bom funcionamento do sistema financeiro

mundial pelo monitoramento das taxas e gastos pl’lblicos.3

Como afirma Clarete Paranhos da Silva, em seu artigo intitulado “Tendéncias e

perspectivas da supervisdo: apontamentos para uma militancia possivel e necessaria” (2010):

O discurso ideoldgico, de cunho neoliberal, que acompanha a reestruturagdo da
producdo e consequentemente do mundo do trabalho, penetra fortemente nas
instituicdes governamentais. O discurso do Estado Minimo atinge até mesmo
espacos onde a forte presenca do Estado ¢ historicamente considerada
fundamental, como a educagao e satide. Neste cendrio, assume lugar relevante a
politica educacional do Banco Mundial que tem papel bastante significativo para
a defini¢do de politicas publicas de educacdo tanto no Estado de Sao Paulo como
no resto do pafs, enquanto importante fonte de recursos externos desde o final da
década de oitenta (SILVA, 2010, p.3).

Vale a pena ressaltar que ao tratarmos sobre a presenca de uma politica neoliberal, na
pratica, estamos falando de menor investimentos nos servicos que sio de direitos publicos, tais
como na saude, habitacdo, educacdo, saneamento bdsico, esporte, lazer, geralmente esquecidos

pela classe politica, que estd no poder, ou seja, pelos governantes.

Diante desse quadro essa pesquisa procura analisar criticamente tanto a pedagogia das
competéncias, quanto a Proposta Curricular do Ensino de Filosofia do estado de Sdo Paulo, a luz

da pedagogia histdrico-critica, de Saviani, no sentido de verificar se ambas podem ser inseridas

Desenvolvimento(BIRD) nas Conferéncias de Bretton Woods, em 1944, junto com o Fundo Monetario
Internacional(FMI) e o Acordo Geral de Tarifas e Comércio(GATT). Por costume, a presidéncia das duas
instituicdes é dividida entre a Europa e os Estados Unidos, sendo o Banco Mundial presidido por um norte-
americano, enquanto o FMI é presidido por um europeu. Disponivel em:
<http://pt.wikipedia.org/wiki/Banco_Mundial#Hist.C3.B3ria>. Acesso em 21 dez.2012.

* O FMI tem como objetivos: promover a cooperacio monetria internacional, fornecendo um mecanismo de
consulta e colabora¢do dos problemas financeiros; favorecer a expansao equilibrada do comércio, proporcionando
niveis elevados de emprego, trazendo desenvolvimento dos recursos produtivos; Oferecer ajuda financeira aos paises
membros em dificuldades econdmicas, emprestando recursos com prazos limitados; contribuir para a instituicdo de
um sistema multilateral de pagamentos e promover a estabilidade dos cambios. Porém, o FMI tem sido muito
criticado ultimamente, pois impde medidas severas de conten¢do de gastos publicos, ndo considerando tais gastos

como investimentos. Disponivel em: <http://www.geomundo.com.br/geografia-30104.htm>. Acesso em:
11 nov. 2012.
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na esfera das chamadas “teorias ndo-criticas da educagdo”, segundo a terminologia cunhada por
Saviani (2009). Em favor dessa hipdtese concorrem os seguintes indicios: a presenca, na
pedagogia das competéncias, de tracos escolanovistas; o fato de ela atribuir a educagdo a tarefa
de resolucdo dos problemas sociais e econdmicos, como se escola e sociedade fossem
independentes uma da outra e, portanto, sem explicitar os determinantes econdmicos e sociais da
educacgdo; o discurso neoliberal de que se vale, comprometido, obviamente, com a reproducdo do
sistema capitalista. No caso da Proposta Curricular de Sao Paulo: o fato de ser apresentada como
solucdo para os problemas da educacdo publica paulista, sem que, no entanto, fossem propiciadas
as condicdes objetivas para a efetiva superacdo desses problemas; a intima relagdo que guarda
com o tecnicismo pedagogico e, também, com as pedagogias do “aprender a aprender”; o seu
carater idealista, ao creditar a escola a capacidade de resolu¢do dos problemas sociais por meio
do desenvolvimento nos alunos de habilidades e competéncias que os tornariam mais bem
preparados para atender as exigéncias do mercado de trabalho, sem, contudo, reconhecer o

cardter estrutural desses problemas; entre outros.

O texto estd estruturado em trés capitulos e uma conclusdo. No capitulo I, sob titulo, “A
pedagogia histérico-critica como referencial tedrico para andlise da pedagogia das
competéncias”, procura-se apresentar as origens da pedagogia histdrico-critica e situd-la no
contexto das teorias contra-hegemonicas. A opcdo pela pedagogia historico-critica se justifica,
justamente, por esse seu cardter contra-hegemodnico, tendo em vista que a pedagogia das
competéncias, na qual se baseia a Proposta curricular de Sao Paulo, pode ser considerada como
hegemoOnica. Assim, a primeira se constitui em instrumento adequado para a andlise critica das
ultimas. Portanto, julga-se necessdrio caracterizd-la brevemente, a fim de se explicitarem as

categorias analiticas aqui empregadas

No capitulo II, intitulado “A pedagogia das competéncias na perspectiva de Philippe
Perrenoud”, procura-se identificar em que contexto esta teoria surge no Brasil, bem como
apresentar algumas de suas caracteristicas fundamentais, tais como: sua concepcao de educacio e
o papel social a ela atribuido; no¢des como as de competéncia e ensino-aprendizagem; o papel
dos professores; o lugar reservado aos conteidos; a metodologia de ensino adotada; a questao da
avaliacdo. Procura-se, também, apresentar as dez familias de competéncias, tomadas como

principios para aprendizagem, na perspectiva de Perrenoud, (2000, p.14) que sdo: ‘“organizar e
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dirigir situacdes de aprendizagem”, “administrar a progressdo das aprendizagens”, “conceber e
fazer evoluir os dispositivos de diferenciacdo”, “envolver os alunos em suas aprendizagens e em
seu trabalho”, “trabalhar em equipe”, “participar da administracdo da escola”, “informar e
envolver os pais”, “utilizar novas tecnologias”, “enfrentar os deveres e os dilemas éticos da

profissdo” e “administrar sua prépria formagao continua”.

No capitulo III, sob titulo, “Proposta Curricular de Filosofia do estado de Sdo Paulo e a
pedagogia das competéncias”, procura-se demonstrar o contexto em que esta proposta foi
engendrada, valendo-se dos documentos legais que a sustentam, tais como: a Constitui¢do da
Republica Federativa do Brasil, promulgada em 5 de outubro de 1988; a Lei n. 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional; a Resolugdo
CEB n. 3, de 26 de junho de 1998, a qual institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio; os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio; Indicagcdo n. 9/2000
do (CEE) Conselho Estadual de Educacdo, que institui as “Diretrizes para a implementacao do
Ensino Médio no Sistema de Ensino do estado de Sao Paulo; a Lei 11.684, de 02 de junho de
2008 que “Altera o art. 36 da LDB, para incluir a Filosofia e a Sociologia como disciplinas
obrigatorias em todas as séries do Ensino Médio” e a Proposta Curricular de Filosofia do estado
de Sdo Paulo. Procura-se explicitar e examinar os principios norteadores dessa Proposta, a
saber: “uma escola que também aprende”, “o curriculo como espago de cultura”, “as
competéncias como referéncia”, “prioridade para a competéncia da leitura e da escrita”,
“articulacdo das competéncias para aprender” e “articulagdo com o mundo do trabalho”. Busca-
se, também, analisar a estrutura organizacional dos “Cadernos” de Filosofia do Aluno e do
Professor, incluindo: os temas centrais de estudo e as “Situagdes de Aprendizagem”; a questdo
dos contetidos; as competéncias e habilidades gerais requeridas pela proposta, as competéncias
especificas requeridas pela disciplina de Filosofia e as requeridas nas situagdes de
aprendizagens. Objetiva-se, ainda, identificar, a metodologia proposta, a presenca (ou auséncia)
de textos filosoficos, o papel atribuido ao professor e a concep¢do de educacdo subjacente a
proposta. Por fim, este capitulo, tem-se como objetivo demonstrar a influéncia que a Proposta
Curricular de Sao Paulo recebe da pedagogia das competéncias e, por conseguinte, comprovar a

hipdtese de que a primeira se baseia numa teoria ndo-critica da educagdo.



Na conclusao, sob titulo “Pedagogia das competéncias e proposta curricular do ensino de
Filosofia do estado de Sao Paulo: teorias nao-criticas da educac¢ao”, retomam-se os motivos que
levaram a esta pesquisa; ressalta-se a op¢do pelo referencial da pedagogia histdrico-critica e
procura-se demonstrar os tracos que comprovam que a pedagogia das competéncias e a
Proposta Curricular do ensino de Filosofia de Sdo Paulo podem ser classificadas como
pertencentes ao grupo das teorias ndo-criticas da educacao. Para tanto, retoma-se, o critério de

criticidade adotado por Saviani.

Finalmente, cabe salientar que este € um estudo que ndo cessa com a conclusao do curso
de mestrado. Pelo contrario, ele abre outras possibilidades para a continuidade da pesquisa
sobre o tema, ndo apenas pela complexidade do mesmo, que impede que seja esgotado em um
Unico trabalho, mas também pelo fato de que as politicas educacionais, em geral, sdo alteradas
em func¢do da alternancia dos partidos e governantes que ocupam poder em cada momento, sem
que se resolvam os problemas bésicos do processo educacional, o que, de resto, contribui para o
crescente empobrecimento do ensino publico e para a manuten¢do da hegemonia da classe
dominante. Dai a necessidade de continuidade da investigacdo e da reflexdo, buscando

responder satisfatoriamente as novas necessidades trazidas por essas constantes mudangas.



CAPITULO 1

A PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA COMO REFERENCIAL
TEORICO PARA ANALISE DA PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS

1. Origens da pedagogia historico-critica

Para compreender a pedagogia historico-critica € imprescindivel, pelo menos, a leitura das
obras Escola e Democracia, a qual teve sua primeira publicacdo em 1983, e Pedagogia historico-
critica:primeiras aproximagoes, publicado originalmente em 1991, ambos de Dermeval Saviani,
nos quais este apresenta os fundamentos de sua concepcao de educacdo. A base tedrica dessa
concepc¢do € o materialismo histdrico dialético, como o préprio autor anuncia no prefacio da 4°

edicao de Pedagogia histérico-critica.

A pedagogia histdrico-critica comec¢a a ganhar forca a partir do ano de 1979, quando
Saviani tem como orientandos, na primeira turma de doutorado da PUC Sao Paulo, um grupo de
pesquisadores formado por “Carlos Roberto Jamil Cury, Neidson Rodrigues, Luis Antdnio
Cunha, Guiomar Namo de Mello, Paolo Nosela, Betty Oliveira, Mirian Warde e Osmar Favero”
(SAVIANI, 2008, p.70). Esses pesquisadores queriam encontrar um referencial tedrico que fosse
capaz de fazer a critica e propiciar a superacdo da teoria critico-reprodutivista, que apesar de
entender as relacdes de dependéncia da educacdo em relagdo a sociedade, acreditava que a fungao
da educacdo era quase que exclusivamente a de reproduzir a sociedade em que estd inserida,

conforme apontou Saviani (2009, p.14).

Assim, as teses “Educacdo e Contradi¢ao” de Carlos Roberto Jamil Cury, defendida em
1979, porém publicada somente em 1985 e a de Guiomar Namo de Mello, publicada em 1981,
sob o titulo, Magistério de 1° Grau: da competéncia técnica ao compromisso politico,
alavancaram essa discussdo. “A tese central da Guiomar era a de que a fungdo politica da

educagdo se cumpre pela mediagdo da competéncia técnica” (idem, p.71). Vale ressaltar que em
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1989, a tese de Cury, ja estava na 4* edicdo de sua publicacdo em formato de livro e a de Mello,
em 1987, na 7* edi¢do. Esse assunto voltard a ser discutido mais adiante, quando se tratar do

papel do professor.

A pedagogia histérico-critica surge também como um esforco de superacdo ao cardter
idealista das pedagogias predominantes até entdo, as quais compreendiam a escola como se ela
pudesse estar separada da sociedade. Ou seja, na visdo da pedagogia tradicional, da pedagogia
nova e da pedagogia tecnicista, teorias educacionais que Saviani denomina de nao-criticas, seria
possivel resolver os problemas da sociedade, atuando dentro da escola, sem que fosse necessario
transformar a estrutura social; ndo consideravam que a escola também € fruto da sociedade e que

os conflitos presentes na sociedade se refletem também no interior da escola.

2. A pedagogia historico-critica no contexto das teorias contra-hegemonicas

No final da década de 1970 e inicio da de 1980, as universidades, com seus cursos de pds-
graduacao ja regularizados, caracterizam-se pela intensificagdo da producao cientifica no sentido
de pesquisar, diagnosticar, analisar e se empenhar na construcdo de uma escola de qualidade,
abrindo, desse modo, espacos para as concepgdes contra-hegemodnicas. Assim, o debate se volta
para a construcdo de uma escola que atenda aos interesses da maioria do povo brasileiro e ndo
apenas aos da classe dominante, contrariando, assim, o que estava disposto na teoria da
pedagogia nova, segundo a qual, “¢ melhor uma escola boa para poucos do que uma escola

deficiente para muitos” (SAVIANI, 2009, p.10).

Os movimentos por uma educagdo de melhor qualidade presentes nos estados de Minas
Gerais, Sao Paulo, Parand, Rio de Janeiro e Santa Catarina, na década de 1980, ddo a dimensao
do descontentamento em relagc@o a politica educacional entdo vigente e a necessidade urgente de
se buscarem novas propostas educacionais, capazes de atender aos ensejos das massas populares.

A citacdo a seguir, embora longa, é importante para ilustrar a importancia desses movimentos:

Em nivel estadual, diversos governos de oposicao ao regime militar, eleitos em
1982, ensaiaram medidas de politica educacional de interesse popular,
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destacando-se: 1. Minas Gerais, com o Congresso Mineiro de Educacdo, o
combate ao clientelismo e a desmontagem do privatismo, colocando a educagio
escolar publica no centro das discussdes; 2. Sdo Paulo, com a implanta¢do do
ciclo bésico, o estatuto do magistério, a criagdo dos conselhos de escola e a
reforma curricular; 3. Parand, com os regimentos escolares e as elei¢des para
diretores; 4. Rio de Janeiro, com os Centros Integrados de Educagdo Publica
(CIEPs), apesar de seu cardter controvertido; 5. Santa Catarina, onde a oposi¢ao
ndo conquistou o governo do estado, mas realizou um congresso estadual de
educacdo que permeou todas as instincias politico-administrativas da educacio
catarinense (SAVIANI, 2010, pp.406-407).

E no ambito dos diversos movimentos envolvendo a organizacio de professores, das
greves por melhores condi¢des de trabalho e por uma escola mais democratica, das realizacdes de
conferéncias de educagdo, do fortalecimento do poder politico dos partidos de oposi¢do ao
governo militar, da campanha pelas eleicoes diretas para Presidente da Republica e,
principalmente, do crescimento da produgdo cientifica no campo da pds-graduacdo na década de
1980 que, segundo Saviani (2010, p.412), surgem “as pedagogias contra-hegemonicas”, para fazer a
critica a pedagogia dominante. Na obra, Historia das Ideias Pedagdgicas no Brasil (2010), o
autor relaciona as seguintes pedagogias contra-hegemonicas: 1) Pedagogia da “educacdo
popular”; 2) Pedagogia da pratica; 3) Pedagogia critico-social dos contetidos e 4) Pedagogia

histérico-critica, por ele consideradas como pedagogias de esquerda.

Segundo Saviani, a pedagogia da educacdo popular defende que a educagdo deve ser
organizada nos “movimentos populares” e de acordo com seus interesses; ser “uma educacao do
povo, pelo povo e para o povo” (SAVIANI, 2010, p.415). Ou seja, € o préprio povo quem deve
escolher o que € melhor para si em vez de permitir que a elite dite as normas da educagdo que a
ele deve ser administrada. No paradigma da educagdo popular, a pratica pedagdgica deve ser
acompanhada de didlogo e cooperagdo na constru¢do do conhecimento. Os idealizadores desse
modo de pensar a educacdo querem mudancas na propria postura do Estado, o qual passa por
mudancas com a substituicdo da ditadura pelo regime democratico. Este momento requer uma
politica educacional que valorize a educacdo com base nos interesses das camadas populares e
ndo somente nos interesses da elite. Retoma-se a questdo da valorizagdo do professor e de sua
formacdo adequada para o sucesso na transmissdo do conhecimento, assim como a da

importancia do didlogo como condicdo para a superagdo dos limites da aprendizagem. Trata-se de
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algo um tanto diferente da pedagogia tradicional em que o conhecimento estava centrado apenas

no professor e o0 aluno era visto como mero receptor.

Outra teoria contra-hegemonica apresentada por Saviani € a pedagogia da pritica. Aqui
vem a tona a discussio sobre os objetivos da educacdo. Por que educar? Educacgado para qué? Para
quem? Quais sdo os interesses defendidos quando se propde uma politica educacional? Saviani
cita o artigo de Oder José dos Santos “Esboco para uma pedagogia pratica”, publicado em 1985,
que defende que o saber constituido pela prética social, embora seja desprezado pela escola,
“deve ser valorizado e constituir a matéria-prima do processo de ensino”. De tal modo, a escola
ndo pode estar dissociada das praticas sociais. Para ele, “o ato pedagdgico ¢ também um ato

politico”. Portanto, ja se encontram nessa teoria tragos da pedagogia histdrico-critica.

E quanto ao papel do professor? Na perspectiva da pedagogia da pratica: “Cabe ao
professor assumir a dire¢do do processo, deslocando-se o eixo da questdo pedagdgica do interior
das relacdes entre professores, métodos e alunos para a pratica social, recuperando-se a
criatividade de professores e alunos” (SAVIANI, 2010, p.416). Os objetivos estdo ligados as
necessidades praticas da vida cotidiana dos alunos. Assim, os métodos, os contetdos e o caminho
a ser percorrido por professores e alunos devem estar de acordo com os interesses das camadas

populares.

A terceira teoria, a pedagogia critico-social dos contetidos, também entendida como
contra-hegemonica, de acordo com Saviani (2010, p.418), foi elaborada por José Carlos Libaneo e
apresentada no livrto Democratizagdo da Escola Publica, publicado em 1985. Os
questionamentos que orientaram a pesquisa do autor estavam relacionados ao “papel da escola,
conteddos do ensino, métodos de ensino, relacionamento professor-aluno, pressupostos de
aprendizagem e manifestacdes na pratica escolar” (SAVIANIL2010, p.419). Com base nos critérios

estabelecidos para sua pesquisa, Libaneo entende que:

O papel primordial da escola é difundir conteidos vivos, concretos,
indissocidveis das realidades sociais, sendo esse o melhor servico que se presta
aos interesses populares. E os conteidos do ensino ndo sdo outros sendo o0s
conteddos culturais universais que vieram a se constituir em patriménio comum
da humanidade, sendo permanentemente reavaliados a luz das realidades sociais
nas quais vivem os alunos (LIBANEO, 1985 apud SAVIANI, 2010 p419).
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Em relacdo a pratica pedagdgica dos professores, a eles cabe procurar articular os
“conhecimentos universais”, isto ¢, os conteudos que serdo trabalhados, a pratica social dos
alunos, buscando meios para superar as dificuldades e os limites das experiéncias desses ultimos

e para dar significado auténtico aos contetdos.

A quarta tendéncia contra-hegemonica € a pedagogia histérico-critica, a qual é de sua
prépria autoria € a que mais interessa a esse trabalho. Como ja foi mencionado, é por meio dela
que serd feita a critica a pedagogia das competéncias de Perrenoud e a Proposta Curricular para o
ensino de Filosofia do estado de Sdo Paulo. Para a pedagogia historico-critica, a educacao nao
pode estar separada dos condicionantes sociais, ou seja, € impossivel pensar na educacdo sem
associd-la a sociedade que a produz. Caracteriza-se como idealismo acreditar que a escola pode
resolver os problemas sociais, independentemente da sociedade. Enfim, para a pedagogia
histérico-critica, como a escola esta inserida na sociedade, os conflitos existentes em seu interior
sdo, em grande parte, reflexos dos conflitos presentes na sociedade. Nao se pode, portanto,

desconsiderar que a escola é fruto da sociedade.

Saviani toma como critério de criticidade, para caracterizar a pedagogia tradicional, a
pedagogia nova e a pedagogia tecnicista como teorias nao-criticas, justamente o fato de tais
teorias conceberem a educagdo como independente dos condicionantes sociais. Totalmente
contrdrio a essa posi¢do, para pedagogia histérico-critica hd uma relacdo de reciprocidade
dialética entre educacdo e sociedade. Desse modo, a escola €, em ultima instancia, determinada
pela sociedade, evitando-se, assim, incorrer em idealismo; mas, reciprocamente, em alguma
medida, também a determina, evitando-se uma leitura reprodutivista, mecanicista da relagdo entre

ambas.

3. Algumas caracteristicas da pedagogia histérico-critica

Considerando que essa teoria € o referencial tedrico de andlise, é importante identificar
algumas de suas principais caracteristicas tais como: a concep¢do de educacio; a concep¢ao de
aprendizagem, o papel social da educacdo, o papel do professor e sua relagdo com compromisso
politico e a competéncia técnica; a questdo da transmissdo/socializa¢do do saber elaborado e a

relacdo entre contetidos e métodos de ensino.
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3.1. O materialismo historico-dialético como pressuposto

No preficio da 4* edicdo da obra Pedagogia histérico-critica, Saviani deixa claro sua
op¢ao pelo materialismo histérico como base tedrica para sua concep¢ao educacional e esclarece,
ainda, ter iniciado uma pesquisa de longo alcance e sem prazo para terminar, com intuito de
“rastrear o percurso da educacdo desde suas origens remotas, tendo como guia o conceito de

“modo de produgdo” (SAVIANI, 2008). Segundo ele:

Trata-se de explicar como as mudancgas das formas de producdo da existéncia
humana foram gerando historicamente novas formas de educagao, as quais por
sua vez exerceram influxo sobre o processo de transformacdo do modo de
produgio correspondente. E um estudo que nio se move sob o acicate das
urgéncias imediatas de conjuntura, mas que se propde captar 0 movimento
organico definidor do processo histérico (SAVIANI, 2008, p.2).

O pressuposto marxista, portanto, € o pano de fundo da concepcdo de educacdo da
pedagogia histérico-critica. Mas para esclarecer melhor essa concep¢do pode-se, inicialmente,
retomar uma obra anterior de Saviani, de 1980. Trata-se do livro Educacdo: do senso comum a
consciéncia filosofica, no qual se encontram dois artigos atinentes a esse tema: “Valores e
Objetivos na Educacdo” e “Para uma pedagogia coerente e eficaz”. As reflexdes nesses textos ja
apontam para a defesa da educacdo como meio para a “formacdo do homem” (SAVIANI, 2007,
p.43). A partir desse objetivo, cabe ao educador a responsabilidade de capacitar o educando para
conhecer e transformar sua propria situacdo histérica, com vistas a ampliar a liberdade e a

cooperacdo entre os homens. Essa seria, entdo, uma tarefa do educador. Segundo Saviani:

Do ponto de vista da educacdo o que significa, entdo, promover o homem?
Significa tornar o homem cada vez mais capaz de conhecer os elementos de sua
situacdo para intervir nela, transformando-a no sentido de uma ampliacdo da
liberdade, da comunicacdo e colaboracdo entre os homens. Trata-se, pois, de
uma tarefa que deve ser realizada. Isto nos permite perceber a funcdo da
valoracdo e dos valores da vida humana (SAVIANI, 2007, p46)

13



Se a educagdo visa a promogdo e a transformacao do homem, entdo ndo se pode oferecer a
ele qualquer educacdo. Pelo contrério, esta deve estar ligada ao tipo de homem que se pretende
formar. Sabe-se que 0 homem mantém constante contato com os meios que podem proporcionar
educacdo tais como: igreja, comunidades, clubes, entidades diversas, encontros sociais de modo
geral. Porém a educacdo que as pessoas recebem nesses locais, embora seja importante para o
convivio social, ocorre de maneira difusa, espontanea, impensada, assistemdtica, sem reflexdo
critica e, por vezes, ingénua. Mas isso € insuficiente para formar o homem consciente e critico de
sua condi¢do social. Para tanto, € necessdario a interven¢dao de uma educacdo intencional,
sistematizada, cuidadosamente planejada, com objetivos previamente estabelecidos e com o foco
voltado para a transformag¢do do homem a partir de sua prépria realidade concreta. Dai a

importancia de que o educador conhe¢a bem essa realidade. Conforme Saviani:

...quanto mais adequado for nosso conhecimento da realidade, tanto mais
adequados serdo os meios de que dispomos para agir sobre ela. Com efeito, ja
dissemos que promover o homem significa tornd-lo cada vez mais capaz de
conhecer os elementos de sua situagdo a fim de poder intervir nela
transformando-a no sentido da ampliagdo da liberdade, comunicagdo e
colaboragdo entre os homens (SAVIANI, 2007, p.61).

No processo de formacdo do homem, diz Saviani, a medida em que as relagdes sociais
foram se desenvolvendo e se tornando mais complexas, a forma escolar de educacdo, que antes
tinha uma importincia secunddria quando comparada as experiéncias adquiridas
espontaneamente, pelo proprio fato de se viver em sociedade, passa a determinar a especificidade

da atividade educativa. Nas palavras de Saviani:

Esta passagem da escola a forma dominante de educacio coincide com a etapa
histérica em que as relagdes sociais passaram a prevalecer sobre as naturais,
estabelecendo-se o primado do mundo da cultura (0 mundo produzido pelo
homem sobre o mundo da natureza). Em consequéncia, o saber metddico,
sistematico, cientifico, passa a predominar sobre o saber espontianeo ‘“natural”,
assistemadtico, resultado dai que a especificidade da educagdo, passa a ser
determinada pela forma escolar (SAVIANI, 2008, p.8).

Saviani, em seu texto, Escola e Democracia Il - Para além da teoria da curvatura da

vara (2009), ao expor os pressupostos filosoficos da pedagogia historico-critica, defende que se
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considerem os fatores histdricos-sociais nos processos educacionais; que a educacdo mantenha
estreita relacdo dialética com a sociedade; que seja entendida como “uma ag¢do mediadora no seio
da pratica social” (idem, p. 66); que esta seja o inicio e o fim da agdo educativa e, por fim, que a

educagdo deve estar a servigo dos menos favorecidos. De acordo com Saviani:

A pedagogia por mim denominada ao longo deste texto, na falta de uma
expressdo mais adequada, de “pedagogia revoluciondria”, ndo é outra coisa
sendo aquela pedagogia empenhada decididamente em colocar a educagdo a
servico da referida transformacdo das relacdes de producdo (SAVIANI, 2009,
p.68).

Na obra Histéria das Ideias pedagogicas no Brasil, Saviani afirma que “a pedagogia
histdrica-critica € tributdria da concepg¢do dialética, especificamente na versdo do materialismo
historico” (SAVIANI, 2010, p.421). Cabe, porém, esclarecer melhor o significado do termo dialética.
Para tanto, tomar-se-4 como referéncia a relacdo entre estrutura e superestrutura, segundo o
pensamento de Karl Marx, contido na obra Diciondrio do Pensamento Marxista, (1997),

organizado por Antonio Monteiro Guimaraes.

Para explicar os termos “base e superestrutura” Marx e Engels fazem uso da metéafora do
edificio. Segundo ele o termo ‘“base” pode ser entendido como infra-estrutura, também
identificado como estrutura, a qual se relaciona diretamente com os meios de produgdo; com as
forcas de trabalho. Ja o termo superestrutura estd relacionado as formas, ideoldgicas, ao mundo
das ideias, a consciéncia social. Para ser mais preciso pode-se dizer que a superestrutura &
formada pelas institui¢des que de alguma forma exercem a hegemonia sobre a base, ou seja, o

governo, a igreja, os sindicatos, cada qual defendendo as suas ideias e os seus interesses.

No entanto, apesar das lutas de classes, ndo € possivel, em hipdtese alguma suspeitar da
existéncia de independéncia entre a base e a superestrututra, pelo contrério, entre ambas ha uma
relagdo de reciprocidade e isso significa dizer que “a superestrutura nao é autdbnoma, que nao
aparece por si mesma, mas tem um fundamento nas relagdes de produgdo sociais” (GUIMARAES,
1997, p.26), assim, as mudangas que ocorrem na base ou infra-estrutura, também vao refletir
diretamente na superestrutura. Da mesma forma, a base € influenciada pela superestrutura. Deste
modo, as caracteristicas existentes de uma soma-se a existéncia da outra, impondo e sofrendo

influéncias, sem, no entanto, que este fendmeno tenha ou ndo relacdo com a vontade propria dos
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sujeitos de determinada classe social. Conforme aponta Marx: “na producdo social da sua
existéncia, os homens estabelecem relacdes determinadas, necessdrias, independentes da sua
vontade, relagdes de produgdo que correspondem a um determinado grau de desenvolvimento das

forcas produtivas materiais” (MARX, 1977, p.28).

Na obra A ideologia alemd, Marx, demonstra um outro exemplo onde é possivel verificar
a presenca do materialismo histérico-dialético, entre o desenvolvimento econdmico e as
necessidades da sociedade , o que comprova que a sociedade ndo vive sem a economia € a
economia ndo vive sem a sociedade. Segundo o autor: “a industria e o comércio, a produgdo e o
intercambio das necessidades vitais condicionam, por seu lado, a distribuicdo, a estrutura das
diferentes classes sociais e sdo, por sua vez condicionadas por ela no seu modo de
funcionamento” (Marx, 2007, p.31), ou seja, € possivel verificar que a producdo material estd posta
de acordo com as necessidades do homem, o que, segundo Marx (idem, p.33), pode ser identificado
como um ato histérico e a manuten¢do da histéria € a condi¢do da manutencao do homem. Diante
desta citacdo, € possivel melhor compreensdo da razdo por Saviani tomar o materialismo
historico-dialético como referencial tedrico para a pedagogia histdrico-critica. Trata-se de ndo
considerar os aspectos sociais e os aspectos educacionais, como fendmenos independentes; pelo
contrdrio, um estd imbricado no outro, mantendo constante correlagdo, ou seja, uma relacdo de
continua reciprocidade. Saviani (2008, p.13), aponta que a educacao estd diretamente interligada ao
mundo do trabalho, assim como ao ato de produgdo de saber pelo professor e ao consumo deste
saber pelo aluno. Isso caracteriza a existéncia de uma relagdo de dependéncia entre a educacdo e
as necessidades do proprio homem, entre a educacdo e a atuacdo do homem no mundo do
trabalho. Portanto, ndo se pode negar a existéncia da relacdo dialética entre a educacdo e os
individuos, entre a educacdo e os condicionantes sociais. Ao mesmo tempo, que a educacio
influencia a sociedade, por meio da escola, também, € influenciada pela sociedade; uma é parte

da outra e mantém reciproca interdependéncia.

Saviani, (2008, p.22) afirma que “a acdo escolar permite que se acrescentem novas
determinagdes que enriquecem as anteriores € estas, portanto, de forma alguma sao excluidas™; a
aquisi¢cdo de um novo conhecimento, por exemplo, a cultura erudita, ndo elimina o conhecimento
que ja existe sobre a cultura popular. O cardter dialético da pedagogia histérico-critica lhe

permite superar tanto o idealismo quanto o materialismo mecanicista. Enquanto as correntes
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idealistas “tém em comum a interpretacao da realidade do mundo exterior ou material em termos
do mundo interior, subjetivo ou espiritual” (JAPIASSU; MARCONDES, 2006, p.139), ou seja,
compreendem que a realidade s6 existe devido as ideias e conceitos que se fazem sobre ela, o
materialismo mecanicista, por sua vez, entende que tanto a natureza quanto os homens estdo
sujeitos a um movimento repetitivo de causa e efeito, como uma mdquina programada para
determinado funcionamento, ou seja, “que procurava uma explicagdo cientifica do real baseada
exclusivamente em mudancas quantitativas na matéria” (idem, p. 181). O materialismo histérico
dialético, superando a ambas as abordagens anteriores, considera que a origem das idéias “estaria
na base material da sociedade, em sua estrutura econdmica e nas relacdes de producdo que esta
mantém (idem, p. 180). As ideias, portanto, sdo determinadas pela base material, mas ndo de modo

mecanico e determinista.

Assim, a partir da perspectiva do materialismo histdrico dialético, que € a perspectiva da
pedagogia histérico-critica, conclui-se que para a dialética nada € totalmente fixo, que tudo esta
em constante mudancga, sempre em transformacdo, portanto, torna-se impossivel pensar a escola
como algo separado das transformagdes sociais. Isto porque educacdo e sociedade exercem uma
acdo reciproca de uma sobre a outra. Diante disso, coloca-se em evidéncia a grande
responsabilidade da escola em dotar os alunos com as ferramentas necessdrias para atuar de
forma critica e intencionalmente na transformagdo social. Saviani (2008, p.11) ressalta: “a
compreensdo da natureza da educacao passa pela compreensao da natureza humana”. A educacao
ndo estd associada somente ao ato de ensinar, mas a toda cultura produzida pelo homem, de
forma intencional, planejada e com intuito de transformar o seu meio ambiente em atendimento
as suas necessidades. A educacdo estd interligada ao mundo do trabalho e é por meio desse
trabalho intencional que o homem extrai 0 que necessita para sua subsisténcia material. Saviani
denomina essa categoria de “trabalho material”. Porém, alerta que para produzir um bem
material, ndo basta um trabalho aleatério, sem planejamento, sem reflexdo; pelo contrério,
qualquer acdo que possa resultar em um produto material, por meio de um trabalho,
primeiramente vem acompanhada de ideias, planejamento, depende de conhecimentos, da cultura
acumulada ao longo do tempo pelos sujeitos. Essa categoria de trabalho, Saviani denomina de

trabalho “ndo material”. E € na categoria de trabalho ndo material que est4 contida a educacdo. A

categoria de trabalho ndao material parece muito imbricada aos objetivos da educacdo como
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formadora do homem, pois esta “tem a ver com ideias, conceitos, valores, simbolos, hébitos,

atitudes, habilidades” (SAVIANI, 2008, p.13).

Pode-se concluir que, na visdo da pedagogia histdrico-critica, apesar de todas as
condic¢des que a sociedade oferece para a construgao de valores, hédbitos, atitudes, a escola ainda é
a maior responsavel pela socializacdo do saber sistematizado, obviamente, sem desprezar as
experiéncias trazidas pelos alunos. Portanto, “a educacgdo ¢ vista como mediacdo no interior da
prética social global. A prética é o ponto de partida e o ponto de chegada” (SAVIANI, 2008, p.142),
ou seja, para a pedagogia histérico-critica ndo basta apenas o aluno estar na escola, ter a chance
de um lugar na sociedade, ele precisa receber uma formacdo adequada que lhe forneca as

ferramentas necessdrias para atuar, de forma critica, no meio social.

3.2. A concepcao de aprendizagem

Segundo Saviani, a aprendizagem ndo acontece de forma espontinea; pelo contrdrio,
requer muito empenho e até mesmo alguma privacdo. Um dos recursos para que ocorra € a
repeti¢do, a qual permite a automacgdo das habilidades aprendidas. Para ele, “o automatismo € a
condi¢do da liberdade e que ndo ¢é possivel ser criativo sem dominar determinados mecanismos”
(SAVIANI, 2008, p.18). Isso se aplica tanto a aprendizagem na escola quanto em outras ocasides do
cotidiano. Saviani exemplifica essa relacdo entre repeticdo, automacdo e liberdade com os
multiplos movimentos repetitivos realizados por alguém que estd aprendendo a dirigir um carro.
Segundo o autor, quando o aluno domina este aprendizado, automatizando esses movimentos,
adquire liberdade para dirigir. De acordo com suas palavras, “é possivel afirmar que o aprendiz,
no exercicio daquela atividade que € o objeto de aprendizagem, nunca € livre. Quando ele for
capaz de exercé-la livremente, nesse momento ele deixou de ser aprendiz” (SAVIANI, 2008, p.19).
Nesse sentido, pode-se dizer que a repeticdo, a automagdo e a aprendizagem sao meios para a
liberdade; porém, para conquistd-la, € preciso trabalho, disciplina, sacrificio, esforco, luta,
perseveranca. Se a aprendizagem € caminho da liberdade, entdo, enquanto nao se automatizam
determinadas habilidades, ndo hd, de fato, aprendizagem e, por conseguinte, também nao ha
liberdade. Em vista disso, ndo se devem oferecer aos alunos somente atividades que atendam aos

seus interesses imediatistas; antes, é preciso levar em conta seus interesses reais, que nem sempre
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sdo por eles percebidos imediatamente, que por vezes ndo estdo de acordo com seus desejos de

momento e que, ndo raro, exigirdo deles esforco e disciplina.

Essa concepcao de aprendizagem estd presente nas diversas atividades desenvolvidas pelo
homem para dominar outras préticas, seja o desejo de dirigir um carro, de tocar um instrumento,
de pintar uma casa, de consertar uma peca qualquer, de escrever um livro etc. O conceito de
liberdade estd associado a possibilidade de incorporacdo desta pratica, de interiorizacdo do
aprendizado, ou seja, a liberdade surge quando o sujeito adquire autonomia no dominio de certos

mecanismos.

Assim também ocorre com o aluno que consegue, por exemplo, o dominio da leitura e da
escrita: ele se liberta porque interiorizou a técnica necessdria a essas praticas, de modo que o ato
de ler e escrever, passa a ser para ele como que algo natural, que progride na medida em que ele o
pratica. Assim: “A medida que vai libertando-se dos aspectos mecnicos, o alfabetizando pode,
progressivamente, ir concentrando cada vez mais sua aten¢do no conteudo, isto é, no significado
daquilo que ¢ lido ou escrito” (SAVIANI, 2008, p.20). O aluno que estava “aprisionado” aos aspectos
mecanicos da leitura, da realizacdo de cdlculos matemadticos, da escrita de um poema, ao dominar
as respectivas técnicas, internalizar os respectivos processos, esses deixam de ser uma
preocupacdo, uma dificuldade, um problema para ele que, entdo, torna-se livre para concentrar-se
no significado do que esta realizando. A atividade de ler e escrever, entdo, passa a ser tdo livre
quanto a de andar de bicicleta; se ele dominou a técnica de leitura, assim como se dominou a
técnica para andar de bicicleta, as outras atividades relacionadas a estas experiéncias acontecerao

normalmente.

Porém, para que o educando alcance esse nivel e se “liberte” por meio do aprendizado, €
preciso atingir um ponto que Saviani denomina de “criar uma situagdo irreversivel”, o que so se
consegue com “insisténcia e persisténcia”. Uma vez que o aluno apreendeu, com éxito, todo o
processo da leitura e escrita, a escola poderd administrar outros conhecimentos de forma
organizada e sistematizada. Mas para tanto ela carece de profissionais que tenham competéncia,
termo cujo significado serd visto mais adiante. Por enquanto, cabe afirmar que, na escola
comprometida com a transformacgdo social, a crianca que aprendeu o processo da leitura e da
escrita, “passara a estudar ciéncias naturais, historia, geografia, aritmética, através da linguagem

escrita, isto ¢, lendo e escrevendo de modo sistematico” (SAVIANI, 2008, p.21). Para tanto, a
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aprendizagem deve ser continua, planejada e sistematizada; ndo ocorrer de forma aleatdria, sem

ordem e sem empenho.

3.3. O papel social da educacao

Saviani (2008, p.14) considera que “a escola ¢ uma instituicdo cujo papel consiste na
socializacdo do saber sistematizado”. Trata-se de um saber intencional, planejado, elaborado,
relacionado a cultura erudita e ndo somente a cultura popular e espontanea. Na pedagogia
histdrico-critica, a escola € a responsavel por instrumentalizar o aluno com o saber elaborado, isto
€, por garantir-lhe o dominio da leitura e da escrita, assim como da “linguagem dos nimeros”, da
“linguagem da natureza” e da “linguagem da sociedade” (idem, p.15). No entanto, para que o aluno,

adquira, de fato esse dominio, € preciso que seja revisto o papel especifico da escola:

(...) a escola tornou-se um mercado disputadissimo pelos mais diferentes tipos de
profissionais (nutricionistas, dentistas, fonoaudidlogos, psicdlogos, artistas,
assistentes sociais etc.), € uma nova inversdo opera-se. De agéncia destinada a
atender o interesse da populacdo pelo acesso ao saber sistematizado, a escola
passa a ser uma agéncia a servico de interesses corporativistas ou clientelistas
(SAVIANI, 2008, p.17).

De acordo com a pedagogia histérico-critica, a escola tem estreita relacio com a
sociedade, porém ndo € sua fun¢do principal resolver problemas sociais tais como desnutri¢ao,
saude bucal, falta de espago para priticas de lazer na comunidade, entre outros, cujo
enfrentamento, por vezes, concorre com a especificidade da escola que € a transmissdo do saber
elaborado. Além disso, ao cumprir essa fun¢do especifica e desenvolvendo no aluno o senso
critico, 0 mesmo poderd avaliar a falta desses servigos publicos, aos quais, todo cidaddo, t€ém

direito, e engajar-se na luta por sua reivindicacao.

A escola, portanto, tem a importante funcdo de prover os meios para que o aluno se
aproprie do saber sistematizado. Desse modo, ndo basta inseri-lo na escola. O problema, vai
muito além: ela precisa, também, encontrar os meios adequados para efetuar a transmissao desse

saber e desenvolver com o aluno uma acdo pedagdgica eficaz e coerente com suas necessidades.
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Nesse caso, entra em cena outra categoria usada por Saviani: a categoria de “mediag¢io”. E
preciso que a escola atue como mediadora, de modo a conduzir o aluno do conhecimento
espontaneo ao sistematizado, da cultura popular a erudita, proporcionando condi¢des para que
ocorra uma transformagao cultural coletiva. Esse € o papel da escola. Portanto, quando se pensa a
escola como “mediagdo” a partir da pedagogia historico-critica, isso significa que essa mediacao

tem como objetivo dotar o aluno com as ferramentas culturais necessdrias a transformagao social.

Ora, como ndo se trata de proporcionar ao aluno qualquer saber, mas o saber elaborado,
sistematizado, construido historicamente, isto ndo seria possivel sem a presenca de um professor
dotado de competéncia técnica e compromisso politico voltado para a necessidade dos menos

favorecidos. Este tema serd abordado no tdpico seguinte.

3.4. O papel do professor: competéncia politica e compromisso técnico

Para que a escola cumpra seu papel de “mediagdo” na passagem do aluno do saber
espontaneo e acritico para o saber sistematizado e critico, a atuagdo do professor € fundamental.
Sua ac¢do educativa deve ser pensada, planejada, articulada com a realidade dos alunos. Ele deve
partir dessa realidade e ter como meta a sua transformacdo, de modo a que o aluno deixe de ser
apenas um objeto de produc¢do e reproducdo alienada para o mercado e passe a exercer o papel de

agente critico na sociedade.

Para pedagogia histdrico-critica, ndo basta apenas o aluno estar na escola, ter a chance de
conquistar um lugar na sociedade, ele necessita receber uma formacgao adequada que lhe forneca
as ferramentas necessdrias para atuar criticamente no seu meio social. Para tanto, o professor
também precisa pensar na sua propria formacdo, pois ndo basta idealismo, € preciso acdo. E a
acdo tem maior chance de sucesso se o professor estiver capacitado para intervir eficazmente.
Sera eficaz a intervencdo do professor quando este for capaz de contribuir para com 0 processo
de aprendizagem do aluno, na transmissdo do saber sistematizado, planejado e articulado com as
necessidades de desenvolvimento do aluno. Para tanto ha necessidade de que o professor saiba,

primeiramente, de quais saberes, historicamente construidos, o aluno necessita. Isto somente serd
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possivel, se o professor estiver de posse de uma boa formacdo e consciente do seu papel politico

enquanto educador.

Afirma Saviani (2009, p.72): “Ora, em meu modo de entender, tal contribuicao sera tanto
mais eficaz quanto mais o professor for capaz de compreender os vinculos da sua pratica com a
pratica social global”. Portanto, ndo se trata de uma capacitagdo alienada, em que o professor
cumpre de forma acritica e sem refletir uma determinada proposta pedagégica, mas de uma
capacitacdo que lhe permita estabelecer a relacao entre a sua pratica e as necessidades sociais dos
alunos. Se o professor tiver esse compromisso politico, aliado a competéncia técnica para leva-lo
adiante, ele desenvolverd bem o seu papel e, consequentemente, a escola também contribuird
mais eficazmente para a transformacdo social e de acordo com os interesses dos menos
favorecidos. Portanto, na visao da pedagogia historico-critica, o professor nao pode ser um mero
executor de uma proposta padronizada, que ndo leva em conta as caracteristicas individuais; pelo
contrério, ele necessita estar comprometido com a transformacdo social do seu aluno e ter
consciéncia de que, para essa tarefa, deve estar muito bem preparado para intervir no processo de
ensino e aprendizagem. Como aponta Saviani, (2009, p.72), “para a escola cumprir a sua fun¢do
politica € preciso que ela exerca bem sua contribuicdo especifica”. Assim, o professor tera

cumprido sua func¢do social quando conseguir desempenhar bem as suas fungdes especificas.

Para tanto, o professor deve ter consciéncia do seu papel como mediador entre o aluno e o
saber historicamente construido. No entanto, isto ainda ndo basta. Segundo Saviani, (2008, p.18),
“¢ necessario viabilizar as condi¢cdes de sua transferéncia e assimilagdo”, ou seja, o professor,
consciente do seu verdadeiro papel social, deve saber que para dar conta da transferéncia dos
saberes sistematizados, € necessdrio planejar, dosar o conhecimento que serd oferecido ao aluno,
seguir certa sequéncia, ao longo do tempo escolar (o que Saviani, chama de ‘“saber escolar”’). No
entanto, como a transmissao do saber sistematizado ndo ocorre de forma espontanea, mas, pelo
contrério, faz-se por meio de muito esfor¢o, tanto por parte do aluno, que deve empenhar-se em
assimilar o conhecimento transmitido, como por parte do professor, que deve empenhar-se em
buscar os meios necessarios para que esta transmissao de conhecimentos se efetive, é necessario
competéncia técnica da parte deste tltimo.

Mas como caracterizar essa competéncia? Levando em consideragdao que um dos objetivos

dessa pesquisa, € o reconhecimento e a critica a pedagogia das competéncias, convém esclarecer

22



melhor a no¢do de competéncia expressa por Saviani. Para tanto recorre-se ao artigo intitulado
“Competéncia Politica e Compromisso Técnico (O pomo da discordia e o fruto proibido)”, no
qual Saviani faz uma anélise dos textos de Paolo Nosella e Guiomar Namo de Mello4, intitulados,
respectivamente, de “O compromisso politico como horizonte da competéncia técnica” e
« o o _ N : e s

Magistério de 1° grau: da competéncia técnica ao compromisso politico”, este ultimo na forma

de livro.

Iniciando pela anélise do texto de Mello, Saviani procura evitar qualquer critica apressada
sobre a questdo da competéncia técnica. Segundo ele, a autora toma como base “o cariter
mediador da escola no seio da sociedade” (SAVIANI, 2008, p.26), ou seja, defende uma visdao da
escola centrada na categoria de mediagdo. Mello sugere que “a passagem do senso comum a
vontade politica se d4 pela media¢io da competéncia técnica” (idem, p.27). E por meio desta que a
escola tera as condi¢des de fazer bem aquilo a que se propoe: “ensinar a todos os que a ela tém
acesso e estender-se aos até agora excluidos” (MELLO, 1987, p.34). Segundo Saviani, (2008, p.27),
Mello, compreende a necessidade de que o professor tenha uma visdo de conjunto sobre a
organizacdo da escola e reconheca a sua relacdo com a sociedade. A essa competéncia
profissional, ao longo de seu texto, Mello denomina “competéncia técnica”. De acordo com suas

palavras:

Por competéncia profissional estou entendendo vdrias caracteristicas que ¢é
importante indicar. Em primeiro lugar, o dominio adequado do saber escolar a
ser transmitido, juntamente com a habilidade de organizar e transmitir esse saber
de modo a garantir que ele seja efetivamente apropriado pelo aluno. Em segundo
lugar, uma visdo relativamente integrada e articulada dos aspectos relevantes
mais imediatos de sua propria prética, ou seja, um entendimento das multiplas
relacdes entre os varios aspectos da escola, desde a organizacdo dos periodos de
aula, passando por critérios de matriculas e agrupamentos de classe, até o
curriculo e os métodos de ensino. Em terceiro lugar, uma compreensao das
relagdes entre o preparo técnico que recebeu, a organizacdo da escola e os
resultados de sua acdo. Em quarto lugar, uma compreensdo mais ampla das
relacdes entre escola e a sociedade, que passaria necessariamente pela questio
de suas condigdes de trabalho e remuneragdo (MELLO, 1987, p. 42).

* O autor esclarece que ambos, Nosella e Mello, foram seus orientandos na primeira turma de doutorado da PUC-Sio
Paulo, com suas teses defendidas em 26 de junho de 1981, e que o motivo de sua interferéncia do debate € evitar
possiveis interpretagdes equivocadas das posi¢des desses autores.

23



Em outra passagem, a autora complementa:

A competéncia que privilegio neste trabalho, portanto, inclui o saber técnico,
comeca muito aquém deste e o ultrapassa. Mas nao o exclui, isso € importante;
ao contrdrio, subentende-o como mediador de sua prépria superacio.
Considerando estes professores desta escola, comeca no dominio dos préprios
conteidos que tradicionalmente constituem o curriculo, ou seja, numa
reapropriagdo satisfatéria do saber escolar. Inclui o dominio de técnicas e
métodos de ensino que permitam, a transmissdo desse saber, passa pela
aquisicdo de uma visdo mais integrada da prépria pratica e uma reapropriagao
dos processos do trabalho docente (método, planejamento, avaliagcdo). E projeta-
se, a partir dessa base, numa visdo mais critica desse ensino, dessa escola e de
seu conteddo, a qual ndo se dissocia de um questionamento de suas condicdes de
trabalho e remuneracdo e de uma prética coletiva de organizacdo e reivindicagdo
(MELLO, 1987, p. 55-56).

Saviani (2008, p.29) esclarece que, para Mello, competéncia técnica ndo estd relacionada a
visdo tecnicista, visto que ndo se trata do “dominio de regras externas simplificadas e aplicaveis
mecanicamente a tarefas fragmentadas e rotineiras”, mas sim do “dominio tedrico e pratico dos
principios e conhecimentos que regem a institui¢do escolar”. Assim, na perspectiva de Mello,

segundo Saviani:

“¢ justamente porque a competéncia técnica € politica que se produziu a
incompeténcia técnica dos professores, impedindo-os de transmitir o saber
escolar as camadas dominadas quando estas, reinvidicando o acesso a esse saber
por percebé-lo, ainda que de modo difuso e contraditério, como algo util a
“superacdo de suas dificuldades objetivas de vida” forgam e conseguem, embora
parcialmente e de modo precario, ingressar nas escolas” (SAVIANI, 2008, pp.30-
31).

Ao analisar o artigo de Paolo Nosella, Saviani constata que, na verdade, ndo existe
oposi¢do entre ele e Mello quanto a necessidade do compromisso politico. Ha, porém, pontos de
vista diferenciados. Enquanto para Mello “a funcao politica da educagdo escolar se cumpre pela
mediacdo da competéncia técnica” (SAVIANI, 2008, p.33), para Nosella, ndo basta ter essa
competéncia técnica; € preciso, antes, ter clareza quanto ao compromisso politico a assumir, o
qual deve estar de acordo com as necessidades e interesses das classes menos favorecidas e, a

partir dai, procurar os meios para a execu¢ao do compromisso politico.

24



Na concep¢do de Saviani, embora com palavras diferentes, ambos os autores estdo
falando de competéncia técnica e tanto um quanto outro deixa explicito o conceito de mediacao.
Ou seja, a competéncia técnica é que possibilita colocar em pratica um projeto politico

pedagdgico. A respeito de Nosella, por exemplo, Saviani questiona:

Ora, dizer que o saber fazer é concretizagdo de uma linha politica e que é no
saber fazer que se concretizam certas intengdes sociais gerais, ndo significa
admitir que € pela competéncia técnica que se realiza o compromisso politico?
Insinua-se, pois, também no texto do Paolo aquilo que estava explicito no livro
da Guiomar: o conceito de mediagdo (SAVIANTI, 2008, p.50).

Mas para compreender melhor a posi¢do de Nosella a respeito da obra Magistério de 1°
Grau: da competéncia técnica ao compromisso politico, de Mello, importa analisar, um outro
artigo de sua autoria, publicado em 2005, na Revista Educacdo e Sociedade e intitulado
“Compromisso politico e competéncia técnica: 20 anos depois”. Nesse texto, o autor procura
desfazer a equivoca interpretagdo gerada por alguns leitores, que haviam compreendido que ele

desautorizava Mello ao criticar a referida obra.

Neste ultimo texto, Nosella justifica que, na década de 1980, “fervia entre os educadores o
debate sobre o compromisso politico e a competéncia técnica”, e esta discussdo ficou mais
acirrada depois da publicacio de livro de Mello, que defendia a questdo da competéncia técnica
do professor como mediagdo para que a escola fosse capaz de cumprir o seu papel na sociedade.
Nosella alerta que esse debate se espalhou por todo o Brasil, gerando uma polémica geral e, por
conseqiiéncia, uma interpretacdo equivocada, como se o autor desautorizasse Mello. Porém,
afirma Nosella: “com efeito jamais desautorizei a colega e eximia educadora” (NOSELLA, 2005, p.
225). A citacdo abaixo, apesar de longa, € importante para a compreensdo desse movimento pela

valoriza¢do do compromisso politico do educador:

Durante os anos de 1980, o pensamento pedagégico modernizou-se, arejou-se,
ao assumir sua dimensdo de engajamento politico. Novos conceitos e novas
perspectivas tedrico-praticas enriqueceram os debates no campo da educacio,
em que com muita freqiiéncia se utilizavam termos e conceitos até entio
desconhecidos, como: sociedade civil e politica — hegemonia - ideologia e
contra-ideologia - intelectuais organicos e tradicionais - a educagdo como ato
politico—partidirio - educacdo e cidadania etc. Mais ainda: politicamente, a
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maioria dos educadores de 1980, sabedora de que a escola ndo se explica por ela
propria e sim pela relacdo politica que ela mantém com a sociedade, lutou para
colocar na administracdo educacional partidos e homens compromissados com
os objetivos da escola popular e libertadora. Até mesmo redutos
tradicionalmente mais fechados, como os dos especialistas da educagdo
(orientadores educacionais, administradores ou gestores, supervisores, diretores
etc.), foram influenciados pela idéia de ato pedagdgico ser a0 mesmo tempo um
ato de compromisso politico (NOSELLA, 2005, p. 227).

Enfim, é possivel compreender a preocupag¢do de Saviani ao intrometer-se, por assim
dizer, no debate entre Mello e Nosella. Sintetizando esse debate, ele chega a seguinte conclusio:
“Nao se faz politica sem competéncia ¢ ndo existe técnica sem compromisso; além disso, a
politica ¢ também uma questio de técnica e o compromisso sem competéncia, ¢é

descompromisso” (SAVIANI, 2008, p.53).

Vé-se, portanto, que, na pedagogia historico-critica, a competéncia, isto €, o saber fazer
pedagdgico, estd intrinsecamente relacionado ao projeto politico assumido pelo educador. Ela € o
meio, a condi¢cdo, a mediacdo pela qual o professor e a escola exercem o seu papel especifico de
transmissdo do saber historicamente produzido, com intuito de proporcionar aos alunos
instrumentos para a transformacdo social. Ndo basta ter paix@o pela profissdo; além de o
professor estar comprometido politicamente com o oferecimento de uma educagdo de qualidade,
ele precisa ter competéncia técnica para proporcionar essa educagcdo de qualidade e favorecer o

progresso dos alunos, cumprindo, assim, de forma eficaz o seu papel na sociedade.

Observa-se, pois, que a no¢do de competéncia técnica aqui apresentada, guarda estreita
relacdo com a categoria de mediacdo, ou seja, a competéncia técnica € o meio para que a escola
consiga de fato exercer o seu compromisso politico. E impossivel exercé-lo de forma eficaz sem

a competéncia técnica. Segundo Saviani:

O compromisso politico assumido apenas no nivel do discurso pode dispensar a
competéncia técnica. Se se trata, porém de assumi-lo na pratica, entdo nao é
possivel prescindir dela. Sua auséncia ndo apenas neutraliza o compromisso
politico, mas também o converte no seu contrério, ja que dessa forma caimos na
armadilha da estratégia acionada pela classe dominante que, quando ndo
consegue resistir as pressdes das camadas populares pelo acesso a escola, ao
mesmo tempo em que admite tal acesso esvazia seu conteido, sonegando os
conhecimentos também (embora ndo somente) pela mediagdo da incompeténcia
técnica (SAVIANI, 2008, p. 36).
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Comprende-se, portanto, a importancia depositada por Saviani na competéncia
técnica do educador. E por meio dela que a escola cumpre (ou, na sua falta, deixa de cumprir) o
seu compromisso politico para com as classes menos favorecidas. No entanto, vale ainda
ressaltar: ndo se trata de qualquer competéncia pedagdgica, mas daquela que capacita para a
critica das concepg¢des educacionais que estejam a servico da elite dominante. Com efeito, a
concepcdo de competéncia, na pedagogia histdrico-critica, estd ligada ao compromisso politico,
estando este associado a defesa dos direitos das classes trabalhadoras. Mas o exercicio desse
compromisso politico ndo se faz com atitudes demagdgicas ou populistas. Antes, € preciso
conhecer a técnica de como fazer, ter o dominio do método de ensino. Por exemplo, para que
ocorra a aprendizagem de leitura e da escrita, o professor necessita conhecer as fases do
desenvolvimento dessas habilidades. A partir dai, ele podera intervir de forma adequada, levando
em consideracdo também as experiéncias trazidas pelo aluno e sua prépria experiéncia
profissional. Como j4 foi mencionado, dominar as habilidades da leitura e da escrita € a base para
que o aluno tenha acesso aos demais conhecimentos historicamente produzidos. Assim, ao
proporcionar ao aluno esta ferramenta, o professor estard cumprindo o seu compromisso politico,
ao mesmo tempo em que coloca em prética a sua competéncia técnica, atuando, assim, como
mediador no processo de democratizacdo do saber.

Percebe-se, aqui, uma grande diferenca entre a concep¢do de competéncia,
presente na pedagogia histérico-critica, e a concep¢ao de competéncia, difundida na década de
1990, por meio da pedagogia das competéncias na perspectiva de Perrenoud. Enquanto a primeira
compreende a competéncia técnica do professor, como forma de mediacdo para que a escola
possa desempenhar o seu papel primordial de socializacdo do saber elaborado, enfatizando,
portanto, os conteidos curriculares, a segunda toma a concep¢do de competéncia como o
conjunto de habilidades necessdrias a resolucdo de problemas praticos e rotineiros, no intuito de
atender aos interesses do mercado capitalista, reduzindo-se o valor dos contetidos. Este tema,

porém, serd retomado mais adiante.
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3.5. A importancia da socializacdo do saber: a relacao entre contetados e
métodos

Segundo Saviani (2008, p.74), ndo necessariamente o melhor gedgrafo serd o melhor
professor de Geografia, nem o melhor historiador serd o melhor professor de Histdria. Isto porque
esses profissionais nem sempre conseguem articular a disciplina que ministram as necessidades
do aluno concreto que tém a sua frente na sala de aula. Portanto, para maior €xito no processo de
aprendizagem, a pergunta que deve ser feita ¢ a seguinte: “Em que essas disciplinas sao

relevantes para o progresso, para o avango € para o desenvolvimento desses alunos?” (SAVIANI,

2008, p. 75).

Tal questionamento coloca para o professor o desafio de transformar o saber elaborado,
historicamente produzido e acumulado pela humanidade, em saber escolar. Trata-se, portanto, de
pensar em como esses conhecimentos chegardao aos alunos, visando ao seu progresso cultural.

Segundo Saviani:

Dai surge o problema da transformagdo do saber elaborado em saber escolar.
Essa transformacao € o processo por meio do qual se selecionam, do conjunto do
saber sistematizado, os elementos relevantes para o crescimento intelectual dos
alunos e organizam-se esses elementos numa forma, numa sequéncia tal que
possibilite a sua assimilagdo (SAVIANTI, 2008, p.75).

Mais adiante o autor acrescenta:

Como tornéd-lo assimildvel pelas novas geracdes, ou seja, por aqueles que
participam de algum modo de sua produgdo enquanto agentes sociais, mas
participam num estdgio determinado, estagio este que é decorrente de toda uma
trajetdria histérica? (idem, p. 76).

Uma vez selecionados os conteudos, hd outro problema a ser considerado: a questdo do
método, das formas de tratamento deste contetdo. Segundo o autor, os métodos ndo se justificam
por si mesmos; € de acordo com os contetdos a serem trabalhados que o professor deve escolher
o método de ensino. Portanto, tanto a escolha dos contetidos, quanto a do método a ser utilizado,

fica a cargo do professor.
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A importancia dada aos contetdos €, portanto, um ponto forte da pedagogia histdrico-
critico. Transmiti-los, isto €, socializd-los é a fun¢do precipua e especifica da escola e do
professor. E por meio dessa socializacio que se dd a instrumentalizacdo dos alunos, necesséria
para que intervenham de forma critica na sociedade. Instrumentalizacdo que pode ser ilustrada,
por exemplo, pelo aprendizado da leitura e da escrita, bem como das operagdes matemadticas, das
no¢des de ciéncias naturais e humanas, enfim, pelo aprendizado das diversas ciéncias que
compdem o curriculo escolar. Dessa forma, escola e professor estardo cumprindo eficazmente sua

funcdo especifica.

Mas, para tanto, € preciso atencdo também com os métodos de ensino. Segundo Saviani:

Uma pedagogia articulada com os interesses populares valorizard, pois, a escola;
ndo serd indiferente ao que ocorre em seu interior; estard empenhada em que a
escola funcione bem; portanto, estard interessada em métodos eficazes. Tais
métodos situar-se-ao para além dos métodos tradicionais e novos, superando por
incorporagdo as contribuicdes de um e de outros (SAVIANI, 2009, p.62).

Para a pedagogia histérico-critica, portanto, € preciso superar tanto os métodos
tradicionais quanto os da escola nova, com o intuito de atender efetivamente aos interesses das

camadas populares, isto €, do proletario. Nas palavras de Saviani:

Serdo métodos que estimulardo a atividade e iniciativa dos alunos sem abrir
mao, porém, da iniciativa do professor; favorecerao o didlogo dos alunos entre si
e com o professor, mas sem deixar de valorizar o didlogo com a cultura
acumulada historicamente; levardo em conta os interesses dos alunos, os ritmos
de aprendizagem e o desenvolvimento psicolégico, mas sem perder de vista a
sistematizacdo l6gica dos conhecimentos, sua ordenagdo e gradacdo para efeitos
do processo de transmissdo-assimilacdo dos contetidos cognitvos (SAVIANI,
2009, p.62).

Para a pedagogia histérico-critica, o método de ensino ndo é nem o da pedagogia
tradicional, que situa o professor no centro do processo educativo, nem o da escola nova, que
confia o sucesso pedagdgico quase que inteiramente a iniciativa do aluno e de seu interesse

imediato. Tao pouco identifica-se com o método adotado pela pedagogia das competéncias, como
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se verd adiante. Com efeito, 0 método propugnado por Saviani parte da necessidade da pratica

social e tem como fim também a pratica social.

Para melhor compreender o método da pedagogia histdrico-critica, Saviani (2008, p.63-65),

cumpre retomar cinco passos que o constituem, segundo o autor, a saber:

1° passo: Prética social: esse deve ser o ponto inicial do processo educativo e que, de certo
modo, ¢ comum ao professor e ao aluno. Mas ha uma diferenca entre eles quanto ao nivel de
compreensdo dessa pratica social, o que estd relacionado a diversidade das experiéncias

vivenciadas por ambos.

2° passo: Problematizagcdo: que problemas da pratica social precisam ser superados? Que
conhecimentos sdo necessdrios para auxiliar nessa superacdo? Aqui se evidencia a necessidade de
avaliar com precisdao que saberes e conteudos serdo oferecidos aos alunos, de modo que facam
sentido para eles, ndo de uma perspectiva pragmdtica e imediatista, como ocorre na pedagogia
das competéncias, mas do ponto de vista de sua instrumentalizacdo para que possam intervir
criticamente na pratica social. Pode-se associar esse passo ao planejamento das agdes
pedagégicas que serio desenvolvidas na escola. E no momento do planejamento e
replanejamento que a equipe escolar deve discutir os problemas a serem enfrentados e as

estratégias para sua superacgao.

3° passo: Instrumentalizacdo: a respeito dessa etapa, as palavras do autor sdo bastante

esclarecedoras:

Obviamente, ndo cabe entender a referida instrumentalizacdo em sentido
tecnicista. Trata-se da apropriagdo pelas camadas populares das ferramentas
culturais necessdrias a luta social que trava diuturnamente para se libertar das
condig¢des de exploracdo em que vivem (SAVIANI, 2009, p.64).

N z

Cabe, porém, reiterar que esta instrumentalizacdo deve estar associada a propria
aprendizagem do aluno. Caso ele ndo aprenda, ndo se apropriard das ferramentas necessarias a
sua pratica social. Dai a vital importancia de que o professor desempenhe bem o seu papel,

atuando como mediador dessa instrumentalizagao.
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4° passo: Catarse: uma vez que o aluno adquiriu as ferramentas culturais representadas
pelos contetidos curriculares aprendidos, “é chegado o momento da expressdo elaborada da nova
forma de entendimento da pratica social a que se ascendeu” (SAVIANI, 2009, p.64). De fato, ao
chegar a esse ponto, supde-se que os alunos tenham adquirido uma visdo critica da sua realidade,
a qual lhes permitird atuar no sentido de sua transformagdo. Em outros termos, pode-se dizer que,
ao atingir o ponto da catarse, o aluno avanca na superacdo de sua aliena¢do. Em suma, diz
Saviani a respeito da catarse: “trata-se da efetiva incorporacdo dos instrumentos culturais,

transformados agora em elementos ativos da transformacgao social” (SAVIANI, 2009, p. 64).

5° passo: Pratica social: na pedagogia histdrico-critica, o processo educacional comeca e
termina com a pratica social. Entende-se que, agora, os alunos alcangaram o nivel em que se
encontrava o professor no inicio do processo. Ao atingir o 5° passo, tanto para professor quanto
para aluno, “a compreensdo torna-se mais e mais organica”. (idem, p.65). Chega-se ao ponto final

da aprendizagem. Como afirma Saviani:

Essa elevacao dos alunos ao nivel do professor é essencial para compreender-se
a especificidade da relacdo pedagdégica. Dai por que o momento catdrtico pode
ser considerado o ponto culminante do processo educativo, ja que € ai que se
realiza, pela mediacdo da andlise levada a cabo no processo de ensino, a

N

passagem da sincrese a sintese; em consequéncia, manifesta—se nos alunos a
capacidade de expressarem uma compreensdo da pritica em termos tdo
elaborados quanto era possivel ao professor (SAVIANI, 2009, p.65).

Na pedagogia histérico-critica, supde-se que os alunos comecam em pontos diferentes;
isto se justifica porque as experiéncias de alunos e professor também sdo bastante diferentes.
Porém, o ponto de chegada deve ser o mesmo. Todos devem e precisam desenvolver-se na
aprendizagem dos contetidos, que sdo as ferramentas necessdrias para sua atuacdo consciente e
critica na sociedade. Compreende-se perfeitamente que os alunos, ao chegarem a escola ou ao
iniciarem certo trabalho pedagdgico, apresentam diferencas em relagdo ao professor e aos demais
alunos, porém, ao término do processo educativo, essas diferencas ja devem ter sido superadas.

Se assim ocorrer, pode-se afirmar que houve o real processo de democratizacdo do ensino.

Neste primeiro capitulo, buscou-se caracterizar sucintamente a pedagogia histérico-

critica, escolhida como referencial tedrico para a critica a pedagogia das competéncias e a
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Proposta Curricular do estado de Sdo Paulo. O préximo capitulo serd dedicado a apresentacdo da

pedagogia das competéncias na perspectiva de Philippe Perrenoud.
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CAPITULO 11

A PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS NA PERSPECTIVA DE
PHILIPPE PERRENOUD

O presente capitulo tem por objetivo analisar a pedagogia das competéncias tal como
formulada pelo socidlogo e antrop6logo Philippe Perrenoud. Para tanto, pretende-se identificar: o
contexto em que esta teoria educacional surge no Brasil; algumas de suas caracteristicas
fundamentais, tais como, sua concepcdo de educacdo e o papel social que atribui a escola; sua
no¢do de competéncia assim como apresentar € comentar as dez familias de competéncias
enumeradas pelo autor como principios para aprendizagem, sua concepcdo de ensino-
aprendizagem; o papel que confere aos professores; o lugar que destina aos contedidos; a
metodologia de ensino que adota; e a questdo da avaliacdo. Finalmente, procurar-se-a identificar
os tragos caracteristicos da pedagogia das competéncias que confirmem a hipétese de que ela se

caracteriza como uma teoria nao-critica da educacao.

1. O contexto em que surge, no Brasil, a pedagogia das competéncias

Para melhor compreender o contexto em que surge a pedagogia das competéncias no
Brasil, optou-se por situd-la no rol das teorias educacionais segundo a classificacdo de Dermeval
Saviani, expressa em sua obra Historia das ideias pedagdgicas no Brasil. Antes, porém, convém

conhecer como ele define ideias pedagdgicas. Segundo o autor:

Por ideias pedagdgicas entendo as ideias educacionais, ndo em si mesmas, mas
na forma como se encarnam no movimento real da educacdo, orientando e, mais
do que isso, constituindo a prépria substincia da pratica educativa. Com efeito, a
palavra “pedagogia” e, mais particularmente, o adjetivo “pedagodgico” tém
marcadamente ressondncia metodoldgica denotando o modo de operar, de
realizar o ato educativo (SAVIANI, 2010, p. 6).
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Assim, é possivel associar o termo ideias pedagdgicas, de Saviani, aos diversos
movimentos pelos quais passou a educacdo brasileira, ora priorizando o professor, ora
priorizando a a¢do do aluno e ora priorizando o método. Nao € possivel desconsiderar que essas
mudancas estdo associadas também aos diferentes momentos histéricos, aos interesses
econOmicos e politicos predominantes em cada um deles, seja no ambito local, isto €, nacional,
seja no ambito internacional. A partir desse entendimento, faz-se necessdrio uma breve retomada

das teorias educacionais.

Saviani (2010) organiza o que ele chama de periodizacdo preliminar das ideias pedagdgicas

no Brasil em oito periodos, a seguir:

. “1° Periodo (1549-1759): Monopdlio da vertente religiosa da pedagogia
tradicional”;
. “2° Periodo (1759-1932): Coexisténcia entre as vertentes religiosa e leiga

da pedagogia tradicional”;

. “3° Periodo (1932-1947): Equilibrio entre a pedagogia tradicional e a
pedagogia nova”;

. “4° Periodo (1947-1961): Predominio da influéncia da pedagogia nova”;

J “5° Periodo (1961-1969): Crise da pedagogia nova e articulacdo da
pedagogia tecnicista”;

. “6° Periodo (1969-1980): Predominio da pedagogia tecnicista,
manifestacdes da concepc¢do analitica de Filosofia da educag@o e concomitante
desenvolvimento da concepcao critico-reprodutivista”;

J “7° Periodo (1980-1991): Emergéncia da pedagogia histdrico-critica e
propostas alternativas”;

. “8°  Periodo  (1991-1996):  Neoconstrutivismo,  neotecnicismo,
neoescolanovismo”. (SAVIANI, 2010, pp.14-15).

Segundo Saviani (2010, p.415), a partir de 1980, “em termos tedrico-pedagdgicos surgiram
tentativas de elaborar propostas suscetiveis de orientar a pratica educativa numa dire¢do

transformadora”, como ¢ o caso das pedagogias da “educagdo popular”, “pedagogias da pratica”,

“pedagogia critico-social-dos conteudos” e a “prépria pedagogia historico-critica”.

A década de 1980 foi bem produtiva em termos de tentativas de mudangas educacionais

que procuravam levar em conta os interesses das camadas populares. Porém, por razdes de ordem
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politica e econdmica, este movimento perdeu for¢a a partir da década de 1990, prevalecendo os

interesses “neoliberais”, conforme aponta Saviani:

Na década de 1990, com ascensdo de governos ditos neoliberais, em
consequéncia do denominado Consenso de Washington, promovem-se nos
diversos paises reformas educativas caracterizadas, segundo alguns analistas,
pelo neoconservadorismo (SAVIANI, 2010, p. 423).

Yanaguita, em seu artigo “O financiamento da educacdo no Brasil — a emergéncia da

Temadtica no campo educacional e no mercado editorial (1991-2005)”, alerta:

Ap6s o Consenso de Washington (1989), realizado na capital americana, em
novembro 1989, no International Institute for Economy, funciondrios do
governo dos EUA, dos organismos internacionais e economistas latino-
americanos discutiram um conjunto de reformas essenciais para que a América
Latina superasse a crise econdmica e retomasse o caminho do crescimento.
Formou-se a idéia hegemonica de que o Estado sobretudo nos paises periféricos
deveria focar sua atuacdo nas relacdes exteriores e na regulacdo financeira, com
base em critérios negociados diretamente com o Fundo Monetério Internacional
(FMI) e o Banco Mundial (YANAGUITA, 2009, p.2).

Pode se afirmar que, ndo somente o Brasil, como também diversos outros paises em
desenvolvimento ficaram sob o julgo dos organismos internacionais (Fundo Monetario
Internacional e Banco Mundial) que, ao avaliar as possibilidades de fornecer a ajuda solicitada
por esses paises, tomavam como base o cumprimento das metas por eles estabelecidas. De acordo

com Rodrigues:

As medidas sugeridas pelo Consenso eram: (1) disciplina fiscal, (2) reorientacio
dos gastos publicos, (3) reforma tributaria, (4) liberalizacdo financeira, (5) taxas
de cambio unificadas e competitivas, (6) liberalizacdo do comércio, (7) abertura
para o investimento externo direto, (8) privatizacdo, (9) desregulamentacio e
(10) defesa de patentes (RODRIGUES, 2008, p.29).

Na opinido de Roberto Candelori, em artigo intitulado “Atualidades: o Consenso de
Washington e o neoliberalismo”, os resultados dessas medidas ndo foram nada positivos. Nao se

alcancaram os resultados esperados e as conseqiiéncias foram drasticas. Nas palavras do autor:
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...0 Brasil e a América Latina ndo viram cumprir a expectativa de crescimento
econdmico. Ao contrdrio, as conseqiiéncias continuam danosas: o desemprego
aumentou, os salarios foram drasticamente reduzidos e a riqueza se concentrou
ainda mais. Nosso Estado "minimizado" tornou-se fragil e, subordinado ao
mercado, se distancia da agenda social. Na esteira do consenso, virou
anacronismo falar em politicas protecionistas e sobretudo em soberania nacional.
(CANDELORYI, 2012) °.

Assim, também as teorias educacionais da década de 1990, cumprem um objetivo
principal: servir as muitas exigéncias do mercado financeiro e ao equilibrio fiscal. Em vista disso,
as politicas neoliberais e as pedagogias consideradas contra-hegemonicas comecam a
enfraquecer, passando a predominar aquelas pautadas no lema do “aprender a aprender”. A
educagdo passa a ter o compromisso de preparar as pessoas para atuarem no mercado capitalista
em expansdo, o qual exige mao de obra qualificada. Porém, a responsabilidade de escolha e

preparagdo, para manter-se competitivo no mercado, recai sobre o préprio individuo.

E nesse contexto que surge, no Brasil, a pedagogia das competéncias, também pautada no
lema do aprender a aprender e voltada para a adaptacdo do individuo aos interesses do mercado
por meio de uma educagdo construida com bases pragmadticas, cujo “objetivo ¢ dotar os
individuos de comportamentos flexiveis, que lhes permitam ajustar—se as condi¢des de uma

sociedade em que as proprias necessidades de sobrevivéncia ndo estao garantidas™ (SAVIANI, 2010,

p.437).

Como vimos, no que se refere as ideias pedagdgicas, de acordo Saviani, (2010, pp14-15), no
periodo de 1991-1996 predominaram o0 neoconstrutivismo, O neotecnicismo € 0
neoescolanovismo. E nesse mesmo periodo que a pedagogia das competéncias se manifesta com
muita for¢a nas politicas educacionais. Porém, segundo Saviani, (2008, p. 173), a aquisi¢do das
competéncias como tarefa pedagdgica surge ja na da década de 1960, nas formulacdes de Bloom
e seus colaboradores” (Bloom et all., 1972, apud Saviani, 2008, p.173). No entanto, nessa época a no¢ao
de competéncia ndo tinha a relacio com a aquisicdo do conjunto de habilidades, como se

configura atualmente. Na referida obra, “as competéncias identificavam-se com os objetivos

> Conferir: Roberto Candelori, “Atualidades: o Consenso de Washington e o neoliberalismo”, Jornal Folha de Sao
Paulo online, publicado em 12/11/2012. Caderno Educacao. Disponivel em:
<http://www]1.folha.uol.com.br/folha/educacao/ult305ul 1503.shtml>. Acesso em: 12 nov. 2012.
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operacionais” (idem). Naquele momento adquirir competéncias estava relacionado ao fato de o

aluno conseguir atingir os objetivos especificados.

Mais tarde, a no¢do de competéncia aparecera associada também ao construtivismo de
Piaget. Segundo essa perspectiva, as competéncias se identificam “com os esquemas adaptativos
construidos pelos sujeitos na interacdo com o ambiente num processo, segundo Piaget, de

equilibragdo e acomodagao” (Saviani, 2010, p. 435).

A abordagem piagetiana acabou tendo grande aceitacdo por parte dos educadores na
década de 1990, tornando-se referéncia para muitas reformas educacionais. Isto € perceptivel na
elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais, o quais receberam a contribuicdo de César

Coll Salvador.

Vale ressaltar que este autor € diretor do Departamento de Psicologia Evolutiva e
professor da Faculdade de Psicologia da universidade de Barcelona, Espanha, onde atuou como
coordenador da reforma do ensino de 1990, a Renovagdo Pedagdgica. Este modelo de reforma
educacional, serviu de inspira¢do para muitas mudangas na educacio de diversos paises, inclusive
no Brasil, onde atuou como consultor do Ministério da Educacdo (MEC) entre 1995 e 1996 e

colaborou na elaboracao dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN)6.

A respeito da participacao do referido autor nos PCNs, Saviani ainda aponta:

E certamente por influéncia do préprio Coll, que assessorou sua formulagado, os
PCNs propostos pelo MEC em 1997, também conferem grande destaque a
perspectiva construtivista, apreendida como niicleo convergente de diversas
contribui¢cdes que teriam em comum a “atividade mental construtivista nos
processos de aquisicdo do conhecimento” (BRASIL, MEC, 1997, apud Saviani,
p.50).

Com base em Saviani, (2010), pode se afirmar que a €nfase na pesquisa de Piaget e seus
colaboradores, que tinham como objetivo a compreensdo da inteligéncia, perde seus objetivos
reais ao ceder o lugar ao discurso de reforma educacional, dando origem, entdo, ao termo
“neoconstrutivismo”. Este mantém algumas ideias basicas do construtivismo, mas as desvincula

de seu “carater cognitivo”, suprimindo o compromisso com a verdade (SAVIANI, 2010, p. 435).

® Conferir informagdes no site: <http://lidialindislay.blogspot.com.br/2010/03/biografias-relacionadas-educacao-
cesar.html>. Acesso em: 28 dez.2012.
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O neoconstrutivismo, por sua vez, “funde-se com o neopragmatismo e as competéncias
resultam assimiladas aos ‘mecanismos adaptativos do comportamento humano ao meio natural e

social’” (Ramos, 2003, p. 108 apud Saviani, 2010, p. 437). E 0 neopragmatismo: o que é?

Elinete A. do Nascimento Gongalves, em seu artigo intitulado “A questao da verdade e o

neopragamatismo”, revela:

Aliando-se a visdo pds-moderna que pde em evidéncia o cariter fragmentado
dos discursos, 0 neopragmatismo concebe a ciéncia como um género literdrio,
tal qual a religido e a filosofia. A ciéncia € vista como um conjunto de
enunciados circunstanciais que constitui apenas um dos aspectos da cultura,
colocada em grau de importancia equivalente ao de outras atividades da vida
cotidiana. A ciéncia € valorizada ndo em funcio do conhecimento dela advindo,
mas em funcdo de seus resultados praticos que, em alguns casos, recebem a
forma de produtos tecnolégicos que podem ser aplicados em diferentes campos
de atuacdo humana. Recai-se, neste caso, na utilidade como critério de validade,
como marca de sobrevivéncia de algo: se perdura € porque € ttil. Se perdura e é
iitil, af estd a verdade de que precisariamos, sabendo-se de sua provisoriedade’.

MORAES (2004), “O Renovado conservadorismo da agenda pds-moderna”, também aponta

algumas caracteristicas das teorias neopragmaticas, associando-as ao referencial pds-moderno:

Como qualquer pensamento, 0os que compdem a agenda pés-moderna, modismos
ou ndo, transmutam-se no decorrer da historia. Assim, se € dificil conceber a
sobrevida de um pensamento pds-moderno tal como manifesto por seus
primeiros representantes - que, de modo geral, asseveram a derrota do projeto
iluminista de emancipacdo, a mentira do progresso histérico, a fragilidade do
sujeito, a impossibilidade da verdade, a negacdo do real, a recusa de
fundamentos, rejeitavam as grandes narrativas, denunciavam a ciéncia e a
racionalidade ocidental como imbricadas a estrutura de poder, a razdo
instrumental e a dominagdo - é nitida a sobrevida de facetas da agenda pés-
moderna como, exemplo, suas vertentes culturalistas e neopragmaticas
(MORAES, 2004, p.340).

Ora, se a pedagogia das competéncias mantém o vinculo com as teorias neopragmaticas e

se estas ndo t€ém compromisso com a verdade e sim com os fins utilitaristas, ndo hd razdo para

7 Artigo disponivel em: <http://www.uff br/iacr/ArtigosPDF/69T.pdf>. Acesso em: 24 out. 2012.
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que a primeira seja diferente. E exatamente o que se observa: na pedagogia das competéncias o

conhecimento s6 tem sentido se estiver associado a um fim pratico.

Saviani (2008, p. 195) denuncia que o objetivo maior para o empenho na introducdo da
pedagogia das competéncias na escola foi o interesse pela adaptacdo do individuo, de modo a
tornd-lo um tipo de cidaddao que pudesse atender as necessidades do processo produtivo. Esse
interesse estd presente tanto nas empresas quanto nas escolas, ambas buscando se pautar pelo
conceito de mdxima eficiéncia, ou seja, o que interessa é a producdo cada vez maior, visando
mais e mais lucros ao empresario, o que se pode comprovar também na pedagogia tecnicista,
pelos principios de racionalidade, eficiéncia, produtividade, a busca de méximo resultado, com o

minimo de investimentos.

E no ambito dessas teorias que se encontra a pedagogia das competéncias, que acabou
influenciando diversas reformas educacionais, tanto em nivel federal como estadual,

principalmente no estado de Sdo Paulo. No entanto, tem recebido muitas criticas.

Newton Duarte, em seu artigo, intitulado “Limites e contradi¢des da cidadania na
sociedade capitalista” (2010)8, reporta-se a Ramos (2003), quando a mesma procura demonstrar a
incoeréncia existente entre o real significado de uma educacdo comprometida com o trabalhador

e a pedagogia das competéncias. Segundo a autora:

A educagdo comprometida com a possibilidade de os trabalhadores tornarem-se
dirigentes devem, entdo proporcionar a compreensdo da realidade social e
natural, com o fim de domina-la e transforma-la. Assim todos os individuos
devem ter acesso a esses conhecimentos como meio de compreensdo da
realidade, o mais objetivamente possivel em cada momento histérico. A nocao
de competéncia tem seus fundamentos filoséficos e ético-politicos radicalmente
opostos a essa perspectiva. Portanto, para ser possivel uma pedagogia das
competéncias contra-hegemonica teriamos que suprimir exatamente o termo que
nos impede de admitir os principios anteriores: competéncias (Ramos, 2003,
p.113).

A mesma autora, em seu texto “A noc¢ao de competéncia na reforma da educacao

brasileira: a identidade do ensino médio” (2006, p.141), denuncia o fato de a pedagogia das

% Pro-Posicdes, Campinas, v. 21, n. 1 (61), p. 75-87, jan./abr. 2010. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/pp/v21n1/v21n1a06.pdf>. Acesso em: 24. out. 2012.
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competéncias priorizar a constru¢do de competéncias em detrimento da transmissdo de
conteddos. Isso € um fato concreto. Percebe-se claramente essa situagdo ao analisar a Proposta
Curricular do estado de Sao Paulo.

No entanto, ndo se pode imaginar que isto seja algo desinteressado. Pelo contrério, o
desenvolvimento de competéncias pelos alunos e pelos individuos de modo geral, faz parte do rol
de compromissos exigidos pelo FMI e Banco Mundial como condi¢do para que os paises
necessitados recebam ajuda financeira. Na obra A nova pedagogia da hegemonia- estratégias do
capital para organizar o consenso, (2005), organizada por Liucia Maria Wanderley Neves,
encontram-se diversas reflexdes a respeito das influéncias destes 6rgdos internacionais nos paises
em desenvolvimento, como forma de controle e defesa do capital, assim como alusdes a
responsabilizacdo do individuo pelo seu sucesso ou insucesso no mundo do trabalho. Em um dos
textos dessa obra, Adriana Almeida Sales de Melo (2005) denuncia os interesses explicitados pelo

capitalismo em relacdo a pedagogia das competéncias. Segundo a autora:

Objetivando instituir uma nova linguagem hegemonica nos anos 1990,
organismos internacionais como FMI e o Banco Mundial, fazem apologia de
uma cidadania ativa, dirigindo as a¢des entre os paises e individuos para acodes
de interdependéncia, de colaboracdo, evocando imagens de uma sociedade
harmoniosa, em que institui¢des sociais, comunidades e cidaddos participariam
ativamente de seus destinos, de seu progresso e sucesso no mundo do trabalho a
partir de suas habilidades e competéncias. Saberes que cada um, de forma
individual, teria a responsabilidade de construir para si proprio, como aquisicao
de um capital de conhecimento (MELO, in NEVES, 2005.

Assim, pode-se concluir, com base em Saviani, que a pedagogia das competéncias,
representa uma outra modalidade da pedagogia do “aprender a aprender”. Seu objetivo € “dotar
os individuos de comportamentos flexiveis” (competéncias), de modo a que, se sintam
individualmente responsdveis pela satisfacdo de suas préprias necessidades de sobrevivéncia,
permanecendo subjugados a ‘mao invisivel do mercado’ (SAVIANI, 2010, p. 437). Na pratica,
representa um refor¢co a mais da politica neoliberal, implementada pelos 6rgdos internacionais,
para o controle financeiro dos paises em desenvolvimento, pautado no controle e reducao dos

gastos publicos, com vistas apenas ao aumento da lucratividade empresarial.
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Nao se pode deixar de mencionar a profunda relacdo que a pedagogia das competéncias
mantém com os Pardmetros Curriculares Nacionais, documento este que ¢ fruto da reforma
educacional brasileira empreendida na década de 1990, pelo governo Fernando Henrique
Cardoso, em consonancia com a nova Lei de diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Porém,
sabe-se que os Parametros Curriculares Nacionais foram pouco discutidos com a sociedade civil e
que as pessoas envolvidas na elaboracdo dos pareceres sobre o documento tiveram pouco tempo
para sua andlise, o que gerou muitas criticas, conforme aponta Ialé Falleiros, em seu artigo
intitulado “Parametros Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica e a constru¢ao de uma
cidadania” (2005, p.217). Conforme Falleiros é importante lembrar que, para a execucdo dos
Parametros Curriculares, o governo federal contou com a colaboracdo de César Coll, principal
responsavel pela reforma educacional espanhola; sua op¢do tedrica € construtivista e com €nfase
metodoldgica na contextualizagdo entre o curriculo e vida (o “saber vivido”, em detrimento do

“saber acumulado™) a partir de uma abordagem das disciplinas e da inclusdo de temas

transversais (FALLEIROS, in NEVES, 2005, p. 214).

Os Parametros Curriculares Nacionais, comprovam esta relacdo ao anunciar no texto
denominado “um curriculo voltado para as competéncias basicas” que “a formacao basica a ser
buscada no Ensino Médio se realizar-se-4 mais pela constituicdo de competéncias, habilidades e
disposi¢des de condutas do que pela quantidade de informagao” (BRASIL/MEC,2000, p. 74). Nesse
mesmo texto, mais adiante, encontra-se informacdes que demonstra a maior valorizacdo da
construcdo de competéncias em detrimento a transmissdo de conhecimentos historicamente
construidos. Segundo o mesmo ¢ preciso “desbastar o curriculo enciclopédico, congestionado de
informagoes, priorizando conhecimentos e competéncias de tipo geral” (idem). Assim, conclui-
se- que a implantacdo da pedagogia das competéncias, no Brasil, recebeu fortes influéncias de
reformas educacionais internacionais, e foi cunhada pelas reformas educacionais implantadas em

ambito nacional e estadual, sendo, para tanto, amparada pelos documentos legais, tais como a Lei

9.394/96 (LDB) e pelos Parametros Curriculares Nacionais.
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2. Algumas caracteristicas fundamentais da pedagogia das competéncias
segundo Philippe Perrenoud

Na caracterizacdo da pedagogia das competéncias, na perspectiva de Perrenoud, serdo
apresentadas: sua concepcao de educagdo e o papel social a ela atribuido; a no¢ao de competéncia
por ela adotada; sua no¢do de ensino-aprendizagem; o papel confiado ao professor; o lugar

reservado aos conteddos; a metodologia de ensino preconizada; e a questdo da avaliagdo.

2.1. Concepciao de educacio e o papel social da escola

Na atual conjuntura, a escola disputa diretamente o interesse dos alunos com os meios de
comunicacdo e tecnoldgicos, altamente desenvolvidos. Esse interesse €, por vezes, pautado no
prazer, naquilo que eles sentem ou ndo sentem vontade de fazer. Neste caso, ndo se pode negar
que a escola estd em desvantagem. E muito mais “interessante” ao aluno ficar na frente de um
computador, realizar multiplas tarefas ao mesmo tempo, do que permanecer na sala de aula

ouvindo o professor proferir suas “palestras”.

Qual a razdo de iniciar este topico tratando dos interesses dos alunos? A resposta €
simples. Como demonstrado anteriormente, a concep¢ao de educacdo defendida por Perrenoud
estd pautada no desejo do aluno, ou seja, a educacdo s6 tem sentido se o aluno conseguir
relacionar aquilo que o professor estd lhe propondo, a uma a¢ao, a algo muito pragmaético, em que

possa ver vantagens para o uso pritico em sua vida, apesar de toda a sua inexperiéncia.

E importante o oferecimento de uma educacio pautada no interesse do aluno, porém a
concepc¢do de interesse deve estar relacionada ao interesse do aluno concreto, conforme aponta
Saviani (2008, p.143), ou seja, o fato de o aluno estar em determinada sociedade, exige que ele
domine certos conhecimentos que foram historicamente construidos, sistematizados. Portanto,
ndo se trata meramente de interesses imediatistas, mas de interesses que, de imediato, podem nao
ser percebidos pelo aluno como tais. Assim, a escola tem um grande desafio: proporcionar meios

para que o aluno se interesse por ela, de modo que ela possa lhe proporcionar esse dominio.
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Voltando a Perrenoud (1999, p.80), para ele, na abordagem educacional pautada na

pedagogia das competéncias, ndo se pode ignorar os diferentes. Ou seja:

Nao se pode imaginar uma abordagem por competéncias que ndo seja
facilmente sensivel as diferencas, a partir do momento em que os alunos sio
colocados em situacdes em que, supostamente, aprendem fazendo e refletindo
sobre os obstdculos encontrados (PERRENOUD, 1999, p. 80).

Em relacdo ao curriculo, ele afirma que a escola moderna deve proporcionar em igual
escala as condicdes para que todos se desenvolvam como cidadaos em potencial. No que se refere
a formacdo por competéncias, considera que a escola deve modificar-se para oferecer as
ferramentas necessdrias para que os alunos tenham um desenvolvimento humano e profissional
satisfatorio, tornando-se capazes de atuar positivamente na sociedade em que estdo inseridos.

Nas palavras do autor (2005, p. 133):

Nossas sociedades esperam da escola cidaddos capazes de viver em paz em suas
diferencas, de construir ordens negociadas, de saber lidar com a complexidade
do mundo, individualmente e coletivamente. Contudo, no dia-a-dia ela fabrica
alunos capazes de ter bons resultados nos exames de conhecimentos dos quais
depende sua progressao nos cursos (PERRENOUD, 2005, p. 133).

As experiéncias da escola publica, porém, ndo confirmam essa opinido de Perrenoud
quanto aos bons resultados dos alunos nos exames de conhecimentos. Pelo contrario, como ja foi
verificado varias vezes, os alunos das escolas publicas, devido a ma qualidade da educacio
recebida, geralmente sdo eliminados em provas que dependam de comprovacdo de
conhecimentos. Nas ultimas décadas, por exemplo, com a pedagogia das competéncias como
referéncia tedrica na educacao publica do estado de Sdo Paulo, a qualidade da educagado recebida
pelos alunos tem demonstrado empobrecimento em relagdo a educagdo recebida pelos alunos da
rede privada, levando em consideracgdo as possibilidades para a realizacao de provas e exames de
conhecimentos. Enquanto aos alunos das escolas publicas priorizam-se, como objetivo de
aprendizagem, as competéncias e habilidades necessdrias ao convivio na sociedade capitalista,

aos alunos das escolas privadas, desde cedo, hd a preocupacdo com o preparo para prestar provas
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e exames de conhecimentos, como por exemplo, a preparagdo para os vestibulares para ingresso
em universidades. Portanto, a referida afirmacdo do autor parece mais uma visdo distorcida da

realidade da educagdo atual, que encobre poderosos mecanismos de exclusao.

Segundo Perrenoud (2005, p.9), com o constante desenvolvimento das sociedades, a relagdo
com a escola torna-se cada vez mais complexa. Ha quem defenda que a escola deveria resolver
todos os problemas da sociedade, como num passe de mégica, esquecendo-se de que ela também
¢ fruto da sociedade, da qual extrai seus recursos materiais € humanos. Porém, o que ocorre € que
ela ndo consegue preparar o aluno de acordo com as necessidades da sociedade, ou seja, para a
vida pratica. O que ela propde estd mais voltado para um sentido propedéutico, para a vida
académica, do que propriamente para as necessidades reais da maioria das pessoas. Com isso, ha

grandes chances de manter as caracteristicas que reforcam o fracasso escolar.

Esta posi¢dao do autor, porém, € questiondvel. Seria bom, se fosse verdade. Na prética, a
escola, na maioria das vezes, reproduz os interesses da sociedade capitalista. A luta deve ser,
justamente, para que ocorra essa incoeréncia, se se deseja uma escola que nao apenas reproduza
os interesses da classe dominante, mas que caminhe na direcdo de uma transformacgdo social em

que o individuo ndo precise o tempo todo ser adaptado para o mercado.

Perrenoud (2005, p.68) defende uma proposta educacional que tenha como cendrio principal
o desenvolvimento das competéncias para todos, com intuito de educar para a cidadania e
erradicar o fracasso escolar. Mas é preciso questionar a quem ele estd se referindo com este
“todos”. No estado de Sdo Paulo, por exemplo, a Proposta Curricular vem de cima para baixo, as
escolas publicas tém seu curriculo pautado na pedagogia das competéncias, enquanto as escolas
privadas tém proposta pedagdgica propria, ndo seguem os Cadernos formulados pela Secretaria
de Educacdo e ndo se pautam pela pedagogia das competéncias. Sua €nfase estd na transmissao
de conteidos. Vale a pena lembrar que a formagdo propedéutica € ainda muito valorizada nas
escolas da rede privada. Desse modo, defender uma proposta educacional centrada no cenério de
desenvolvimento de competéncias € uma forma de manter os alunos das escolas publicas com o
nivel de conhecimento insuficiente, se comparado aos alunos das escolas privadas. Portanto,
trata-se de uma politica em que a minoria dita as normas, domina a producio material e cultural,

enquanto a maioria permanece excluida do acesso a ambos esses produtos.
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Na verdade, a proposta pedagégica de Philippe Perrenoud nio coopera para a superacio
desta dualidade de classes. Pelo contrério, a Secretaria de Educagdo do estado de Sao Paulo, que
adota a concepcdo de educagdo com base na pedagogia das competéncias, tem nivelado por baixo
a qualidade do ensino oferecido, o que implicard a manutencdo dos atuais mecanismos de
discriminacao social. Sdo visiveis as diferencas entre a educagdo recebida pelo filho do operério e
a outra recebida pelo filho de pessoas de classes abastadas. Enquanto alguns sdao beneficiados

com o €xito educacional, outros sdo privados deste direito.

Para verificar as diferencas de desempenho dos alunos entre as escolas publicas e
privadas, pode-se tomar como base os resultados do IDEB, (fndice de Desenvolvimento da
Educacgdo Basica), criado em 2007 pelo Ministério da Educacdo, que € utilizado como indicador
que mede a qualidade da educacdo das escolas publicas e privadas do pais. Os dados analisados
refletem a situacdo apresentada pelos alunos no periodo de 2005 a 2011, atualizados em

14/08/2012 e acessados em 22/08/2012.

Como se pode perceber nas planilhas abaixo, ao analisar as escolas nos anos iniciais €
finais do Ensino Fundamental, Ensino Médio, no Brasil e a escola de modo geral nos estados da
Regido Sudeste, ndo se encontram, em momento algum, situagdes em que a escola publica esteja
em condicdo favordvel quando comparada a escola privada, o que comprova que os alunos da
escola privada sdo beneficiados com maior €xito escolar. E mais, ndo se trata de uma situagao

isolada apenas no estado de Sdo Paulo, mas que ocorre em todo pais.
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TABELA 1: Indice do Desenvolvimento da Educaciio Basica nas escolas publicas e

privadas no Brasil

IDEB — BRASIL

Anos iniciais Publica 3.6 4.0 4.4 4.7

do Ensino

Fundamentat | PGSO 60 G 6S
Anos finais do | Publica 3.2 3.5 3.7 3.9
Ensino

Fundamental

Ensino médio | Publica 3.1 34 34 34

]

Fonte: INEP- Instituto de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Disponivel

em:<http://sistemasideb.inep.gov.br/resultado>. Acesso em: 01 set.2012.

TABELA 2: Indice do Desenvolvimento da Educacao Basica nas escolas publicas e

privadas na regiao Sudeste do Brasil

IDEB - REGIAO SUDESTE

Sao Paulo ___
Minas
Gerais | |
Espirito
Santo | |
Rio
de Janeiro | |

Fonte: INEP- Instituto de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Disponivel

em: <http://sistemasideb.inep.gov.br/resultado> Acesso em: 01 set.2012.
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Segundo Perrenoud, (2000, p.75) educar é, antes de tudo, mobilizar o aluno para que se
torne um aprendiz. Porém, isto ndo acontecerd se nao houver a intervencao pedagdgica. Por essa
razdo, valoriza-se a capacidade da equipe escolar para diagnosticar o que o aluno sabe, quais sdo
as suas dificuldades e quais sdo as possibilidades de avangos, de forma precisa, e intervir nos
percursos de aprendizagem. A escola terd cumprido seu papel se conseguir desenvolver no aluno

a capacidade de aprender. Nas palavras do autor:

Na escola, o objetivo é construir conhecimentos e competéncias definidas. As
situacdes e as atividades de aprendizagem sdo, em principio, ordenadas com esta
finalidade. Resta dominar seu ritmo e seus encadeamentos. Desse dominio
depende a diminui¢do ou o aumento das variagdes entre alunos, até mesmo entre
escolas (PERRENOUD, 2000, p. 116).

Toda acdo mobiliza conhecimentos, sejam eles simples ou complexos. Isso ocorre, por
exemplo, na interpretagdo de um texto, na andlise e reconstru¢do das inten¢des de um autor, na
tradu¢do de uma lingua para outra, na argumentacdo com a finalidade de convencimento de
alguém, na constru¢do de hipdteses, na resolu¢ao de um problema cientifico, na detec¢ao de uma
falha no raciocinio do interlocutor, na negociagdo ou conducdo de um projeto coletivo, na
constru¢do de uma casa, na realizagdo de uma instalagcdo elétrica, na conducdo de um carro, no
andar de bicicleta. Todas essas acdes sdo exemplos de situacdes que envolvem uma série de
conhecimentos adquiridos anteriormente. Perrenoud sugere “que as competéncias manifestadas
por essas acdes, ndo sdo em si, conhecimentos; elas utilizam, integram ou mobilizam tais
conhecimentos” (MACHADO, 2007, p.75), assim como um médico que necessita tomar uma medida
para socorrer um paciente, ou mesmo um bombeiro que precisa agir rdpido para socorrer alguém.
De acordo com Perrenoud, (1999, p.8), em situacdes como essas, esses profissionais ndo vao
consultar um livro com as indicagdes precisas em determinada pdgina. Pelo contrario, a urgéncia
exige articulagcdo de todos os conhecimentos adquiridos para tomar a resolu¢do imediata de forma

eficaz. Desse modo:
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A competéncia requerida hoje em dia é o dominio dos contetidos com suficiente
fluéncia e distancia para construi-los em situagdes abertas e tarefas complexas,
aproveitando ocasides, partindo dos interesses dos alunos, explorando os
acontecimentos, em suma, favorecendo a apropriacao ativa e a transparéncia dos
saberes, sem passar necessariamente por sua exposicdo metddica, na ordem
prescrita por um sumario (PERRENOUD, 2000, P.27).

A posicao de Perrenoud € clara no sentido de que a prioridade no trabalho educacional é
dotar o aluno de competéncias que lhe servirdo para uso pratico em sua vida. Para ele ndo ha

l6gica na passagem de certo conhecimento se o aluno ndo tiver necessidade dele.

A visdo de escola em que o trabalho do professor deve ser baseado apenas nos fins
praticos de sua proposta também ja foi problematizada por GRAMSCI. De acordo com o autor, o
fim prético da educagdo também deve ser um dos objetivos, porém ndo o tnico. Portanto a escola
deve estar organizada para oferecer ao educando uma cultura geral, conforme preconiza a
pedagogia historico-critica, o que contradiz as teses da pedagogia das competéncias, a qual
defende a articulacdo dos conteddos com sua finalidade pratica imediata. Como ele mesmo

afirma:

A escola unitdria ou de formacdo humanistica (entendido este termo,
“humanismo”, em sentido amplo e ndo apenas em sentido tradicional), ou de
cultura geral, deveria assumir a tarefa de inserir os jovens na atividade social,
depois de té-los elevado a um certo grau de maturidade e capacidade para
criacdo intelectual e pritica e a uma certa autonomia na orientacio e na
iniciativa (GRAMSCI, 2000, C12, p. 36).

O aluno ndo aprende este ou aquele conteudo unico e exclusivamente porque necessitard
dele para uso imediato, mas sim porque este ou aquele conteudo deve fazer parte de um rol de
saberes que lhe proporcionardo uma formacdo geral. O mesmo ensinamento de Gramsci, ao
apresentar as razdes para o antigo ensino do Latim. Ninguém aprendia Latim para falar com seus
amigos, ou mesmo para usd-lo no campo profissional. A proposta daquele ensino tinha relacio
direta com a importancia do aprendizado da cultura geral, do conhecimento da cultura histérica
do povo italiano e com a percepcdo de que o conhecimento desta cultura histérica se fazia

importante para a compreensdo da atualidade. Além do mais, o aprendizado daqueles
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conhecimentos cldssicos também proporcionava o desenvolvimento de certas habilidades
intelectuais, como pensar logica, sistemdtica e historicamente para conhecer-se a si mesmo. De

acordo com as palavras de Gramsci:

Nao se aprendia o Latim e o grego para fald-los, para trabalhar como garcom,
intérprete ou correspondente comercial. Aprendia-se para conhecer diretamente
a civilizacdo dos dois povos, pressupostos necessdrio da civilizacdo moderna,
isto é, para ser e conhecer conscientemente a si mesmo (GRAMSCI, 2000, C12, p.
46).

Portanto, convém ressaltar que, apesar de Perrenoud afirmar que a educacdo tem um fim
prético, que os ensinamentos devem estar associados ao contetido que tiver serventia imediata ao
aluno, a posi¢do apresentada por Gramsci parece ser mais pertinente - a educacdo deve ter a
finalidade de propiciar a formacao geral do aluno. E, neste caso, cumpre salientar que a €nfase na
formacdo geral se contrapde a tendéncia da pedagogia das competéncias em enfatizar o interesse
do aluno. Segundo Gramsci, nem sempre a educacdo oferecida ao jovem terd sentido prético ou
podera ser vista como algo imediatamente interessante. Pelo contrario, “de fato, nesse periodo [da
escola elementar]|, o estudo ou maior parte dele deve ser (ou assim parecer aos discentes),
desinteressado, ou seja, ndo deve ter finalidades praticas imediatas, deve ser formativo, ainda que

“instrutivo”, isto €, rico de nogdes concretas” (GRAMSCI, 2000, C12, p.49).

Pode-se, portanto, concluir que a educagio terd cumprido o seu papel quando conseguir,
de maneira democrética, contemplar a grande maioria dos alunos, fornecendo-lhes uma formagao
geral, liberta dos dogmas e crengas da elite capitalista; quando sua proposta pedagdgica nao
estiver amarrada aos interesses imediatistas dos alunos e, de uma forma ou de outra, for capaz de
transmitir a eles conhecimentos voltados a formacao do aluno concreto, como afirmou Saviani
(2008, p.143), ou seja, quando se traduzir como uma educacdo de qualidade, que efetivamente
transmita aos aprendizes o saber elaborado socialmente exigido para sua instrumentalizagcdo

visando a transformacao da realidade.
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2.2. Concepcao de “Competéncia”

Para Perrenoud (1999, p.7) a nocdo de competéncia tem muitos significados mas,

3

sobretudo, significa “uma capacidade de agir eficazmente em determinado tipo de situacao,
apoiado em conhecimentos mas, sem limitar-se a eles”. Ele defende que a competéncia,
“constroi-se com a pratica” (idem, p.21), de modo que o conhecimento proposto tenha relacdo com
a sua utilidade prética na vida social do aluno, ou seja, que haja pertinéncia entre o que ¢é
ensinado e o que ele precisa para a sua rotina didria, associada também aos recursos necessarios

para a resolucdo de problemas novos, com base em experiéncias ja vividas. Segundo o autor:

Uma competéncia orquestra um conjunto de esquemas. Um esquema é uma
totalidade constituida, que sustenta uma a¢do ou uma operacao tnica, enquanto
uma competéncia com uma certa complexidade envolve diversos esquemas de
percep¢do de pensamento, avaliacio e acdo, que suportam inferéncias,
antecipacdes, transposi¢cdes analdgicas, generalizagdes, apreciacdo de
probabilidades, estabelecimento de um diagndstico, a partir de um conjunto de
indices, busca de informacdes pertinentes, formacdo de uma decisdo, etc.
(PERRENOUD, 1999, p. 24).

Parece um argumento perfeito, porém, como se verd adiante, todas essas preocupacodes
visam simplesmente a dar conta de adaptar o individuo aos interesses do mercado, a capacita-lo

para resolver situagdes novas e complexas de acordo com os interesses da classe dominante.

Para compreender melhor a concep¢do de competéncia contida na pedagogia das
competéncias tomou-se como referéncia o texto “Sobre a ideia de competéncia”, de Nilson José
Machado (2002). Esse texto estd contido no livro As competéncias para ensinar no século XXI,
organizado por Perrenoud e Monica Gather Thurler, o que por si s6 ja evidencia a identificacio
desse autor com as ideias pedagdgicas de Perrenoud. Na sequéncia, procura-se ampliar a
discussdo, especificamente com base na obra Construir as competéncias desde a escola, de

Phillipe Perrenoud.

De acordo com Machado (2002, p.137) “a ideia de que o objetivo da escola ndo ¢ o ensino

de conteudos disciplinares, mas sim o desenvolvimento das competéncias pessoais, estd no centro
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das atengdes”. Apesar de tantas confusdes, segundo o autor, a ideia de competéncia ndo € algo

novo. Ele diz:

De fato, desde o Trivium, curriculo bésico na Grécia Cldssica, composto pelas
disciplinas de Légica, Gramdtica e Retorica, certamente o que se visava nao era
o desenvolvimento destas enquanto disciplinas, muito menos a formacdo de
16gicos ou linguistas; visava—se a formagdo do cidaddo, do habitante da polis, a
formagdo politica. Depois do Trivium, havia o Quadrivium, composto pelas
disciplinas de Musica, Aritmética, Geometria e Astronomia, por meio das quais
se buscava o aperfeicoamento ou uma afinacdo da mente. Apenas no final da
Idade Média, ou no limiar da Ciéncia Moderna, ocorre paulatinamente uma
inversdo nas fungdes das disciplinas cldssicas, passando a Matematica e a Fisica,
ainda que sob o rétulo mais amplo de Filosofia Natural, a compor o instrumental
para a formagdo bésica e o interesse pelas Letras e pela Retérica a ser associado
ao polimento do espirito (MACHADO, 2002, p.136).

Segundo o autor, as disciplinas nunca tiveram o estatuto de fim em si mesmas. Desde o
Trivium elas desempenham o duplo papel de mediar o conhecimento em sentido pleno, incluindo
a arte e a religido, e aquilo que deveria ser ensinado as criancas com o objetivo de formacgao
pessoal, formacdo do cardter e formagdo para cidadania; ou seja, desde os primérdios da
educagdo a preocupacdo principal era dar significado ao que seria ensinado, com o objetivo de
propiciar a formagao pessoal, a formagdo do carater e a constru¢do da cidadania. “O Trivium nao
visava a qualquer formacao especifica ou a preparacdo para o trabalho, destinando—se a todos os
cidaddos; alids, ndo € outra a origem da expressdo ‘isto € trivial’. A subversdo das funcdes das

disciplinas, com a transformacdo de meio em fim, ¢ uma corrup¢do moderna da ideia original”

(MACHADO, 2002, p. 138).

De acordo com Machado (2002, p.138), € a partir da segunda metade do século XIX que o
entusiasmo pelas ci€ncias fisicas e naturais’ e pela tecnologia sinaliza que estudar ciéncia e fazer
ciéncia constitui um fim em si mesmo, proporcionando um processo de fragmentacdo do
conhecimento, gerando aos poucos as multiplas disciplinas e a supervalorizacdo do conhecimento

disciplinar.

? Ciéncias naturais: designacio tradicional das ciéncias da natureza, as ciéncias fisicas e biolégicas. Oposto a ciéncias
formais, ciéncias humanas e sociais (Cf.: JAPIASSU, HILTON, 2006, p. 197).
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Por volta da segunda metade do século XIX, quando foi usada pela primeira vez a palavra
“cientista”, associada a Da Vinci, Galileu, Newton, Leibniz ou a tantos outros estudiosos, a ideia
era de um conhecimento ndo fragmentado, que ndo separava a arte da Filosofia ou o corpo da
mente, enquanto a ideia de formagdo de “especialistas” em Matematica, Fisica, Biologia e outras,

¢ bem mais recente, como afirma Machado (2002, p.138).

Segundo esse mesmo autor (2002, p.139), a escola organiza-se como se 0s seus objetivos
prioritarios fossem a formacao cientifica, o estudo das ciéncias e uma boa educacdo formal,
proporcionando ao aluno a chance de aprovacdo no vestibular e a continuidade do aprendizado de
disciplinas na universidade. Porém, o autor alerta que o desenvolvimento cientifico ndo pode

estar desvinculado dos valores sociais e dos projetos a que se destina.

Chama a atengdo o fato de que, a despeito do discurso dos adeptos da pedagogia das
competéncias apregoar que o mais importante é o desenvolvimento de competéncias € nio o
preparo para a aprovagdo no vestibular e para a continuidade nos estudos na universidade, na
pratica, esse preparo tem sido, hd anos, um diferencial entre os filhos de familias abastadas e os
filhos dos operarios. Geralmente, sdo os filhos de quem tem mais recursos financeiros que obtém
as vagas nas universidades publicas, enquanto os milhares de filhos dos operarios, com raras

excecoes, ndo conseguem sequer chegar a esse nivel de ensino.

Machado destaca ainda o papel das ciéncias no desenvolvimento das competéncias:

As ciéncias precisam servir as pessoas € a organizacdo da escola deve visar,
primordialmente, ao desenvolvimento das competéncias pessoais. As ciéncias
ndo sdo um fim em si, nem podem ser consideradas um obsticulo ao
desenvolvimento pessoal, mas precisam ser vistas na perspectiva de meios, de
instrumentos para a realizagdo dos projetos pessoais (MACHADO, 2002, p.139).

Interpretar literalmente essa citacdo pode representar um risco aos alunos de classes
menos favorecidas. O autor deixa claro que o principal objetivo da educacdo deve ser o
desenvolvimento de competéncias. Porém essa ideia precisa ser discutida, pois o desempenho das
competéncias ndo pode prejudicar o ensino de conhecimentos por meio da transmissdo de

conteddos, o que parece nao estar na pauta do autor supracitado. Assim como Machado (2002),
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Perrenoud também apresenta esta postura em relacio a prioridade de competéncias em
detrimento dos conhecimentos, como ele proprio afirma: “Chega um momento em que 0s
conhecimentos acumulados ndo sdo mais suficientes, em que nao se pode dominar uma situacao
nova gracas a simples conhecimentos aplicados” (PERRENOUD, 1999, p. 32). Portanto, seria
ingenuidade ou até mesmo um engodo acreditar que, ao priorizar o trabalho por competéncias,

ndo se estaria reduzindo significativamente o mérito da transmissao de conhecimentos.

Perrenoud parece considerar que a é€nfase nos contetidos disputa espago e tempo no
curriculo com o desenvolvimento de competéncias, como se houvesse uma separa¢do, uma
dicotomia entre as duas coisas. Ndo leva em conta a indissociabilidade dialética entre conteudos e
competéncias; ndo considera, por exemplo, que, ao se aprender determinado conteido, por menos
pragmatico que ele seja (Filosofia, Sociologia, Logica, Matemética, Gramaética, Histéria, Latim
etc.) aprendem-se também determinadas competéncias intelectuais, cognitivas, linguisticas,
praticas etc. Parece possivel afirmar, inclusive, que sem tais conteddos ndo se desenvolvem nos
alunos aquelas competéncias especificas que cabem a escola lhes proporcionar. A propodsito da
posicdo de Perrenoud, pode-se citar a seguinte passagem, extraida de uma entrevista dada pelo

autor:

“E inatil exigir esfor¢os sobre humanos aos professores, se o sistema educativo
ndo faz nada além de adotar a linguagem das competéncias, sem nada mudar de
fundamental. O mais profundo indicio de uma mudanca em profundidade € a
diminui¢do de peso dos contetidos disciplinares e uma avaliagdo formativa e
certificativa orientada claramente para as competéncias. Como eu disse, as
competéncias ndo ddo as costas para os saberes, mas ndo se pode pretender

A . 2 . 2 ro: 1
desenvolvé-las sem dedicar o tempo necessario para colocd-las em pratica™'’.

A reforma do Ensino Médio e a implantacdo do Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), no Brasil, trouxeram a tona a discussdo sobre o desenvolvimento das competéncias
pessoais. Em algumas escolas da rede municipal de ensino e, de forma mais acentuada, nas
escolas da rede estadual de Sao Paulo, as propostas educacionais estdo pautadas na pedagogia das

competéncias e isto gerou a desconfianca de que para desenvolver as tais competéncias ndo se

""PERRENOUD,P. A arte de construir competéncias. Revista Nova Escola on line - Fala, mestre! Disponivel em:
<http://www.educacao.salvador.ba.gov.br/site/documentos/espaco-virtual/espaco-educar/ensino-fundamental/ensino-
fundamental/fundamenta>. Acesso em 28 dez.2012.
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trabalharia mais com as disciplinas, ou de que, ao trabalhar com elas implicaria descompromisso
com o desenvolvimento das competéncias. Segundo Machado (2002, p.139), esta confusdo ¢é
inadequada. A organiza¢do escolar continuard sendo disciplinar e ndo haverd, em hipdtese

alguma, um professor apenas de competéncias.

Ao que parece, porém, essa afirmacgdo tenta dissimular a dicotomia existente entre o
trabalho desenvolvido por competéncia e aquele desenvolvido por conteddos disciplinares. Em
outra obra, o préprio Perrenoud, ao exemplificar duas situacdes de saberes mobilizados por

competéncias, afirma:

Percebe-se, através desses dois exemplos, a relativa independéncia do recorte
dos saberes e daquele das competéncias, pelo menos no que diz respeito aos
saberes cientificos, oriundos das ciéncias da educag¢do. Os primeiros organizam-
se de acordo com campos disciplinares e problemdticas tedricas, ao passo que o
referencial por competéncias remete a um recorte mais pragmatico dos
problemas a resolver em campo (PERRENOUD, 2000, p. 13).

Nao se quer incorrer no mesmo erro reforcando a dicotomia entre conteidos e
competéncias, reafirmando um em detrimento de outro. Como ja se afirmou anteriormente, ao
investir na transmissdo dos saberes elaborados, a escola também proporcionard a construgdo de
competéncias. Por exemplo, se o professor tem o compromisso politico de fazer com que os
alunos com dificuldade leitora aprendam a ler, ao atingir este objetivo por meio da énfase em
conteddos a ele associados, seu aluno terd desenvolvido a competéncia leitora; se a preocupagao
do professor € com a deficiéncia nos cdlculos matemaéticos, trabalhando adequadamente com os
conteddos relacionados a tais calculos, desenvolverd as competéncias necessdrias para o seu
dominio, e assim por diante. Trata-se, portanto, de uma relacdo dialética contetidos/competéncias.
Na perspectiva da pedagogia histérico-critica, a escola deve estar comprometida com a
transmissdo/socializacdo do saber elaborado e, ao honrar esse compromisso, também estara

proporcionando, simultaneamente, a constru¢cdo de competéncias.

Porém, na pedagogia das competéncias desenvolvida por Perrenoud, o conteido s6 vale
se produz efeito pritico imediato, se estiver relacionado a a¢do. Assim, ndo ha garantias de que os
demais conhecimentos tedricos, que nem sempre estao associados a a¢do, sejam valorizados.
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Obviamente, a nocdo de competéncia ndo estd presente s6 no campo da educacdo. Ela
aparece também na esfera empresarial. Afinal, o interesse maior é do setor privado, pois € ele
quem exige a adaptacdo do individuo as exigéncias do mercado, sempre com o intuito de
elevacao de lucros das empresas. Nas palavras de Machado: “A ideia de competéncia surge,
entdo, como a capacidade de transformar uma tecnologia conhecida em um produto
suficientemente atraente para os consumidores” (MACHADO, 2002, p. 140). Neste caso, a noc¢ao de
competéncia tem uma conotacdo extremamente pragmdtica e aparece associada ao emprego do
conhecimento tecnoldgico a servico das empresas e empreendedores com vista ao aumento dos

lucros. Como afirma Perrenoud, ao defender os interesses do mercado:

“(...) as competéncias sdo importantes metas da formagdo. Elas podem responder
a uma demanda social dirigida para a adaptagdo ao mercado e as mudangas e
também podem fornecer os meios para aprender a realidade e nao ficar indefeso
nas relagdes sociais” (PERRENOUD, 1999, p. 32).

Neste caso, ndo se apresenta nada de novo em relacdo ao que ji vinha sendo abordado. A
pedagogia das competéncias estd a servigco do mercado e visa a atender aos interesses capitalistas;
enquanto isto, quem paga a conta da educacdo de ma qualidade sdao os alunos das escolas
publicas. Esta postura educacional, implementada a partir da década de 1990, ja foi denunciada
por Marise Nogueira Ramos, em sua obra A Pedagogia das Competéncias: autonomia ou

adaptagdo? Segundo a autora:

A implementagdo da Reforma do Ensino, mediante os parametros curriculares e
os mecanismos de avaliacio (ENEM, SAEB e Provao) ao eleger como
perspectiva a pedagogia das competéncias para empregabilidade, assume o
idedrio particularista, individualista e imediatista do mercado e dos empresarios
como perspectiva geral do Estado (RAMOS, 2006, p. 16).

Machado (2002, p.140), por sua vez, como defensor das ideias de Perrenoud, apresenta uma

andlise do parentesco semantico entre as ideias de competéncia e competitividade. Segundo ele:
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A origem comum é o verbo competir (com + petere), que em Latim significa
buscar junto com, esforcar-se junto com. Apenas no Latim tardio passou a
prevalecer o significado de disputar junto com. Quando se disputa um bem
material juntamente com alguém, torna-se natural o cardter mutuamente
exclusivo da conquista: para alguém ganhar, alguém deve perder. Por outro lado,
0 mesmo nao necessita ocorrer quando o “bem” que se disputa, ou que se busca
junto com alguém € o conhecimento. Pode—se dar ou vender o conhecimento que
se tem sem se precisar ficar sem ele. Além disso, o conhecimento ndo ¢ um bem
fungivel, ndo se gasta: quanto mais usamos, mais novo ele fica. Isso acarreta
necessariamente uma ampliacdo no significado original da competicdo, da
competéncia no sentido de se buscar junto com (MACHADO, 2002, p.140; 141).

As palavras do autor parecem sugerir que em todas as classes sociais 0 acesso ao
conhecimento é um direito garantido a todos. Porém ndo é bem assim. A educagdo sempre foi
privilégio de poucos afortunados, seja no ambito do oferecimento de vagas, seja na qualidade do
ensino. Anteriormente, prezava-se pela qualidade do ensino publico, mas as camadas populares
ndo tinham acesso a ele. Com a abertura da escola publica a essas camadas, deixa-se de lado a
preocupacio com a qualidade do ensino oferecido. Em hipdtese alguma, pode-se negar o valor da
conquista dessa abertura. Pelo contrario, é mister reconhecer este valor e defender essa conquista,
reivindicando uma escola publica com educagdo de qualidade, o que ndo tem sido preocupacdo
dos governantes. A citagdo acima parece muito mais um discurso ideoldgico da classe dominante.
E, como ndo € novidade para ninguém, tanto em termos econdmicos quanto politicos, nunca foi, e
talvez nunca seja interesse dos governantes ou do capitalismo, que a camadas populares tenham
pleno acesso a educagdo de exceléncia. Isso parece se confirmar pela constatacio de que a

educacgdo tem sido sistematicamente adaptada as necessidades do capitalismo, conforme aponta

Neves:

No decorrer do século XX, diante das mudancas qualitativas na organizagdo do
trabalho e nas formas de estruturacio do poder, o Estado -capitalista,
mundialmente, vem redefinindo suas diretrizes e praticas, com intuito de
reajustar suas praticas educativas as necessidades de adaptacdo do homem
individual e coletivo aos novos requerimentos do desenvolvimento do
monopolista (NEVES, 2005, p.26).
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Com o mesmo objetivo de adaptacdo, Perrenoud (2000,p.14) apresenta dez familias de

competéncias que devem ser adquiridas pelos educadores, tomando como guia o referencial de

competéncias11 adotado em Genebra, em 1996. Antes, porém, € importante ressaltar que, com

base no artigo “Formagao continua e obrigatoriedade de competéncias na profissao de professor”,

Perrenoud, explica:

Esse referencial representa uma etapa de um projeto conduzido pela
Comissao de Formacgdo, comissdo paritdria instituida no ensino primario
de Genebra, composta por seis representantes da administracdo escolar
(direcdo, inspecdo e servigos) € por seis representantes da Sociedade
Pedagdgica de Genebra (professores e formadores), a fim de debater, em
conjunto, problemas de formagdo. Aos trabalhos da comissdo estdo
associados dois professores da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educacdo, ja que, desde 1996, a formacdo inicial dos professores
primdrios de Genebra estd inteiramente confiada a universidade'%.

Assim, pode-se enumerar as seguintes familias de competéncias apresentadas por

Perrenoud. A saber:

Organizar e dirigir situagdes de aprendizagem;

Administrar a progressdo das aprendizagens;

Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacio;
Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho;
Trabalhar em equipe;

Participar da administragdo da escola;

Informar e envolver os pais;

Utilizar novas tecnologias;

A e O O S i e

Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao;

_
e

Administrar sua prépria formacdo continua.

' «Q referencial genebrino tenta apreender o movimento da profissdo, insistindo nas competéncias emergentes ou
competéncias existentes, cuja importancia se reforca em razdo de novas ambic¢des do sistema educacional, que exige
niveis de especializa¢do mais elevados” (PERRENOUD, 2000, p. 175).

'2 Conferir: PERRENOUD. “Formacio continua e obrigatoriedade de competéncias na profissdo de professor”,
Disponivel em: <http://rived.mec.gov.br/comousar/textoscomplementares/complementarmod13.pdf>. Acesso em:

28 dez.2012.
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Vale lembrar que para cada competéncia geral citada por Perrenoud (2000, p.14), ele
apresenta outras tantas especificas, sem as quais a competéncia geral ndo teria sucesso, COmo se

verd a seguir.

2.2.1. “Organizar e dirigir situacoes de aprendizagem”

Segundo Perrenoud (2000, p.26), para que o professor tenha a competéncia de organizar e
dirigir situacdes de aprendizagem € necessario que tenha o dominio de outras competéncias

especificas, as quais serdo trabalhadas em formacao continua, tais como:

1. Conbhecer, para determinada disciplina, os contetidos a serem ensinados e
sua traducdo em objetivos de aprendizagem:;

2. Trabalhar a partir das representacdes dos alunos;

3. Trabalhar a partir dos erros e dos obstaculos a aprendizagem;

4, Construir e planejar dispositivos e sequéncias didéticas;

5. Envolver os alunos em atividades de pesquisa, em projetos de
conhecimento.

No quadro dessas competéncias especificas, uma delas chama a aten¢do: “Conhecer, para
determinada disciplina, os contetidos a serem ensinados e sua traducdo em objetivos de

aprendizagem” (PERRENOUD, 2000, p.26).

Ao mesmo tempo em que se afirma que o professor deve ter dominio do conhecimento
que ele se propde a ensinar aos seus alunos, mais adiante, no mesmo texto, o autor diz que
conhecer os conteudos a serem ensinados nao tem tanta importancia, como se pode observar em

suas palavras:

Conhecer os conteidos a serem ensinados € a menor das coisas, quando se
pretende instruir alguém. Porém, a verdadeira competéncia pedagdgica nao estd
af; ela consiste, de um lado, em relacionar os contetidos a objetivos e, de outro, a
situacdes de aprendizagem (PERRENOUD, 2000, p. 26).
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Ora, se a escola ¢ o local onde o aluno terd a oportunidade de acesso ao “saber
sistematizado” (SAVIANI, 2008, p.14), ndo se pode concordar que o conhecimento do professor em
relac@o aos conteidos que vai ensinar tenha menor importancia. Isto s6 seria verdadeiro se nao se
tem o compromisso politico de socializar esse saber, como, alids, € o caso, da pedagogia das

competéncias.

Por outro lado, a “verdadeira competéncia pedagogica” de que fala Perrenoud, parece
apontar para algo 6bvio: a partir do momento em que o professor se propde ao trabalho docente,
espera-se que ele saiba da relevancia de relacionar os conteidos aos objetivos, como condi¢do

para o seu melhor desempenho pedagégico.

Outro aspecto a ser considerado € que, para Perrenoud, os contetdos trabalhados devem

estar relacionados aos interesses dos alunos:

A competéncia requerida hoje em dia € o dominio dos contetidos com suficiente
fluéncia e distincia para construi-los em situagdes abertas e tarefas complexas,
aproveitando ocasides, partindo dos interesses dos alunos, explorando os
acontecimentos, em suma, favorecendo a apropriacdo ativa e a transferéncia dos
saberes, sem passar necessariamente por sua exposicdo metddica, na ordem
prescrita por um sumario (PERRENOUD, 2000, p.27). Grifos nossos).

O ponto mais preocupante dessa citacdo sdao os tragos escolanovistas que ela evidencia,
particularmente no que se refere a €nfase nos interesses dos alunos, entendidos de um ponto de
vista imediatista, isto €, como aquilo que atrai a simpatia e o desejo do aprendiz. Como ja foi
abordado, nem sempre o que € do interesse do aluno vird acompanhado de simpatia ou prazer.
Por exemplo: o convite para um passeio no parque com um amigo, ou o convite para uma festa.
Essas atividades podem ser do interesse imediato do aluno e também podem vir acompanhadas
de muito prazer e simpatia; diferente, no entanto, da proposta do professor de Matemética ou de
Quimica, que solicita ao aluno que estude para a prova da semana seguinte. Embora estudar para
a prova de Matematica ou de Quimica possa ser também uma atividade de interesse para o aluno,
ela pode ndo despertar o mesmo prazer e a mesma simpatia que o aluno teve ao ser convidado
para o passeio pelo parque ou para ir a festa com seu amigo. Assim como esses, podem ser
citados vdrios outros exemplos de atividades que sdo do interesse dos alunos, mas que nao

necessariamente lhes proporcionam prazer. Portanto, pautar o trabalho do professor pelo interesse
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imediato do aluno pode ndo ser a melhor op¢do pedagdgica quando se pretende de fato que se
apropriem de um saber mais elaborado e que, por vezes, exigird disciplina, e esfor¢o. Deixar a
cargo do interesse do aluno a definicdo do trabalho pedagégico pode favorecer, ainda mais, o

empobrecimento do ensino.

2.2.2. “Administrar a progressao das aprendizagens”

De acordo com Perrenoud, para que o professor seja capaz de administrar a progressao

das aprendizagens, faz-se necessario também adquirir outras competéncias especificas, a saber:

1. Conceber e administrar situagdes—problema ajustadas ao nivel e as
possibilidades dos alunos;

2. Adquirir uma visao longitudinal dos objetivos do ensino;

3. Estabelecer os lacos com as teorias subjacentes as atividades de
aprendizagem;

4, Observar e avaliar os alunos em situagdes de aprendizagem, de acordo

com uma abordagem formativa;

5. Fazer balancos periddicos de competéncias e tomar decisdes de
progressao (PERRENOUD, 2000, p.42).

Perrenoud (2000, p.42) defende “a introdu¢do de ciclos de aprendizagens plurianuais”, de
modo que o professor fique por mais de um ano com os mesmos alunos, a fim de que tenha mais
tempo para conhecé-los e propor uma intervencdo na aprendizagem de acordo com suas
necessidades. Para tanto, € necessdrio que o educador leve em consideragdo o desenvolvimento
da formacdo de cada aluno, o que ele chama de “percurso de formacdo”. Com isso, ele terd
condic¢des de valorizar a histéria de vida do aluno, suas conquistas e seus percalcos em termos de
aprendizagem. Ao primeiro contato com o aluno, o professor ndo pode inferir que ele ndo sabe
nada, que possui pouco ou nenhum conhecimento. Mesmo que ele seja iniciante na escola, ja teve
experiéncias com amigos, com familiares, com pessoas da sociedade de modo geral. Se ele ja
teve experiéncias escolares, se passou por uma educagio sistematizada, supde-se também que ja

tenha adquirido uma carga de conhecimentos, a qual deve ser levada em conta pelo seu novo
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professor. Segundo Perrenoud (2000, p.43), ¢ necessario “otimizar a gestdo do tempo que resta,
propondo situagdes-problema que favorecam as aprendizagens visadas, isto €, tomem os alunos onde se

encontrem e os levem um pouco mais adiante”.

No caso do estado de Sdo Paulo, nos moldes em que ocorre a atribui¢do de aulas para os
professores da rede estadual de ensino, é praticamente impossivel que o professor permaneca por
mais de um ano com 0s mesmos alunos, como na proposta de ciclos plurianuais de Perrenoud. A
cada inicio de ano letivo, é oferecida ao professor uma nova classe ou varias aulas, com alunos

diferentes, que tém distintos percursos de formacao.

Ao se comparar as conotagdes do termo “ciclo” tal como ¢ utilizado por Perrenoud e pela
Proposta Pedagdgica de Sao Paulo, sdo percebidas claras diferencas. Perrenoud propde que no
“ciclo plurianual” o mesmo professor permanega por mais de um ano com a mesma classe. Ja na
Proposta Curricular do estado de Sao Paulo, o termo ‘“ciclo” ndo faz referéncia a essa

necessidade. Alids, o professor pode, inclusive, mudar de escola, de acordo com a sua vontade.

No momento da atribui¢do das classes com as quais o professor vai trabalhar durante
aquele ano, o processo ocorre com base em uma lista classificatéria por pontos, que é composta
pelo critério do tempo de servigo de cada professor e dos cursos de qualificacdo de que participou
ao longo de sua carreira profissional. Portanto, para haver a introdu¢do de ciclos plurianuais,
conforme prevé Perrenoud, seria praticamente necessdria a mudanca de toda a estrutura

organizacional da Secretaria da Educacio do estado no que tange a atribuicdo das aulas.

Outro ponto importante a ser destacado € o compromisso politico, citado anteriormente.
Ainda que a proposta de trabalho por ciclos plurianuais possa propiciar ao professor maior
conhecimento dos alunos, o que supostamente resultaria em melhoria de seu desempenho, ndo ha
garantia de sucesso se este mesmo professor ndo tiver o compromisso politico com uma educagao
de qualidade para seus alunos. Ou seja, ndo basta o professor ficar mais tempo com os alunos, é
necessario que ele tenha também esse compromisso. E mais: que essa educacdo esteja de fato
voltada para atender aos interesses dos menos favorecidos. Para tanto se faz necessario analisar
criticamente os reais objetivos das propostas pedagdgicas implementadas, principalmente nas
escolas publicas. Portanto, cumpre questionar: hd algum interesse, por parte do governo e da

sociedade capitalista, que os alunos das escolas publicas recebam educagdo de qualidade,
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comprometida com sua emancipacdo, com sua formacdo critica, que lhe propicie condi¢des de
enxergar além do senso comum? Os professores tém a consciéncia do seu papel como
mediadores, no sentido de responsabilizar-se pelo desenvolvimento de um trabalho pedagdgico

que esteja além da simples reproducdo da educacdo que beneficia a classe dominante?

Assim como a introducdo de ciclos plurianuais, as demais competéncias especificas,
defendidas por Perrenoud, também ficam prejudicadas na proposta pedagdgica de Sao Paulo, na
medida em que ndo ha garantia de continuidade do trabalho de determinado professor por mais de

um ano com a mesma turma.

2.2.3. “Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacio”

Conforme Perrenoud (2000, p.56), 0 professor precisa ter competéncia para verificar em que
estdgio de aprendizagem se encontra o aluno e, a partir dai, propor os meios necessarios para que
ele avance no processo educativo. Portanto, segundo o autor, ndo basta estar totalmente a
disposi¢do do aluno. Mais que isso, cabe ao docente utilizar todos os recursos especificos e
disponiveis, apostar em todos os parametros para organizar as interagcdes e as atividades, de modo

que cada aprendiz vivencie situacdes de aprendizagem.

A Proposta Curricular de Sdo Paulo, explicitamente, pauta-se na pedagogia das
competéncias, visto que anuncia como um de seus principios norteadores, “as competéncias

como referéncia”, conforme se comprova na citagdo abaixo:

Um curriculo que promove competéncias tem o compromisso de articular as
disciplinas e as atividades escolares com aquilo que se espera que os alunos
aprendam ao longo dos anos. Com efeito, um curriculo referenciado por
competéncias supde que se aceite o desafio de promover os conhecimentos
proprios de cada disciplina articuladamente as competéncias e habilidades do
aluno (SAO PAULO/ SEE, 2010, p.12).
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No entanto, o exame dessa proposta coloca em xeque sua coeréncia com o referencial da
pedagogia das competéncias, visto que, segundo Perrenoud, “diferenciar ¢ romper com a
pedagogia frontal — a mesma li¢do, os mesmos exercicios para todos” (PERRENOUD, 2000, p.55).
Alids, essa talvez seja uma das maiores incoeréncias entre elas. Ao invés de propor a
diferenciacdo, o que prevalece na Proposta Curricular de Sdo Paulo é a padronizagdao dos

conteddos, das atividades, dos procedimentos de avaliacdo e dos materiais para todos os alunos.

E fundamental identificar quais sdo os entraves 2 aprendizagem e redirecionar o trabalho
do professor de modo que ele consiga enfrentar as dificuldades de cada aluno. No entanto, nos
moldes em que a proposta estd elaborada, praticamente isto se torna invidvel. O professor nao
precisa se preocupar nem mesmo em “criar novos espagos—tempo de formagdo” (PERRENOUD,
2000, p.56), pois tudo ja vem pronto e o papel do professor passa a ser apenas o de executor do
processo e do que estd planejado. Pode-se identificar aqui um traco até mesmo de tecnicismo

pedagdgico, segundo o qual o professor executa um plano elaborado por especialistas.

2.2.4. “Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho”

Atualmente, tanto no Ensino Médio quanto no Fundamental, as escolas “recebem alunos
muito heterogéneos no que tange a relagdo com o saber” (PERRENOUD, 2000, p.69), com pouca
vontade de aprender e a participacdo das familias na educacdo dos filhos é quase sempre muito
pequena. Por vdrios motivos, as maes que, antes desempenhavam atividades domésticas e
cuidavam dos filhos, inclusive acompanhando-os nas atividades escolares, hoje, na sua grande
maioria, trabalham fora e nem sempre se preocupam com a educagdo deles. Por isso, de acordo
com Perrenoud (idem), o desenvolvimento da competéncia denominada “envolver os alunos em
suas aprendizagens e em seu trabalho” requer outras competéncias especificas do professor, tais
como: “desenvolver no aluno o desejo de aprender” e deixar claro para ele a relagdo que existe
entre o que o professor lhe vai ensinar e o uso prético desse aprendizado em sua vida cotidiana.

Conforme afirma Machado:
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Perrenoud definiu um conjunto de oficios docentes que vai desde a motivagdo da
vontade do aluno e do despertar do prazer para aprender, passando pela
operacionalizacdo de procedimentos Uteis a essa aprendizagem, experiéncias de
uma epistemologia da prética até a reflexdo sobre o conhecimento das acdes
propostas por esses docentes. Por isso, Perrenoud enfatiza que os professores
devem ter uma formagdo mais sélida, além da imprescindivel cooperagcdo dos
pais, nesta empreitada (MACHADO, 2007, p.11).

O trabalho do professor, de uma forma ou de outra, deve estar ligado as necessidades do
cotidiano do aluno, porém, como ja foi destacado acima, ndo se pode cair no engodo de que a
aprendizagem deva estar sempre embasada no interesse imediato do aluno. Em uma turma de
Ensino Médio hd em torno de 40 alunos, podendo chegar a 45 em locais onde a demanda por
vagas € maior. Além disso, cada professor se ocupa de vdrias classes, por vezes atuando em
diferentes escolas. Ora, nessas condi¢des, como pode o professor motivar o desejo de aprender de
todos os alunos, de modo a envolvé-los no processo pedagdgico? Atribuir tal responsabilidade ao
professor sem lhe oferecer a contrapartida em termos de condicdes objetivas adequadas de
trabalho, ndo € confiar-lhe uma tarefa irrealizdvel e cujo fracasso, uma vez ocorrido, serd
imputado exclusivamente a ele, professor? A quem interessa essa responsabilizacdo do professor

pelo fracasso do aluno em aprender?

2.2.5. “Trabalhar em equipe”

Segundo Perrenoud, a histéria da escola durante a sua evolu¢do demonstra a
impossibilidade de o professor trabalhar sozinho. Hoje muitos outros profissionais estdo
envolvidos com o seu trabalho, tais como: psic6logos, médicos, membros do Conselho Tutelar,
coordenadores pedagdgicos, professores especialistas e outros profissionais que suscitam o
trabalho de cooperacdo. A competéncia na comunicagdo € o que, segundo Perrenoud, pode tornar
uma equipe duradoura. Para ele, “trabalhar em equipe €, portanto, uma questao de competéncias e

pressupde igualmente a convicgdo de que a cooperacdo € um valor profissional” (PERRENOUD,

2000, p.82).

A competéncia do trabalho em equipe estd relacionada a outras competéncias especificas

que sdo, basicamente: a capacidade de elaboracdo coletiva de um projeto de trabalho, de liderar
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um grupo de trabalho, de coordenar uma reunido e de auxiliar na resolu¢@o de conflitos entre as
pessoas. (PERRENOUD, 2000, p.82). O autor defende que, em algum momento, todos os membros do
grupo, de algum modo, devem assumir a lideranca e tomar algumas medidas importantes para

resolver um determinado conflito, surgido em um determinado momento.

2.2.6. “Participar da administracio da escola”

A participagdo ativa tanto dos professores quanto do pessoal administrativo estd
relacionada a constituicdo de novas competéncias. A esses segmentos também cabe a condi¢io de
delegar algo ao outro, solicitar prestacao de contas, ndo apenas de ordem financeira, mas também
de atitudes como apresentar projetos, fazer e interpretar balangos, entre outras. “Todos os oficios
da educacdo estdo envolvidos e exigem novas competéncias em matéria de administragdo da

escola” (PERRENOUD, 2000, p. 96).

Para esta competéncia geral, Perrenoud, (2000, p.95) apresenta outras especificas e

necessarias, tais como:

1. Elaborar e negociar um projeto da institui¢ao;
2. Administrar recursos da escola;
3. Coordenar, dirigir uma escola com todos os seus parceiros (bairro,

associagdes de pais, professores de lingua e cultura de origem);
4. Organizar e fazer evoluir, no ambito da escola, a participagio dos alunos;

5. Competéncias para trabalhar em ciclos de aprendizagens (PERRENOUD,
2000, p. 95).

Dentre essas competéncias especificas, serdo examinadas as duas tultimas que dizem
respeito a participacdo dos alunos na administracio da escola e ao trabalho em ciclos de

aprendizagens.

Quanto a participagao dos alunos, Perrenoud, defende a ideia de um “conselho de alunos”

que permita “negociar com eles diversos tipos de regras e de contratos” (PERRENOUD, 2000, p.72).
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Um dos pontos que chama a aten¢do na formacgdo desse conselho € a determinacio dos direitos
do aprendiz, sem, contudo que sejam especificados seus deveres. Como “direitos imprescritiveis

dos alunos” sao elencados os seguintes:

O direito de ndo estar constantemente atento;

O direito a seu foro intimo;

O direito de s6 aprender o que tem sentido;

O direito de ndo obedecer seis a oito horas por dia;
O direito de se movimentar;

O direito de ndo manter todas as promessas;

O direito de nao gostar da escola e dizé-lo;

O direito de escolher com quer trabalhar;

A N T A o

O direito de ndo cooperar para o seu proprio processo;

_
o

O direito de existir como pessoa (PERRENOUD, 2000, p.73).

Ora, essa ndo parece ser a forma mais democrética de participagdo dos alunos. Na atual
conjuntura, por vdrias razdes, muitos alunos ja sdo socialmente excluidos pela defasagem
educacional e pelo fato de o acesso ao saber ser uma das formas de hegemonia. Portanto, se a
escola tem como principio proporcionar ao aluno um desenvolvimento critico, permitindo que se
aproprie do saber sistematizado historicamente produzido, defender que o educando tem “direito
de so6 aprender o que tem sentido” (PERRENOUD, 2000, p.73) € 0 mesmo que atribuir a ele a

responsabilidade pela sua prépria formagdo e posterior culpabilidade pelos maus resultados.

Outro ponto que chama a atencdo € a proposta de trabalho por ciclos de aprendizagem.

Segundo Perrenoud:

Uma nova organizacdo do trabalho, pela introducao, por exemplo, de ciclos de
aprendizagem, modifica o equilibrio entre responsabilidades individuais e
responsabilidades coletivas e torna necessarios ndo somente um trabalho em
equipe, mas também uma cooperacdo da totalidade do estabelecimento, de
preferéncia baseada em um projeto (PERRENOUD, 2000, p.107).
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Também em relacdo a isso podem-se apresentar ressalvas. Como ja foi dito acima, ndo ha
garantias de sucesso pela simples instituicdo de ciclos de aprendizagem e pela permanéncia do

professor por mais tempo com os alunos.

2.2.7. “Informar e envolver os pais”

Para Perrenoud (2000), um dos fatos marcantes na historia da escola do século XX é a
participacdo dos pais como parceiros dessa instituicdo. Porém, ele se refere aos pais que
pertencem a camada popular, pois os da burguesia sempre dominaram a escola, tanto a publica
quanto a privada, mantendo-as em sintonia com seus interesses. A politica educacional das
ultimas décadas esteve a servico das elites, conforme se pode constatar em intimeros estudos, e
isso ndo mudou. A burguesia, seja por meio do poder econdmico, seja por meio da politica,
continua dando as cartas e ditando as normas tanto para as escolas publicas quanto para as
privadas. Embora os pais, hoje, possam ter mais acesso a escola, eles nao tém direito de opinar
sobre as politicas publicas educacionais, pois os filhos e professores recebem de cima para baixo
as propostas educacionais. Ou seja, mesmo tendo direito formalmente garantido, por meio de
legislacdo especifica, de acesso ao recinto escolar, de ser informados, consultados, e de participar

da administragc@o da escola, na pratica sua acdo € muito restrita.

O autor alerta que apesar de a maioria dos pais desejarem que seus filhos frequentem a
escola, mesmo que nio houvesse uma lei que os obrigasse a isso, na pratica a relagdo nao € tao
amigavel assim. Os pais sdo obrigados a aceitar as condigdes propostas pela escola. Por exemplo:
se o filho for colocado em uma classe que desagrade tanto o pai quanto o aluno, ambos t€ém de
conformar com a situagdo. Aquele pai que tem melhor condi¢do financeira, ao sentir-se
prejudicado, pode mudar seu filho de turma ou mesmo de escola, diferentemente do que ocorre

com a maioria da populacdo que precisa se submeter ao padrao estabelecido.

Segundo Perrenoud (2000, p.113), uma das condi¢des para o bom relacionamento entre a
escola e os pais ¢ a competéncia dos professores em “informar e envolver os pais”. Ao tratar

desta competéncia, ele defende a importancia do professor ouvir e analisar o ponto de vista do
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outro, como condi¢do para o sucesso de uma relagcdo proficua, visto que ela desenvolverd também
a atitude de colaboragdo e confianca mitua. Para o autor, € de suma importancia que os pais ou
responsdveis pelos filhos saibam o que estd acontecendo dentro da escola. Dai a grande

importancia dada a prética do didlogo.

No entanto, essa competéncia € algo que estd além das possibilidades do professor. Este
pode até ter boa vontade de envolver os pais e melhorar o nivel do didlogo, porém as condi¢des
objetivas a que estd submetido inviabiliza esta acdo. Geralmente o professor acumula cargo,
trabalhando em mais de uma escola, seja na rede municipal de ensino ou na rede estadual. Vale
lembrar que isto ocorre pela propria desvalorizacdo do professor pelos orgaos publicos e pela
necessidade de sobrevivéncia. Ao chegar a escola, depara-se com uma classe com excesso de
alunos e com uma carga excessiva de compromissos burocréticos. Portanto deixar a cargo do
professor mais esta responsabilidade pode representar um peso a mais e a fuga do foco de sua
funcdo especifica que € a transmissdo do conhecimento sistematizado. E mais, no caso do estado
de Sdo Paulo, colocar mais esta fun¢do para o professor significaria comprometer a execugao da

Proposta Curricular que j4 esta estabelecida.

2.2.8. “Utilizar novas tecnologias”

Para Perrenoud (2000, p.127), a pratica educativa estd de uma forma ou de outra ligada ao
uso das novas tecnologias, que dominam a sociedade atual. Esse uso estd relacionado a
preparagdo do aluno para as praticas sociais em outros contextos, diferentemente das tradicionais

que se pautam no emprego exclusivo do quadro negro e do giz.

O autor entende que “formar para as novas tecnologias ¢ formar o julgamento, o senso
critico” (PERRENOUD, 2000, p.128); ou seja, ndo basta que o aluno adquira a capacidade de
manusear equipamentos tecnolégicos, é necessario também que ele seja capaz de escolher de
forma consciente, por meio da andlise e observagdo de textos e imagens, o que mais lhe interessa;

interpretar para além das estratégias de comunica¢do. Formar para as novas tecnologias é,
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também, conscientizar o aluno para saber escolher o que, de fato, contribui para a sua formacao.

Conforme Perrenoud:

A competéncia requerida é cada vez menos técnica, sendo, sobretudo, 1dgica,
epistemolégica e didatica. Isso infelizmente, escapa aos professores que ainda
pensam que um computador € simplesmente uma mdquina de datilografia
sofisticada. (PERRENOUD, 2000, p. 131).

Hoje é impossivel pensar em educagdo sem pensar em tecnologia. Sdo indmeras as
ferramentas tecnoldgicas existentes nas instituicdes escolares. Entretanto, a resisténcia de alguns
professores faz com que elas ndo sejam utilizadas a tempo e acabem se tornando obsoletas, antes
mesmo de serem uteis. Segundo Perrenoud (2000, p.139), o emprego das tecnologias “é necessario
a qualquer um que pretenda lutar contra o fracasso escolar e a exclusdo social”. Apesar da
importancia comprovada das tecnologias, ndo basta que o governo invista em equipamentos dessa
natureza, como, por exemplo, na criacdo de salas de informadtica para as escolas. E necessdrio que
haja também investimento na forma¢do humana, nos recursos humanos, para que, de fato, sejam

aproveitados adequadamente esses equipamentos.

Outro ponto a ser considerado é que o atual estdgio de desenvolvimento do capitalismo
incorpora cada vez mais a tecnologia nos processos produtivos, 0s quais se tornam
automatizados. Portanto, a aprendizagem do uso de novas tecnologias também faz parte da
estratégia de adaptacdo dos estudantes as exigéncias do mercado. Ndo é sem razdo que nos
ultimos anos a rede estadual de ensino vem investindo em convénios com escolas técnicas para
que os alunos do Ensino Médio saiam da escola com a devida capacitacdo técnica, ou seja,
prontos para o mercado de trabalho. Esta ndo € uma forma de a escola contribuir para a adaptagcao

e desenvolvimento dos estudantes as exigéncias do mercado?

2.2.9. “Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissiao”

Segundo Perrenoud, sdo alarmantes as situagdes de contraste em que vivem as sociedades

do mundo globalizado. Em muitas partes do mundo, embora as pessoas estejam a margem da
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sociedade, vivendo na miséria, nas suas casas hd recursos tecnoldgicos dos mais avancados. Ele

diz:

Vivemos em uma sociedade na qual a expansdo dos telefones celulares
compensa o crescimento do nimero de desempregados e de sem-teto, na qual o
progresso consiste em instalar as mais sofisticadas engenhocas eletronicas em
favelas onde falta 4gua encanada. Miséria e opuléncia, privacdes e desperdicio
convivem tdo insolentemente quanto na Idade Média, tanto em escala planetaria
como em cada sociedade (PERRENOUD, 2000, p.142).

Esse € um dilema para cujo enfrentamento o professor deve estar preparado. Atreladas a
competéncia para “enfrentar os deveres ¢ os dilemas éticos da profissao”, Perrenoud (2000, p.143)
considera outras cinco competéncias especificas como recursos de uma educagdo para a cidadania.

Sao elas:

1. Prevenir violéncia na escola e fora dela;

2. Lutar contra os preconceitos e as discriminagdes sexuais, €tnicas e
sociais;

3. Participar da criacdo de regras de vida comum referentes a disciplina na
escola, as sancdes e a apreciacdo da conduta;

4. Analisar a relacdo pedagdgica, a autoridade e a comunicagdo em aula;

5. Desenvolver o senso de responsabilidade, a solidariedade e o sentimento

de justica (PERRENOUD, 2000, p.143).

Para Perrenoud, € mais producente construir as regras de conduta coletivamente do que
simplesmente determind-las aos alunos. Até porque “a escola ndo ¢ s6 o lugar onde explode a
violéncia de uma parte dos jovens; ela participa de sua génese, exercendo sobre eles uma
formidavel pressdao” (PERRENOUD, 2000, p.146). Portanto, espera-se dos profissionais da educagdo a
competéncia na negociacao e a consciéncia de que a violéncia institucional pode vir acompanhada

de outras reacdes que devem ser levadas em conta.

Compreende-se que a violéncia gera mais violéncia e que o professor deve estar preparado

para enfrentar os desafios da ndo violéncia, como forma de amenizar os riscos de conflitos dentro e
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fora da escola. A questdo, porém, € a seguinte: os professores, sejam eles da rede publica ou
privada, estdo preparados para enfrentar esses desafios? Os novos professores estdo adquirindo em
sua formacao nas universidades essa competéncia para a ndo violéncia? Ao que parece, a resposta
¢ negativa. Além disso, cabe ressaltar que, muito além da violéncia visivel a olhos nus, existe
também uma outra: a violéncia da desigualdade de classes, da opressdao dos dominados e da
exploracdo capitalista, da qual resulta, em ultima instancia, a desigualdade também quanto ao
acesso a escola e ao saber elaborado. A respeito dessa outra violéncia, porém, Perrenoud parece

preferir silenciar.

2.2.10. “Administrar sua propria formacao continua”

Segundo Perrenoud, o professor € o responsdvel pela sua formagao continua, a qual abrird
caminho para todas as competéncias de que ele precisa. Segundo o autor, “os recursos cognitivos
mobilizados pelas competéncias devem ser atualizados, adaptados as condicdes de trabalho em
evolugdo” (PERRENOUD, 2000, p.156), visto que as praticas pedagdgicas mudam constantemente ao

longo das décadas. Para ele:

A formagdo continua acompanha também transformagdes identitdrias. Sua
propria institucionalizacdo, ainda recente e fragil, € o primeiro sinal disso.
Certamente, o aperfeicoamento ndo é uma invencdo que date de hoje. Ele se
limitou, por muito tempo, ao dominio das técnicas artesanais ou a familiarizacao
com 0s novos programas, novos métodos e novos meios de ensino. Atualmente
todas as dimensdes da formacdo inicial sdo retomadas e desenvolvidas em
formagdo continua” (PERRENOUD, 2000, p.158).

Para que o professor seja capaz de administrar sua prépria formagao continua, Perrenoud

apresenta outras cinco competéncias, especificas:

1. Saber explicitar as proprias praticas;

2. Estabelecer seu proprio balango de competéncias e seu programa pessoal
de formagdo continua;
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3. Negociar um projeto de formagdo comum com os colegas (equipe, escola,
rede);

4. Envolver-se em tarefas em escala de uma ordem de ensino ou do sistema
educativo;

5. Acolher a formagdo dos colegas e participar dela (PERRENOUD, 2000,
p.158).

Portanto, a formacao continua estd muito mais relacionada ao desejo do professor, a sua
consciéncia pessoal da importancia da busca da sua capacitacdo e aperfeicoamento, do que a
imposicoes de ordem superior. Nem poderia ser diferente, pois, para Perrenoud, € o professor
quem tem a capacidade de avaliar quais sdo suas verdadeiras necessidades de formacao e a partir
dai buscar os recursos para supri-las. No entanto, nessa familia de competéncias é preciso
analisar com cuidado a questdo da individualizacdo das responsabilidades. Afirmar que o
professor deve “estabelecer seu proprio balango de competéncias e seu programa pessoal de
formagao continua” ¢ o mesmo que atribuir a ele a culpa pelo seu sucesso ou insucesso

profissional.

Na pedagogia das competéncias, a necessidade de implementacdo de politicas publicas
ndo € explicitada. Ao contrdrio, pode-se afirmar que, de acordo com a proposta de Perrenoud, o
professor do século XXI € inteiramente responsavel pela sua capacitacio, no sentido de aquisicdo
das competéncias de ‘“‘saber organizar e dirigir situacdes de aprendizagem”, “administrar a
progressdao das aprendizagens”, “conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacdo”,
“envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho”, “trabalhar em equipe”, “participar
da administragdo da escola”, “informar e envolver os pais”, “utilizar novas tecnologias”,
“enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao, tais como prevenir violéncia, lutar contra
preconceito” e “administrar a sua propria formacdo continua”. Para dar conta dessas
competéncias, as quais Perrenoud chama de competéncias gerais, ele enumera outras tantas
dentre as quais podem ser citadas: “conhecer os contetidos com os quais vai trabalhar e trabalhar
a partir das representagdes dos alunos”; “fazer balangos periddicos das competéncias dos alunos e
tomar decisdes rumo a ciclos de aprendizagem”; “administrar a heterogeneidade no ambito de
uma turma”; “desenvolver o desejo de aprender e explicitar a relacdo com o saber”; “coordenar
um grupo de trabalho e elaborar projetos em equipe”, levando em conta as representagdes

comuns; “elaborar e negociar um projeto da instituicdo”, “administrar os recursos da escola”,
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“dirigir reunides de informagdes e debates”, desenvolver “competéncias fundamentadas em uma
cultura tecnoldgica”, “desenvolver o senso de responsabilidade, a solidariedade e o sentimento de
justiga” e, por ultimo, saber “estabelecer seu proprio balanco de competéncias e seu programa
pessoal de formagao continua”, conforme pode ser verificado na obra Dez novas competéncias

para ensinr (Perrenoud, 2000).

Como se pode perceber, em ultima instancia a responsabilidade pela construcdo das
competéncias fica a cargo do préprio interessado: o professor. E ele o responsdvel pela andlise e
tomada de decis@ao no que se refere a sua qualificacdo. E se ndo procurar desenvolver essas
competéncias, dificilmente terd sucesso no trabalho pedagdgico, o qual deve levar em conta as
caracteristicas do aluno e da conjuntura social. Na pratica, a pedagogia das competéncias forca a
constante adequagdo do professor e dos alunos as necessidades da realidade social e econdmica,
salientando a responsabilidade individual e ocultando os mecanismos sociais geradores da

desigualdade e do fracasso escolar. As regras estdo dadas: se o individuo nao se adaptar, ele serd

0 unico responsavel pelo seu insucesso.

Diferente dessa postura de individualizacdo pelos resultados quanto a formagdo e atuagdo
do professor, Sanfelice, em seu artigo “Educacdo e Sociedade: a relagdo necessdria entre a
Educagdo Bésica e o Ensino Superior”, defende a necessidade de uma politica publica de

formacdo docente em universidades publicas. De acordo com suas palavras:

Ressalta-se a necessidade de entender o tema numa perspectiva social e em nivel
da politica ptblica como um direito dos/das profissionais da educagdo e da
sociedade. Seria preciso superar “o estdgio das iniciativas individuais para
aperfeicoamento  préprio, com oferta de cursos de graduacdo,
especializacdo/aperfeicoamento e extensdo aos/as profissionais da educacdo
publica em universidades também publicas” (SANFELICE, 2011, p. 21).

Portanto, para que educacdo brasileira tenha sucesso, ndo basta responsabilizacdo dos
profissionais da educacdo, tanto pela sua formagdao quanto pelos resultados de sua atuagdo
profissional, muito mais do que isto, é necessdria uma politica publica voltada para a formacao

qualificada do profissional docente.”.
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2.3. Concepcio de “ensino-aprendizagem”

Segundo Perrenoud (2000, p.50), € preciso diferenciar os processos de avaliacdo e de ensino
a fim de respeitar as diferencas dos alunos. Eles ndo sdo iguais e ndo aprendem do mesmo jeito,
com as mesmas facilidades ou com as mesmas dificuldades. Assim, também se faz importante a
valorizacdo da diferenciacdo do ensino. Conforme o autor, nem mesmo gémeos idénticos
conseguem o mesmo nivel de desenvolvimento ou a mesma compreensdo sobre determinado
assunto, ou seja, o percurso de formacdo € diferenciado para cada pessoa, variando de acordo
com a sua histéria de vida, sua origem, sua relacdo com a cultura escolar. Portanto, para que o

aluno consiga se desenvolver € necessdrio levar em conta essas particularidades.

Levando em consideracdo as caracteristicas individuais e a diversidade em termos de
desenvolvimento na aprendizagem de cada aluno, o autor propde, para o sucesso da

aprendizagem, a pratica da pedagogia diferenciada. Para ele:

Praticar uma pedagogia diferenciada é fazer com que, quando necessario, cada
aluno seja recolocado ou reorientado para uma atividade fecunda para ele. Para
chegar a isso, deve-se compreender o que passa em sua mente, ou seja, entrar na
relacdo, instaurar um didlogo sobre o saber e a aprendizagem. Um dispositivo de
pedagogia diferenciada aumenta a probabilidade de que cada individuo ou cada
grupo encontre, na hora certa, um interlocutor bastante disponivel e competente
para assumir a situacdo e reorientar seu trabalho, se possivel visando a regulacio
ndo somente das atividades, mas também dos processos de aprendizagem
(PERRENOUD, 2000, p 73).

O recurso, pedagogias diferenciadas, é, para o autor, um meio para a superagdo do
fracasso escolar. Perrenoud (2000, p.18) considera que o fracasso escolar é produzido pela prépria
escola e, portanto, para se instituir uma pedagogia diferenciada, primeiramente se faz necessario
uma andlise da acdo da propria escola, da forma de avaliacdo, do nivel de exigéncia para cada
aluno e até mesmo dos programas escolares os quais “traduzem uma vontade politica e escolhas
culturais” (PERRENOUD, 2000, p. 20). Serd por meio das pedagogias diferenciadas que a escola

poderd buscar respostas para problemas bésicos da aprendizagem das criangas e adolescentes,
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assim como oferecerd condi¢des necessdrias para instaurar uma proposta didatica capaz de dar

sentido ao trabalho escolar. Porém o autor langa um questionamento:

Como inscrever o trabalho escolar em um contrato social e em uma relagio entre
professores e alunos que faca da escola um local de vida, um odsis protegido, ao
menos em parte, dos conflitos, das crises, das desigualdades e das desordens que
perpassam a sociedade? (PERRENOUD, 2000, p. 45).

Tentando responder a sua propria questao, o autor relembra que a didatica da escola nova
colocou o aluno no centro do processo educativo e o professor como organizador de situacdes. E
ainda o mesmo, ressalta a maior importancia que deve ser dada a constru¢do de competéncias.
Ele propde que para o sucesso da aprendizagem do aluno, o trabalho seja focado “mais na
construcdo de competéncias do que acimulo de conhecimentos” (idem), o que temos questionado

em nossa pesquisa.

Apesar de o autor demonstrar sua preocupacdo com a prote¢do dos alunos em relagdo aos
conflitos, as crises e a desordem que perpassam a sociedade, isto € praticamente impossivel. A
desigualdade social esta presente na escola e tentar proteger o aluno dos conflitos seria idealismo.
Porém essa deve ser uma razao para se buscar realizar um trabalho pedagdgico que vé além da

funcdo reprodutora da escola, como alerta Saviani (2008).

Segundo Perrenoud (2000, p 56), a aprendizagem mantém estreita relacdo com a
transferéncia de conhecimentos, sem a qual a primeira tornar-se-ia algo sem o menor sentido.
Como ja foi visto, anteriormente, a proposta pedagogica de Perrenoud mantém relacio direta com
0 pragmatismo, ou seja, segundo sua concepc¢do de ensino-aprendizagem, o que o professor vai
ensinar ao aluno sé tem sentido se este conhecimento for instrumento capaz de gerar efeitos
praticos. Segundo ele, “Cada um aprende, prioritariamente, o que lhe € 1util onde vive e

continuard provavelmente a viver” (PERRENOUD, 2000, p 57).

Em suma, pode-se concluir que, na pedagogia das competéncias de Philippe Perrenoud, o
que se espera realmente é preparar o individuo para a vida cotidiana, fora da escola, de modo que
ele possa agir e interferir na politica, na economia, na sociedade. Porém, ndo se trata de uma

preocupacio com a formagdo critica do aluno, ou seja, ele serd adaptado para atuar na sociedade,
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mas ndo como sujeito transformador. De acordo com esta concep¢ao, a escola sé tem sentido se

conseguir preparar o aluno, adaptéd-lo ao mercado de trabalho.

A aprendizagem ocorre quando o aluno € capaz de realizar um trabalho mental, que lhe
permite desenvolver, quando colocado em uma situagdo problema, a capacidade de articular
recursos cognitivos para resolver este problema, ou seja, por meio de experiéncias ja adquiridas,
consegue resolver um problema novo, conforme Perrenoud (2000, p. 56).

Para Perrenoud, a situacido de aprendizagem ¢é caracterizada por uma atividade que gera
um desafio ao sujeito e este tem interesse por soluciond-lo. Portanto, ndo basta que o professor
planeje bem sua aula, ele tem que conseguir despertar o interesse dos alunos, o desejo, a paixao
por esta atividade. S6 assim ele estard propondo uma tarefa que poderd ser encarada como

situagdo de aprendizagem.

Para ilustrar a sua forma de interpretar o conceito de aprendizagem, Perrenoud, (2000,
p.133) apresenta a metafora de uma viagem de trem em que cada passageiro sobe em um
determinado ponto e desce em um certo lugar. Durante o percurso, as pessoas que pegaram este
mesmo trem em pontos diferentes e desceram em pontos diferentes se encontraram. Muitos
podem até descer no mesmo ponto, mas suas origens sdao diferentes. Durante cada ponto do
trajeto, outras pessoas vao adentrando ao trem, o que faz com que ele permaneca sempre cheio,
mas as histérias de seus ocupantes sdo diferentes. Mesmo que os objetivos sejam chegar ao

mesmo ponto, a diversidade acontece.

Essa metédfora € um tanto questiondvel, pois d4 margem para o entendimento de que esta
diversidade € algo natural, que é comum haver a diferenciagcdo entre o ponto de partida e ponto de
chegada dos alunos. Mas estéd-se falando de diversidade em termos de aprendizagem, em termos
de desenvolvimento educacional, em termos de tempo de escolaridade. Pode-se aceitar que o
ponto de partida dos alunos seja diferente, pela sua prépria experiéncia de vida, mas € imperativo
lutar para que o ponto de chegada seja o mais homogéneo possivel. Somente dessa forma se
estaria lutando contra a exclusdo social dos alunos das camadas sociais menos favorecidas.
Aceitar como natural a diferenciacdo do ponto de chegada é o mesmo que aceitar que € legitimo o
fracasso escolar, que a educacao € um direito garantido para uns e nao para outros. A histéria da
educacdo no Brasil comprova que, ao se comparar a educacdo recebida pelos alunos das

diferentes camadas da sociedade, percebe-se que ela ndo é homogénea. Ha diferenca no ponto de
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partida e mais ainda no ponto de chegada, diferentemente do que propde Saviani, com a
pedagogia histérico-critica. Nela o processo de ensino-aprendizagem parte da prética social e
termina na prética social, ou seja, neste ponto, espera-se que o aluno tenha superado a questdo da

heterogeneidade do ponto de partida.

Concluindo, de acordo com a concep¢do de Perrenoud, a aprendizagem efetiva s6
ocorrerd se houver um processo de formacdo continua do aluno, com base na constru¢cdo de
competéncias, dotando-o de capacidade para agir em uma situagdo nova, por meio de uma acao
pratica, com base nos conhecimentos anteriores. E em relacdo ao professor, o processo de
aprendizagem ocorrerd de forma satisfatoria quando esse for capaz de refletir de forma rigorosa
sobre a sua pratica docente, conforme afirma Machado (2007, p.17). Portanto, cumpre questionar:
levando-se em consideracdo a constatacdo de que a Proposta Curricular do estado de Sdo Paulo
estd pautada na pedagogia das competéncias, segundo a qual a concepcdo de aprendizagem
baseia-se no oferecimento de situacdes de aprendizagem diferenciadas, para atender as
necessidades de cada aluno, devido a prépria caracteristica de heterogeneidade existente nas
classes, qual seria a razdo da aparente incoeréncia do estado ao propor conteidos padronizados
para toda a rede estadual? Nao estaria o estado, embora ofereca conteidos e métodos
padronizados, o que em parte € contraditorio com a pedagogia das competéncias, criando meios
para que seja “respeitada” a igualdade no ponto de chegada? Por outro lado, pela progressao
continuada, pela pouca énfase nos contetiidos, pelo descompromisso com a qualidade do ensino
etc., o estado ndo estaria favorecendo que nem todos cheguem ao mesmo ponto? Nao estaria
favorecendo a exclusdo? Nesse sentido, nao haveria também alguma coeréncia com a Pedagogia
das competéncias? De acordo com os estudos realizados nessa pesquisa, a reposta que parece ser
positiva € mais convincente, o que acaba por atribuir a Proposta de Sao Paulo um cariter de

pedagogia excludente.

2.4. O papel dos professores

Segundo Perrenoud, (2000, p.13) “os professores devem dominar os saberes que serao

ensinados, ser capazes de dar aulas, de administrar uma turma e de avaliar” o desempenho dos
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alunos na aprendizagem, assim como de envolvé-los em suas aprendizagens e em seu trabalho.
Quando o autor afirma que o professor deve envolver os alunos em suas aprendizagens, na

pratica ele estd reforcando que o professor deve trabalhar de acordo com os interesses do aluno.

Em relacdo a avaliacdo, como serd mostrado mais adiante, ndo se trata de qualquer forma
de avaliacdo, mas de uma avaliacdo que seja formativa. Ele defende que, por meio de uma
avaliacdo dessa natureza, o professor serd capaz de identificar as reais necessidades dos alunos e

intervir para sand-las. Segundo Perrenoud, a avaliacio formativa pode ser identificada como:

Um componente obrigatério de um dispositivo de individualizacdo das
aprendizagens, de diferenciacdo das intervengdes, e dos enquadramentos
pedagégicos, até mesmo dos procedimentos de aprendizagem ou dos ritmos de
progressao, ou ainda dos préprios objetivos (PERRENOUD, 1998, p.121).

Para ele (2000, p.35), o conhecimento ocorre numa trajetoria coletiva. O professor cria
situagdes de aprendizagem, orienta seu aluno, mas nido € o principal responsavel pela
aprendizagem. O conhecimento € construido pelo aluno, enquanto o professor € apenas o
orientador. Segundo Perrenoud (2000, p.36), o professor ¢ competente quando se empenha “na
busca de repertdrio de dispositivos e de sequéncias didaticas”, porém, esta sequéncia didatica so
terd sucesso se vier acompanhada de uma acdo coletiva, prética, de didlogo entre o professor e

aluno, ou seja, se o aluno estiver desejoso de aprender.

Ao professor cabe, de fato, conhecer seus alunos, saber exatamente em que ponto eles se
encontram em termos de aprendizagem e adotar estratégias que possam influenciar no seu
aprendizado real. Cabe ressaltar que, para tanto, é necessario que o educador tenha a competéncia
de avaliacdo, visto que, de acordo com a concep¢do de Perrenoud, uma avaliagdo mal feita
comprometerd as medidas que serdo tomadas levando em conta o nivel em que se encontra o

aluno. De acordo com suas palavras:

A competéncia do professor €, entdo, essencialmente diddtica. Ajuda-o a
fundamentar-se nas representacdes prévias dos alunos, sem se fechar nelas, a
encontrar um ponto de entrada em seu sistema cognitivo, uma maneira de
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desestabilizd-los apenas o suficiente para levi-los a restabelecerem o equilibrio,
incorporando novos elementos as representagdes existentes, reorganizando-as, se
necessario. (PERRENOUD, 2000, p. 29).

Perrenoud defende a introdugdo de ciclos de aprendizagens plurianuais, valorizando a
individualizacdo dos percursos de formacgdo e a pedagogia diferenciada, que levam a pensar a
progressao de cada aluno individualmente. Assim, propde que o professor deve ter a competéncia
de “conceber e administrar situagdes—problema ajustadas ao nivel e as possibilidades dos alunos”
(PERRENOUD, 2000, p.42), ou seja, a competéncia de “propor situacdes que oferecam desafios, que

estejam ao seu alcance e que levem cada um a progredir, sendo mobilizadoras” (PERRENOUD,

2000, p. 43).

7z

Conhecer os alunos, avaliar com precisdo, saber ensinar, esse é o grande desafio do
professor, segundo Perrenoud (2000, p.46), € isso estd diretamente relacionado a sua formagdo. A
ele cabe “inscrever cada aprendizagem em uma continuidade, a longo prazo, cuja ldgica
primordial € contribuir para a constru¢do das competéncias visadas ao final do ciclo ou da
formagdo” (idem); ou seja, ndo € possivel a cada ano comegar um programa novo como se nada
ainda existisse de ensino e aprendizagem. O professor deve retomar os trabalhos levando em
conta 0 que ja foi desenvolvido por outro professor e o grau de desenvolvimento em que se
encontra seu aluno, “mais ou menos como um médico prossegue um tratamento iniciado por
outro” (PERRENOUD, 2000, p.46). Para tanto, hd necessidade de que o professor desenvolva a
competéncia de avaliacdo do nivel de ensino em que estdo os alunos, além de ter o dominio de
um programa anual. “Cada professor deveria ser capaz de ensinar seus alunos a ler, em qualquer
idade, enquanto ndo tiver atingido o nivel de dominio julgado necessdrio ao final de um ciclo de
formagao” (PERRENOUD, 2000, p.47), assim como, de fazer a relacdo entre o que propde que facam
e a progressdo das aprendizagens (2000, p.49), além de estabelecer a relacdo com as teorias da

aprendizagem.

Espera-se que o professor, saiba regular os processos de aprendizagens, mais do que
auxiliar para o éxito da atividade. Sabe-se que para a construcdo de atitudes e de competéncias
sd0 necessarios meses de trabalho, o que s6 se consegue com avaliagdo e ensino de acordo com
as necessidades dos alunos. E, ainda, como ja foi apresentado anteriormente, sendo essas

necessidades, dentro de uma determinada classe, muito diversas, hd necessidade de intervencao
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diferenciada de acordo com os percursos dos alunos. Portanto, deve-se “considerar cada situacao
de aprendizagem como fonte de informacdes ou hipdteses preciosas para delimitar melhor os

conhecimentos e a atuagao dos alunos” (PERRENOUD, 2000, p.51).

Percebe-se que Perrenoud da forte énfase a questao da diversidade quanto ao tratamento
dos alunos. Portanto, cumpre alertar para o risco de se confundir diversidade com desigualdade.
Ressalta-se que a diversidade, por exemplo, de credo religioso, origem, opinido ndo ¢ o mesmo
que desigualdade de acesso ao conhecimento, aos meios culturais, a sadde, aos recursos publicos
etc. Portanto, ao se pensar na questdo da diversidade, € necessdrio tomar o devido cuidado para
nao desqualificar o ensino a ser oferecido. Com o argumento de atender ao aluno que tem menos
chance de aprendizagem, pode-se incorrer no mesmo erro da questao da diversidade do ponto de
chegada, apresentado anteriormente na metifora da viagem, quando os passageiros sobem e
descem do trem em pontos diferentes. O que importa é que a educacdo possa sanar essa

desigualdade, garantindo a todos um ensino de qualidade e exceléncia.

A formacdo profissional do professor, mencionada por Perrenoud, estd intimamente ligada
a sua formagdo como pessoa. E importante investir ndo somente na formagio académica, mas
também valorizar sua experiéncia de vida, sua origem familiar e a classe social a qual pertence.
Da mesma forma, os comportamentos apresentados pelos alunos estdo relacionados a educagdo
recebida ao longo de suas vidas, aos gostos e costumes das pessoas que os rodeiam, da classe
social a que pertencem. Enfim, o “olhar e a avaliagdo” da situagdo depende de quem vé e como
veé. Assim sdo as relagdes entre o professor e seus alunos e suas interpretacdes, que também se
traduzem na relacdo com os saberes. Mas que saberes sdo esses? Marguerite Altet, autora do
artigo intitulado “As Competéncias do professor profissional: entre conhecimentos, esquemas de
acdo e adaptacdo, saber analisar”, publicado no livto Formando Professores Profissionais,
organizado por Philippe Perrenoud, (2001), esclarece que estes saberes estdo relacionados aos
saberes adquiridos especificamente na profissdo. Segundo a autora, “trata-se dos saberes
pragmaticos, isto €, no sentido primeiro do termo, de saberes construidos em contato com as

coisas em si, isto &, situagdes concretas do oficio de professor” (ALTET, in PERRENOUD, 2001, p.29).

Na pedagogia das competéncias, levando em conta a prépria diferenciacdo dos alunos,
Perrenoud (2000, p.142) propde a pedagogia diferenciada na qual a educacdo pode ser organizada

por moédulos, para que os alunos possam progredir gradativamente e ao professor cabe o papel de
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orientd-los, considerando as diferengas individuais e os niveis de aprendizagem em que se

encontram. Como o préprio autor afirma:

A tarefa essencial consistiria em orientar cada aprendiz para situagdes de
aprendizagem carregadas de sentido e de regulagdo, coerentes com seu projeto e
seu itinerdrio pessoais, assim como com as finalidades globais da escolaridade e
com os objetivos especificos do médulo. Como treinador, o professor-formador,
estaria, entdo, disponivel e seria capaz de acompanhar cada um em suas
tentativas e erros (PERRENOUD, 2000, p. 142).

Como j4 foi apresentado, Perrenoud define como situacOes de aprendizagem aquelas
atividades que representam desafios aos alunos, que possam oportunizar o seu desempenho,
passando pela orientacdo do professor, mas que também estejam vinculadas ao seu interesse. Ou
seja, se o professor propde algo para o aluno e ele ndo se interessar pela atividade, esta nio
poderd ser considerada situacdo de aprendizagem. Como se pode perceber, nessa proposta
pedagdgica o processo educativo fica a mercé das vontades do aluno. Se ele ndo entender que a
atividade proposta tem algum sentido para sua vida, o trabalho do professor estard comprometido.
Vale lembrar que o interesse, principalmente o imediato, é algo muito subjetivo, de modo que

seria impossivel uma educagdo que atendesse aos interesses de todos os alunos.

Assim como devem ser tratadas de forma dialética a questdo do desenvolvimento dos
conhecimentos sistematizados e a constru¢do das competéncias, também a questdo do interesse
concreto deve manter uma relacao indissociavel com os interesses imediatistas. O problema é que
a pedagogia das competéncias investe exclusivamente na valoriza¢ao dos interesses imediatos, de
tal forma que, com base na pedagogia histdrico-critica, o verdadeiro papel do professor, que é o
de proporcionar ao aluno uma formacao geral por meio da apropriacdo do saber elaborado, ficara

prejudicado.

Machado (2007, p.22), em sua pesquisa que gerou a dissertacdo de mestrado, intitulada A
proposta pedagogica de Philippe Perrenoud: fundamentos filosdficos da Pedagogia das
competéncias, defendida em 2007, na Universidade do estado do Rio de Janeiro, observou que a

pedagogia das competéncias também tem por objetivo qualificar o docente para lidar com os
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desinteresses e a falta de responsabilidade dos alunos, durante o processo de aprendizagem.

Conforme a citacdo a seguir, o papel do professor € ser um estimulador de seus alunos. Ele diz:

Perrenoud sugere que a acio do professor deve se limitar a distinguir a situagéo-
problema, a relacionar as etapas da superacdo do problema, a identificar a
situacdo de aprendizagem e a perceber o esforco do aluno para aprender,
assegurando e disponibilizando certos materiais, que serdo usados como
experimentos, além da motivacdo positiva, durante cada etapa das sequéncias
didéticas especificas para a superagdo do problema (MACHADO, 2007, p.20).

Perrenoud (2002, p.14) associa a qualidade do trabalho desenvolvido pelo professor a sua
formacdo. Segundo ele, hd necessidade de que os docentes se envolvam nas discussdes que
tratam sobre o destino da educacdo na sociedade atual. No entanto, € necessdrio alertar que este
debate politico deve estar associado as necessidades de mercado; ou seja, o autor defende a
constru¢do de competéncias para que o individuo esteja preparado para atender as necessidades
da sociedade capitalista. De fato, com os avangos tecnoldgicos incorporados ao processo
produtivo, exigindo nova qualificacdo dos trabalhadores, a pedagogia das competéncias atende
bem ao principio da qualificacio profissional. O préprio Perrenoud defende que a formacao dos
professores deve atender as novas exigéncias da sociedade, além de outros fatores como, por
exemplo, as questdes migratdrias que caracterizam a sua demanda escolar. O debate politico
proposto por Perrenoud, portanto, ndo visa a construir uma proposta de educa¢ao compromissada

com a transformagao social.

Como afirma Thurler (2002, p.98), se a eficacia do processo ensino-aprendizagem depende
do nivel de competéncia desenvolvido pelos professores para lidar com as situagdes adversas,
administrar a heterogeneidade dos alunos e as complexidades do contexto de trabalho, as
mudancas das praticas pedagdgicas nao podem estar a servigo de algo que vem pronto dos 6rgaos
superiores. O segredo para a conquista das mudancas das praticas pedagdgicas € o sucesso
escolar € a capacidade que a prépria equipe escolar tem para negociar e construir, de forma
coletiva, propostas pedagdgicas que estejam embasadas na sua realidade e de acordo com as suas
caracteristicas. Portanto, quando uma escola recebe documentos prontos, como planos de aulas ja

elaborados, de forma padronizada, sem que sejam levadas em conta as peculiaridades de cada

institui¢do de ensino, a chance de insucesso € maior, visto que, neste caso, devido ao fato de o
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professor ndo ter sido responsdvel por sua elaboracdo, também ndo se sentird responsédvel pelo

resultado positivo ou negativo do uso desde material.

Apesar de a Proposta Curricular de Sdo Paulo estar embasada na pedagogia das
competéncias, conforme serd apresentado no Capitulo IIl, o envio do Caderno do Aluno e do
Caderno do Professor, prontos para a escola, com atividades pré-determinadas, com a carga
horéria definida para cada atividade, com perguntas que o professor deve fazer aos seus alunos e
com as possiveis respostas que eles devolverao, parece indicar a presenga de uma contradi¢io
muito grande entre o documento oficial e seu referencial tedrico. Ora, hd que reconhecer que a
prética pedagdgica terd muito mais chances de sucesso se for construida levando em conta as
caracteristicas peculiares dos atores da propria escola, se o professor fizer parte da construcdo da
politica educacional do estado e ndo for encarado apenas como estimulador, orientador, mero

reprodutor daquilo que lhe é imposto de cima para baixo.

2.5. A questao dos contetidos

Segundo Perrenoud, os conteudos que serdo oferecidos aos alunos deverdo estar
associados ao seu percurso de formacdo e devem ser pensados como uma sucessdo de niveis ou
graus de programas. No percurso da vida, as experi€ncias de cada pessoa vao proporcionar o
desenvolvimento das competéncias, formas de pensar e de agir. O mesmo percurso de vida € o
que da a nocdo exata do conceito de percurso de formagdo. Assim também sdo os ciclos de
aprendizagem, que respeitam o ritmo de desenvolvimento de cada aluno, avancando passo a
passo, sucessivamente.

Ao pensar nos conteudos, Perrenoud (2000, p.89) chama a atengdo para o fato de que as
pessoas ndo aprendem da mesma forma, ndo captam as mesmas informac¢des do mesmo modo e
com a mesma intensidade, mesmo estando em um tunico ambiente. Se a aprendizagem esta
diretamente relacionada ao modo de vida, ao bairro em que residem ou estudam, ao fato de se
tratar de uma escola publica de periferia da zona urbana, da regido central ou mesmo de uma
escola rural, levando em conta o percurso de formac¢@o do aluno, suas caracteristicas individuais e

a propria origem, padronizar os programas que serdo seguidos ndo é uma atitude muito eficaz. Na
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realidade, Perrenoud (2008, p.89) posiciona-se contra qualquer tipo de padronizagdo, por

compreender que € preciso respeitar as diferengas individuais dos alunos.

Padronizar os conteidos, dependendo do significado que se dé a isso, ndo € uma boa
medida, principalmente quando os contetidos sdao elaborados por uma equipe externa a escola,
como foi o caso da Proposta Curricular de Sao Paulo. Porém, também nao se pode abrir mao de
que o estado tenha uma politica educacional que leve em conta que todos os alunos t€ém o direito
a boa educacgdo e ao acesso aos bens culturais e ao conhecimento sistematizado. Portanto, aceitar
que cada aluno aprende de um jeito, individualmente, que ndo é capaz de acompanhar outro
grupo de alunos, pode ser uma forma de aceitar essas diferengas como justificativa para a baixa
qualidade do ensino. E preciso respeitar as diversidades, porém as propostas educacionais devem
ser encaminhadas para que as desigualdades de acesso ao saber elaborado sejam superadas ao

término de certo periodo de escolaridade.

A questdo da padronizacdo dos contetidos é complexa, visto que nem sempre estd voltada
para o real interesse da maioria dominada, porém nio se pode abrir mdo de que exista alguma
padronizacdo. Ha saberes de Matematica, Fisica, Quimica, Biologia, Filosofia, Historia, Artes,
Miisica, Sociologia, Lingua Portuguesa, Inglés que sao historicamente construidos e a que todos
os alunos devem ter o acesso, que devem ser de dominio de todos. Por outro lado, cumpre

questionar: quem determina esses conteudos estd preocupado com a transformagdo social?

Perrenoud (2000, p.131) defende uma organiza¢do modular em ciclos de aprendizagem. Sua
proposta € que o contetido que serd oferecido ao longo de anos de trabalho, “seja estruturado em
uma série de médulos, definidos como espagos-tempos de formacao caracterizados cada um por
uma unidade temadtica e por objetivos de formacdo definidos”. Segundo o autor, a proposta de
divisdo do programa curricular em moédulos pode favorecer o sucesso da aprendizagem, visto
que, na atual organizacdo, tanto professores quanto alunos sdo prejudicados pelo tempo.
Normalmente, necessita-se de um tempo para que os alunos comecem o processo de
compreensdo do conteido que o professor estd ensinando. Quando isto ocorre, geralmente ja é
hora de trocar de disciplina e at¢é mesmo de professor, o que fragmenta o processo de ensino-
aprendizagem. Diante deste argumento, a organiza¢ao modular poderia beneficiar o processo de
aprendizagem, visto que, desta forma, o professor permaneceria vdrias semanas ou meses

trabalhando com um ou dois médulos paralelamente.
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Para Perrenoud, a organiza¢do modular solucionaria o problema da instabilidade existente
entre as disciplinas, devido as multiplas mudangas que ocorrem durante um mesmo dia. Diferente
do que acontece com as disciplinas distribuidas em uma grade de carga hordria, a organizacdo
modular oferece condi¢cdes de melhor aprofundamento em determinado assunto, porque desta
forma inexiste a necessidade de mudar para outra disciplina ou de o professor deixar a turma
exatamente no momento em que ela comeca a compreender a ideia da atividade que estd lhe

sendo proposta.

Esta € uma questdo a ser pensada: a permanéncia do mesmo professor, com a mesma
turma por um periodo maior de tempo pode ser muito ttil se o professor estiver obtendo sucesso.
Porém, se for o contrdrio, se os alunos ndo estiverem aprendendo ou se este professor nio for
comprometido com aprendizagem, que vantagens terdo os alunos com a permanéncia do mesmo

professor por um periodo maior de tempo?

2.6. A metodologia de ensino

7z

Para Perrenoud, a primeira regra para o sucesso na aprendizagem € a busca por
procedimentos de ensino que despertem o interesse do aluno, pois, como foi abordado acima, a
aprendizagem estd diretamente relacionada a esse interesse. Afinal, € o aluno quem aprende e

“ninguém pode aprender no lugar do outro” (PERRENOUD, 2000, p. 107).

Pode-se concordar com o autor quanto a aprendizagem dever estar associada ao interesse
do aluno e a ser ele o protagonista desse seu processo educativo. Mas a escolha do rol de saberes
sistematizados que lhes serdo transmitidos deve ficar sob o cuidado do professor, pois € ele quem
possui as devidas condi¢des para decidir sobre isso, bem como sobre os procedimentos
metodolégicos mais adequados, o espaco € o tempo necessdrios ao trabalho pedagégico, os

dispositivos diddticos necessdrios para que sua proposta gere desafios.

Como foi mencionado acima, no sentido de atenuar o problema do fracasso escolar,
Perrenoud propde a pedagogia diferenciada. Ele sugere que haja uma “diferenciagdo do ensino”,
com intuito de atender aos alunos com dificuldades de aprendizagem. Para ele, (2000, p.9)

“diferenciar €, pois, lutar para que as desigualdades diante da escola atenuem-se e,
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simultaneamente, para que o nivel de ensino se eleve” (idem). Mas o que isso significa,
exatamente, na sua concep¢ao? Segundo Perrenoud (2000, p.40), a pedagogia diferenciada estd
ligada a avaliacdo formativa, ou seja, “fundamenta—se na esperanga de identificar as
caracteristicas individuais dos alunos com suficiente precisao, para atribuir a cada um ‘tratamento
pedagdgico’ sob medida”. Nao se trata da divisdo dos alunos em grupos por dificuldades de

aprendizagem e, sim, de procedimentos diversificados nos atendimentos.

Para que seja possivel a diferenciacdo € necessdrio, antes, realizar uma avaliagdo
formativa que, na teoria, deve ser uma avaliacdo que ajude o aluno a aprender, isto €, que tenha
como objetivo principal estar a servico das aprendizagens. “Uma avaliagdo ¢ formativa se,
quando ao menos na mente do professor, supostamente contribuir para a regulacdo das
aprendizagens em curso no sentido dos dominios visados” (PERRENOUD, 1999, p.77). A avaliag@o

diferenciada serd retomada no préximo item.

Segundo Perrenoud (2000, p.48), para que uma atividade seja eficiente na geracdo da
aprendizagem, ela deve ser geradora de desafios, o sujeito deve aceitd-la e, a partir dessa
aceitacdo serd possivel tirar proveito das relacOes intersubjetivas; ou seja, € necessario que haja
vinculo afetivo entre o professor e aluno. Alids, o autor considera que esse vinculo afetivo é mais

importante que a propria preparacdo do docente. De acordo com suas palavras:

E indtil pensar a diferenciacio de um ponto de vista estritamente cognitivo. Um
professor carregado de conhecimentos e de instrumentos didaticos, mas que nao
consegue comunicar-se, criar um vinculo humano e forte sera definitivamente
menos eficaz do que um pedagogo menos preparado, mas com quem o aluno
‘sente-se bem’ (PERRENOUD, 2000, p. 48-49).

Ora, sera que se pode endossar nessa posi¢ao de Perrenoud? Nao seria ingenuidade aceitar
que o simples fato de o professor desenvolver uma relagdo afetiva com os alunos representaria
maior garantia de sucesso na aprendizagem? Para que esse sucesso ocorra, de fato, a relacdo
afetiva tem uma importante contribuicdo, porém ndo deve ser preponderante em relacdo a
competéncia técnica do professor nem, muito menos, dar-se em detrimento desta. Na realidade, é

dificil, sendo impossivel que o educador desempenhe bem o seu papel, que ofereca educacdo de

86



qualidade, que esteja a servico dos menos favorecidos, sem que tenha compromisso politico com
a defesa dos interesses das massas populares e esteja preparado para uma intervengdo pedagdgica

apropriada.

2.7. A questao da avaliacao

De acordo com Perrenoud (1999, p.9) , as experi€ncias registradas em relacdo a avaliacdo,
de maneira geral, ndo tém sido muito agraddveis. Na maioria das vezes, ao tentar recordar das
passagens sobre o assunto, o que vem a mente das pessoas sdo situagdes de humilhacdes e as
rotulacOes pelas quais passaram durante o seu periodo escolar. Mas, se, por um lado, ha criticas
contra o sistema de avaliacdo, visto como algo que classifica e rotula os alunos, por outro lado, ha

também aqueles que alegam que a avaliagdo pode “auxiliar o aluno a aprender” (idem, p.10).

Perrenoud discorda da padronizacdo dos programas escolares, assim como das formas
padronizadas de avaliacdo, pelo fato de que, segundo ele, esse tipo de avaliagdo ndo leva em
conta as diferencas entre os alunos, ou seja, € indiferente as diferencgas, o que, de maneira geral,
tem sido responsavel pelo fracasso escolar dos alunos. De acordo com o autor, esse fracasso esta
associado, dentre outras razdes, a discrepancia entre o conteido oferecido aos alunos e a forma de
avaliacdo praticada na escola. Com base nestes levantamentos, ele propde a eliminacdo da
avalia¢do padronizada e a introdugdo da “avaliacdo formativa”, por ele também denominada de

“avaliacdo emergente”, a qual seria uma forma de combate ao fracasso escolar. Em suas palavras:

A avaliacdo tradicional difere-se da formativa. Enquanto a primeira tem como
objetivos a selecdo por resultados, adverténcia as familias sobre as
possibilidades de acontecimentos com seus filhos no final do ano, de acordo
com seu desempenho, fundamentagdo de decisdes ou certificacdo de aquisi¢des
em relacdo a outros alunos; a segunda tem como objetivo ‘“delimitar as
aquisicdes e os modos de raciocinio de cada aluno o suficiente para auxilid-lo a
progredir no sentido dos objetivos” (PERRENOUD, 1999, p.14).

Mas vale a pena ressaltar que a ideia de avaliacdo formativa ndo foi criada por Perrenoud.

Ela surgiu a partir dos estudos de Bloom, como afirma o préprio Perrenoud:
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Quando Bloom, nos anos 60, defendeu uma pedagogia do dominio (1972, 1976,
1979, 1988), introduziu um postulado totalmente diferente. Pelo menos do nivel
da escolaridade obrigatdria, ele dizia, “todo mundo pode aprender”: 80% dos
alunos podem dominar 80% dos conhecimentos e das competéncias inscritos no
programa, com a condi¢do de organizar o ensino de maneira a individualizar o
conteudo, o ritmo e as modalidades de aprendizagem em funcdo de objetivos
claramente definidos. De imediato, a avaliagdo se tornava o instrumento
privilegiado de uma regulamentacdo continua das intervengdes e das situagdes
didaticas (PERRENOUD, 1999, p.14).

Dai surgiu a ideia de avaliagdo formativa, cujo principal foco estd na busca dos meios

para que o aluno possa progredir nas aprendizagens. Segundo Perrenoud, uma avaliacdo pode ser

identificada como formativa ““se, a0 menos na mente do professor, supostamente contribuir para a

regulagdo das aprendizagens em curso no sentido dos dominios visados” (PERRENOUD, 1999, p.77).

Para o autor (1999, p.15), enquanto o diagndstico ndo der lugar a uma ac¢do apropriada ele serd

inutil. Se apds o diagndstico o professor ndo apresentar uma proposta de acdo que seja condizente

com as necessidades daqueles alunos naquele momento, também serda inutil. Portanto, se o

professor se propuser a pratica de uma avaliacdo formativa, esta deverd vir acompanhada por uma

intervencdo diferenciada, levando em consideracdo o préprio percurso de formagdo de cada

aluno. Assim, a avaliagdo formativa assume uma postura de luta contra o fracasso escolar.

Segundo Perrenoud:

A avaliagdo formativa situa-se em uma perspectiva pragmadtica, ndo tem nenhum
motivo para ser padronizada, nem notificada aos pais ou a administragdo.
Inscreve-se na relacdo didria entre o professor e seus alunos e seu objetivo é
auxiliar cada um a aprender, ndo a prestar contas a terceiros (PERRENOUD, 2000,
p.51).

Vé-se, portanto, que apesar das criticas em relagdo a avaliacdo tradicional, Perrenoud nao

tem a inten¢do de eliminar toda e qualquer avaliacdo. Porém, ele defende uma forma de avaliacdo

que tem a intencdo de realizar o “balanco das competéncias, em uma considera¢do do nivel das

necessidades e dos projetos dos alunos” (PERRENOUD, 2000, p.146). Essa forma de avaliagdo tem

como propodsito a necessidade de regulacdo das escolhas de aprendizagens e intervengdes didaticas.

Portanto, sua padronizacao seria invidvel.
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Se, de acordo com o autor, ndo héd necessidade de padronizacdo do processo de avaliagdo
e, levando em consideracdo que a Secretaria da Educa¢do do estado de Sdao Paulo, elaborou sua
proposta pedagdgica a0 menos em parte pautada na pedagogia das competéncias, entdo, pode-se
denunciar certa incoeréncia entre ambas no que se refere a avaliacdo. Ora, se avaliagdo
padronizada serve apenas para rotular, classificar e humilhar os alunos e, indo ainda mais além,
para humilhar também os professores responsdveis pelo desempenho dos alunos, quando
submetidos a avaliacdo externa, entdo o que justifica a insisténcia do governo na manuten¢do das
avaliacdes anuais do SARESP (Sistema de Avaliagdao do Rendimento Escolar do estado de Sao
Paulo)? Entre uma avaliacdo e outra do SARESP, ndo ha tempo suficiente para que o professor
intervenha para solucionar os problemas de aprendizagem encontrados em determinadas classes
de alunos. Além disso, por conta desse tipo de avaliacdo os professores, muitas vezes, trabalham
no sentido de treinar os alunos para as provas, em detrimento do objetivo de lhes prover os

conhecimentos que caberia a escola lhes proporcionar.

E quanto a politica de bonus'? do estado de Sdo Paulo? Essa vem acrescentar o cardter de
perversidade a esse treinamento que representa uma distor¢do dos objetivos da avaliacdo. A
politica de bonus foi instituida em 10 de margo de 2007 e “dispde sobre a fixacdo de metas para
os indicadores globais da Secretaria da Educagdo, para fins de pagamento da bonificacdo por
resultados”. A partir dai, obviamente, os professores sdo “pressionados” a treinar seus alunos
para serem bem sucedidos nas avaliacdes externas. E o que dizer entdo, da medida que o governo
adotou em 2011, ao anunciar que os alunos do ensino médio com melhores notas no Saresp 2011,
ganhariam notebooks? Essas medidas se dissociam completamente do sentido que Perrenoud da

a avaliacao diferenciada.

BA politica de Bonificagio por Resultados foi instituida pela Lei Complementar n° 1078, de 17 de dezembro de
2008, no ambito da Secretaria da Educacdo, na gestdo do governador José Serra e da Secretdria da Educacdo,
professora Maria Helena Guimaraes de Castro. Esta, que faz parte do pacote da politica neoliberal do PSDB, tem
sido bastante criticada, pois apesar de ndo ajudar em nada o avanco pedagdgico, ainda pode representar uma farsa em
relagdo ao sucesso dos alunos, conforme o texto, sob titulo “Bonus para professor é erro pedagogico e incentiva
fraude”, publicado em 12 de abril de 2012, pela ANDIFES- Associacdo Nacional dos Dirigentes das Institui¢des de

Ensino Superior, disponivel em:
<http://www.andifes.org.br/index.php?option=com_content&view=article&id=6443:bonus-para-professor-e-erro-
pedagogico-e-incentiva-fraude&catid=52&Itemid=100013>. Acesso em: 20 dez. 2012.

89



Perrenoud (2000, p.141), ao propor uma pedagogia diferenciada, com ciclos plurianuais
de aprendizagem, como uma das formas para que a escola institua um sistema de avaliacao isento
do risco de rotulagdo e classificacdo dos alunos por razdo de seus resultados em provas de
conhecimentos, propde também a possibilidade da implantacio de moddulos de avaliacdo.

Segundo ele:

A existéncia de médulos de avaliacdo independente dos médulos de formacgdo
permitiria validar conhecimentos e competéncias adquiridos fora da escola ou
em outro sistema educativo. Seria initil, por exemplo, que uma crianga que sabe
ler, ao entrar na escola, passasse a qualquer prego pelo moédulo “Leitor
principiante”. Ela poderia apresentar-se no médulo de avaliagdo e, se atestasse
as competéncias avaliadas, avancar para outros modulos sem “perder tempo”
(PERRENOUD, 2000, p.148).

O que justifica essa proposta? Quando o aluno chega a escola, j4 possui uma carga de
conhecimentos adquiridos ao longo da vida e, de acordo com Perrenoud, é natural que em
algumas dreas uns saibam mais do que os outros. Se for realizada uma avaliacdo das diversas
competéncias e habilidades dos alunos no ambito de uma escola, serdo encontrados alguns com
competéncias para a musica e a pintura, outros com maiores facilidades para cdlculos, poesia e

assim por diante; habilidades que nem sempre sao de dominio do professor.

Segundo Otsuka, em artigo intitulado “Suporte a Avaliacdo Formativa no Ambiente de

Educacdo a Distancia TelEduc ”, atualmente,

H4 uma busca por uma avaliagdo formativa, que segundo Perrenoud, pode ser
entendida como toda pritica de avaliacdo continua que pretenda melhorar as
aprendizagens em curso, contribuindo para o acompanhamento e orientacdo dos
alunos durante todo seu processo de formacdo. E formativa toda a avaliacio que
ajuda o aluno a aprender e a se desenvolver, que participa da regulacdo das
aprendizagens e do desenvolvimento no sentido de um projeto educativo
(OTSUKA, J. L. et all, 2002, p. 1)

Isto comprova que mesmo nas universidades hd uma preocupacdo com a mudancga no

paradigma de avaliagdo. Segundo Perrenoud (1999, p.89), a ideia de avaliacdo formativa leva “o
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professor a observar mais metodicamente os alunos, a compreender melhor seus funcionamentos,
de modo a ajustar de maneira mais sistemadtica e individualizada suas intervengdes pedagdgicas e

situagoes didaticas que propoe”.

Enfim, tudo parece fantdstico, como se tivesse sido encontrado um salvador da pdtria,
capaz de apresentar uma proposta mirabolante para resolver todos os problemas da educacao e da
exclusdo social. Na prética, a pedagogia das competéncias, constitui mais um mecanismo de
ajustamento da educagdo as necessidades do capitalismo, em seu atual estigio de

desenvolvimento
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CAPITULO III

A PROPOSTA CURRICULAR DE FILOSOFIA DO ESTADO DE SAO
PAULO E A PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS

Para melhor compreender a Proposta Curricular supra mencionada, procurou-se
identificar o contexto no qual que ela foi engendrada, os referenciais juridicos que a sustentam e
alguns de seus principios norteadores. Para tanto, foram analisados os “Cadernos” de Filosofia do
aluno e do professor, de forma a identificar: a estrutura organizacional de ambos; os temas e as
situagdes de aprendizagem encontradas em cada série e volume do caderno do professor; como €
enfocada a questdo dos conteudos; as competéncias e habilidades esperadas durante o Ensino
Médio; a metodologia proposta; a disposi¢do dos textos filosoficos; o papel atribuido ao
professor; e a concepcao de educagdo subjacente a proposta. A partir dai, procura-se verificar a
relagdes entre a Proposta Curricular e a pedagogia das competéncias, por meio de uma anélise

critica baseada principalmente nos principios da pedagogia histdrico-critica.

1. O contexto em que foi engendrada a Proposta Curricular de Filosofia
do estado de Sao Paulo

A Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil, promulgada em 5 de outubro de 1988,
na Secdo I, que trata da educacdo, ji defendera que a educacdo teria como fim o pleno
“desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o

trabalho”'*

. A Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, em seu artigo 2°, estabelece que a educacdo “tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualifica¢do para
o trabalho”. No Capitulo II desta lei encontram-se essas disposi¢des tanto no artigo 22 quanto no
artigo 36. De acordo com o “Art.22- A Educacdo Bésica tem por finalidades desenvolver o

educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensdvel para o exercicio da cidadania e

'* Constituigdo da Repiiblica Federativa do Brasil, in Revista de Educagéo - APEOESP, Sio Paulo, 2003, p. 68.
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fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores” (BRASIL, 1996). O art. 36,
anteriormente a sua mudanga, estabelece como uma das diretrizes curriculares para o Ensino
Médio, em seu inciso III, o “dominio dos conhecimentos de filosofia e de sociologia necessarios
ao exercicio da cidadania” (idem).

No entanto, essa referéncia a Filosofia, na LDB, no formato original do art. 36, ndo
garantiu a sua implantac¢do na grade curricular do Ensino Médio, visto que o referido artigo nao
obrigava a sua inclusdo na grade curricular.

A Resolucdo CEB n. 3, publicada em 26 de junho de 1998, a qual institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, embora ja propusesse trés grandes dreas do
conhecimento para a constituicdo da base nacional comum dos curriculos do Ensino Médio
(Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias
e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias), todas com intuito de desenvolver as famosas
“competéncias e habilidades”, ndo conferiu a Filosofia o carater de disciplina obrigatéria. Tanto
os conhecimentos de Filosofia quanto os de Sociologia foram propostos para serem trabalhados
de modo “interdisciplinar e contextualizado”, ainda que se reconheca sua importancia para o
exercicio da cidadania, como se pode verificar nos pardgrafos 1° e 2° do art. 10 da referida
Resolugdo.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o Ensino Médio (BRASIL, 2000,
p.44), na Area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, “até um passado recente a educagio
brasileira privilegiou, ora mais, ora menos, o conhecimento do tipo técnico-cientifico, em
detrimento das humanidades”. Porém, apesar de se reconhecer a relevancia da Filosofia, os PCN
propuseram que ela fosse oferecida de forma interdisciplinar, contextualizada com outras
disciplinas, ou seja, que fosse tratada como tema transversal.

De acordo com Favero et all (2004, p.259-260), os argumentos usados para embasar a defesa
do ensino da Filosofia como tema transversal foram praticamente a falta de professores
habilitados para ministrd-la como disciplina, o suposto impacto financeiro para os estados e
municipios que optassem pela sua obrigatoriedade e, por fim, algumas criticas em relacdo aos
moldes em que se organizava a escola de entdo. Pensava-se que, se a Filosofia é a responsavel
pelo desenvolvimento critico do aluno, equipara-la as outras disciplinas, atribuindo-lhe contetdos
pré-determinados, seria, praticamente, condend-la ao fracasso, impossibilitando-a de exercer com

os alunos todo o seu potencial critico.
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Na publicagcdo da Indicacdo n. 9/2000, do Conselho Estadual de Educacdo (CEE), que
institui as “Diretrizes para a implementagao do Ensino Médio no Sistema de Ensino do estado de
Sao Paulo”, ha uma pequena mudanga quanto aos conteudos de Filosofia e Sociologia que
passam a integrar a “Area das Ciéncias Humanas e Correlatas Tecnologias”, juntamente com os
demais conteddos de Geografia, Histoéria, Psicologia e as suas Tecnologias. Percebe-se assim, que
a Filosofia comeca a ganhar mais espaco nas discussdes educacionais.

Nessa “Indicagdo”, as escolas passam a ter autonomia na definicdo de sua proposta
pedagdgica e, com isso, € a equipe escolar quem ird escolher quais conteidos fardo parte de cada
drea do conhecimento. Entretanto, essa abertura para que a cada escola optasse ou ndo pela
implementagdo da disciplina talvez tenha sido um dos fatores que dificultaram e retardaram a
efetivacao da obrigatoriedade da Filosofia como disciplina no Ensino Médio de Sdo Paulo. Isso
porque se poderia alegar que, se desejassem as escolas j4 poderiam inclui-la em suas grades
curriculares, tornando desnecessdria a decretacio de sua obrigatoriedade. Além disso,
acontecimentos na politica do pais também contribuiram para tal decisdo, como se pode constatar
a seguir.

De acordo com Alves (2002, p.140), desde 1997 tramitava pelo Congresso Nacional o
projeto de lei n. 3.178, de 1997, de autoria do Deputado Padre Roque Zimmermann (PT), que
lutava para que a Filosofia fosse convertida em disciplina obrigatdria, deixando de ser tratada
como tema transversal. Padre Roque queria a alteracdo do artigo 36 da LDB e propunha a
obrigatoriedade da Filosofia e da Sociologia, como disciplinas para o Ensino Médio. O projeto,
que foi aprovado pela Camara dos Deputados em 22/09/1999, seguiu para o Senado Federal,
como Projeto da Camara n. 9/ 2000, onde também foi aprovado em 18/09/2001. Porém, por
orientacdo do entdo Ministro da Educacdo, Paulo Renato de Souza, em 08/10/2001, o Presidente
da Republica, Fernando Henrique Cardoso, vetou-o.

Assim como o governo federal, o governo do estado de Sdo Paulo, que tinha como
governador Geraldo Alckimim, adotou a mesma postura e, em 11/10/2001, vetou a aprovagao do
projeto-lei n.790/99, do deputado estadual Jamil Murad (PCdoB) que estabelecia a
obrigatoriedade da Filosofia e Sociologia nas escolas publicas, permanecendo, assim, essas
disciplinas como opcionais para cada unidade escolar.

Mesmo com os vetos dos governos federal e estadual, ambos do PSDB, os movimentos

pela obrigatoriedade da Filosofia na grade curricular continuaram e, apds o término do governo
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de Fernando Henrique Cardoso, o entdo Presidente da Republica José Alencar Gomes da Silva,
sancionou a Lei 11.684, de 02 de junho de 2008, que “Altera o art. 36 da LDB, para incluir a
Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatdrias em todas as séries do ensino médio™.

Antes da aprovacgao desta lei o governo federal j4 tentara incluir as disciplinas da Filosofia
e Sociologia nas escolas publicas. A medida, porém, ndo era consensual entre os estados.
Mediante a Resolucao n. 4, de 16/08/2006, da Camara de Educagdo Basica, o Conselho Estadual
de Educagao do estado de Sao Paulo mostrou-se contrario a essa decisdo como se pode observar

pela declaracdo a seguir.

O Conselho Estadual de Educagdo do estado de Sdo Paulo pronuncia-se pela ndo
obrigatoriedade da introducdo da Filosofia e da Sociologia no curriculo das
Escolas de Ensino Médio, no ambito de sua jurisdi¢do, no ano de 2007,
respeitando o j4 disciplinado pela Secretaria da Educacgao para as escolas da rede
publica estadual, bem como pelas da rede privada de ensino (SAO PAULO/CEE,
2006).

Os motivos alegados para a ndo aceitacdo do disposto na referida Resolu¢do pautaram-se
pela possivel ilegalidade da medida, uma vez que implicava interferéncia na autonomia das
escolas e com impactos financeiros decorrentes da implementacdo das disciplinas em todo o
estado. No entanto, em 2008, o governo do estado de Sdo Paulo lancou uma versao preliminar de
sua Proposta Curricular, que posteriormente se tornou definitiva para toda a rede estadual,
apresentando medidas preocupantes, como a perda da autonomia das escolas, suscitando a
necessidade de adaptagc@o as normas e diretrizes tracadas pela Secretaria Estadual de Educagdo do
estado de Sao de Paulo. Paradoxalmente, a partir dessa proposta, a Filosofia passou a ser incluida

na grade curricular como disciplina obrigatoria.

2. A Proposta Curricular de Filosofia do estado de Sao Paulo (2008)

No més de agosto de 2007, o governo de Sdo Paulo, com o argumento da suposta
melhoria da educagdo publica, deu inicio ao seu plano de mudangas e adequacdes, com base em

um programa de 10 metas e acdes a serem atingidas e realizadas até 2010, assim formuladas:
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1 Todos os alunos de 8 anos plenamente alfabetizados.

2 Reducio de 50% das taxas de reprovagdo da 8* série.

3. Redugdo de 50% das taxas de reprovacao do Ensino Médio.
4.

Implantacdo de programas de recuperacdo de aprendizagem nas séries
finais de todos os ciclos de aprendizagem (2° 4* e 8* série do Ensino
Fundamental e Médio).

5. Aumento de 10% nos indices de desempenho do Ensino Fundamental e
Médio nas avaliacdes nacionais e estaduais.

6. Atendimento de 100% da demanda de jovens e adultos de Ensino Médio
com curriculo profissionalizante diversificado.

7. Implantagdo do Ensino Fundamental de 9 anos, com prioridade a
municipalizacdo das séries iniciais (1* a 4* séries).

8. Programas de formacao continuada e capacitacio da equipe.

9. Descentralizacdo e/ou municipalizacdo do programa de alimentagdo

escolar nos 30 municipios ainda restantes.

10. Programa de obras e melhorias de infra-estrutura das escolas (SAO
PAULOY/SEE, 2008, p.30)

Para alcancar essas metas, no ano de 2007 € proposta uma politica educacional pautada
em quatro eixos que sdo: “implantacdo de uma base curricular; avaliacdo de metas e qualidade;
programa de incentivo e mais qualidade na educacdo” (SAO PAULO/SEE, 2010, p. 6).

Para atender ao eixo “implantagdo de uma base curricular comum”, no ano de 2008 a
Secretaria da Educacao propds um curriculo padronizado para toda a rede publica estadual. Para
o Ciclo I foi proposto o Programa Ler e Escrever e, para o Ciclo II e Ensino Médio, o Programa
Sao Paulo Faz Escola. Assim, partindo do pressuposto de que uma proposta pedagégica padrao
poderia ser a solu¢do para os problemas da educagdo publica de Sdao Paulo, procurou-se
implementar uma politica educacional que permitisse a todos os alunos seguir 0 mesmo programa
de ensino, ter acesso a0s mesmos materiais e executar as atividades propostas ao mesmo tempo, a
fim de que as escolas pudessem funcionar como uma rede. Para dar conta deste objetivo, todas as
escolas do estado receberam os mesmos materiais, como o Jornal do Aluno, o Caderno do Gestor,
o Caderno do Aluno e o Caderno do Professor

Apesar de o governo defender que a unificacdo do programa escolar da rede publica de

Sao Paulo tinha como foco a melhoria da qualidade do ensino, a ideia de rede ndo repercutiu de
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forma muito favorédvel entre professores e alunos. Isso porque essa proposta curricular ndo levava
em conta as caracteristicas especificas de cada escola e nem de cada regido. Muitos materiais
foram encaminhados diretamente da Secretaria as escolas, mas os professores nao foram
preparados para trabalhar com essas ferramentas. Apesar disso, os docentes foram, praticamente,
obrigados a utilizar estes materiais, visto que o governo amarrou sua Proposta Curricular aos
objetivos das avaliagOes externas, a propria politica de bonus e premiacdo por mérito aos
professores das escolas. Ou seja, se o professor nao trabalhasse a proposta da forma pré-
estabelecida, os alunos poderiam ser prejudicados nas avaliagdes externas, as quais s@o
elaboradas pela Secretaria Estadual de Educacdo e, como forma de puni¢cdo, os professores
também nao receberiam o bonus salarial, oferecido anualmente como um décimo quarto saldrio.
Alias, a questdo da avaliacdo externa e da politica de bonus, ja estavam contempladas por ocasido
do lancamento da proposta, como segundo e terceiro eixos, respectivamente. As avaliacdes do
SARESP, contidas no eixo “avaliagdo e metas de qualidade”, foram mudadas para atender aos
conteddos dispostos na proposta curricular. Quanto a distribuicdo de bonus por rendimento da
equipe escolar, estava contida no eixo “programa de incentivo”, ou seja, o estado passa a premiar
aqueles professores que “teoricamente” trabalharam mais, permitindo que seus alunos obtivessem
melhor desempenho nas provas.

Observando superficialmente a proposta curricular, tem-se a impressdo de que se trata de
algo “maravilhoso”, que encanta os olhos. Porém, a partir de uma andlise mais criteriosa,
percebe-se que ela se reveste de certo idealismo e de um carater “ndo critico”, no sentido de que
deixa transparecer que confia a escola a missdo de solucionar o problema da desigualdade social,
da “marginalidade” (para usar o termo empregado por Saviani), desenvolvendo nos alunos certas
competéncias que os tornariam mais bem preparados para atender as exigéncias do mercado de
trabalho, tal como ele se configura na fase atual de desenvolvimento do capitalismo brasileiro.
Mais do que isso, além dos alunos, espera-se que também os gestores das escolas desenvolvam as
competéncias necessdrias para que assegurem o cumprimento das prescricdes da proposta

curricular, como € o caso do Professor Coordenador:

O professor coordenador deve fazer, também um reflexdo sobre si mesmo como
ator e condutor do processo pedagdgico da escola. Essa competéncia exige o
desenvolvimento de habilidades e competéncias pessoais e interpessoais que lhe
permitirdo compreender o processo grupal e dindmico para coordenar grupos de
trabalho e suas equipes de forma alinhada ao planejamento. Além disso, ele deve
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estar preparado para a pratica de gestdo de pessoas com foco na otimizagdo e
geragdo de resultados (SAO PAULO/SEE, 2008, p.11).

Como pode ser constatado na citacdo abaixo, a apresentacdo da Proposta Curricular revela
seu compromisso com o mundo contemporaneo, isto €, com o mundo capitalista, e a crenga de
que a escola pode responder satisfatoriamente as demandas do mercado. Nos termos de seus

autores:

Este documento apresenta os principios norteadores do curriculo para uma
escola capaz de promover as competéncias indispensdveis ao enfrentamento dos
desafios culturais e profissionais do mundo contemporaneo. Contempla algumas
das principais caracteristicas da sociedade do conhecimento e das pressdes que a
contemporaneidade exerce sobre os jovens cidaddos, propondo principios
orientadores para a pratica educativa, a fim de que as escolas possam preparar
seus alunos para esse novo tempo (SAO PAULO/SEE, 2010, p. 7). (Grifos nossos).

Outro ponto a ser levado em consideracdo € a relacdo com o tecnicismo pedagdgico, visto
que a proposta foi elaborada por técnicos externos a escola e imposta de cima para baixo. Aos
professores cabe apenas executar os planejamentos, seguir o que estd determinado no Caderno do
Professor, onde estd prescrita, passo a passo, sua acdo pedagdgica. Observa-se que esse carater
prescritivo ndo esta presente somente no “Caderno do Professor”. Isso € perceptivel, também, no
documento denominado Caderno do Gestor (2008), no qual o Professor Coordenador é
responsabilizado, juntamente com o Diretor da escola, pela implantagdo da Proposta Curricular.

Nesse documento encontram-se as orientagdes bésicas sobre o que se espera da atuagdo do
Professor Coordenador; qual deve ser a sua postura frente aos professores, no sentido de
convencé-los da necessidade das mudancas trazidas pela Proposta; as competéncias que 0 mesmo
deve demonstrar para desempenhar bem sua fun¢do; um modelo de levantamento dos dados da
escola; um modelo de andlise da escola como um todo; e especificamente um modelo de andlise
da proposta pedagdgica adotada pela escola.

Além dessas, o Caderno do Gestor apresenta ainda orientacdes sobre: a estrutura da
Proposta; os recursos disponiveis para sua implementagdo; como realizar a avaliagdo da
aprendizagem; as etapas para a constru¢do de um projeto de avaliacdo da escola; a organizacio
do trabalho do Professor Coordenador, incluindo a sua agenda de trabalho para a apresentacdo da
Proposta; e, ainda, a legislagdo que ampara sua implantacdo, a qual inclui: a Resolu¢cdo SE 61 de

24/09/2007, que “Dispde sobre o registro do rendimento escolar dos alunos da Rede Estadual™; a
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Resolugdo SE 87, de 19/12/2007, que “Dispde sobre o calendario escolar para o ano de 2008, nas
escolas da Rede Estadual de Ensino”; a Resolu¢do SE 92, de 19/12/2007, que “Estabelece
diretrizes para a organizacao curricular do Ensino Fundamental e Médio nas escolas estaduais”; a
Resolugao SE 6, de 24/01/2008, que “Dispde sobre estudos de recuperagao na Rede Estadual de
Ensino”; o Comunicado CENP s/n, de 29/01/2008, que “orienta Dirigentes Regionais de Ensino,
Supervisores e Diretores de Escola sobre como proceder em relagdo a implantacdo da proposta”,
e a Resolucao SE 11, de 31/01/2008, que “Dispde sobre a educacdo escolar de alunos com
necessidades educacionais especiais nas escolas da Rede Estadual de ensino” e da outras
providéncias.

Enfim, como se percebe, as orientacdes que chegam de cima para baixo, contemplam os
Dirigentes Regionais de Ensino, Supervisores, Diretores de Escolas, Professores Coordenadores,
Professores e alunos. Todos estdo sujeitos ao que prescreve a orientacdo dos técnicos da
Secretaria Estadual de Educacao. Neste caso, pode se afirmar a existéncia de uma relacdo com o
tecnicismo pedagdgico, no sentido de que hd um controle rigido sobre o plano de trabalho
elaborado e prescrito pelos especialistas para que seja executado por outros que nao participaram
de sua elaboracao.

Nunca € demais reafirmar a ligacdo que existe entre esta Proposta e os interesses e metas
tracadas pela politica econdmica do Banco Mundial, segundo a qual, para haver o crescimento
econdmico € preciso implementar melhorias na qualidade da educagdo, visando Unico e
simplesmente o desenvolvimento de habilidades e competéncias, como ja demonstrou Silva
(2010, p.4). Porém, o que se percebe nas politicas publicas educacionais € a redugdo dos
investimentos destinados a este fim e a constante desvaloriza¢do dos profissionais da educacao.

A Proposta Curricular tem como principal objetivo a constru¢do de competéncias que
propiciem o desenvolvimento da capacidade do aluno de aprender sempre, ou seja, de “aprender
a aprender”, como forma de inclusdo. Ora, aqui podem-se estabelecer outras relagdes com as
teorias nao-criticas identificadas por Saviani. Primeiro, a afinidade com o tecnicismo pedagdgico,
como mencionado acima; em segundo lugar, a relagdo com as pedagogias do “aprender a
aprender” derivadas da escola nova.

Na presente pesquisa, ficou muito claro que a Proposta Curricular determina a escola uma
dupla missdo: proporcionar ao aluno o desenvolvimento das competéncias e, a0 mesmo tempo,

ministrar-lhe os conhecimentos. No entanto, parece haver uma dicotomia entre o
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desenvolvimento de competéncias e a transmissdo de conhecimentos, priorizando o primeiro em
detrimento do segundo. Como se, para desenvolver algumas competéncias, ndo fossem
necessarios adquirir também conhecimentos historicamente produzidos. O que seria mais
importante: desenvolver competéncias ou adquirir conhecimentos? Relembrando os principios da
pedagogia histérico-critica, a fungdo essencial da escola € a transmissdo do saber elaborado. Na
perspectiva da pedagogia das competéncias, esse papel especifico da escola ficaria em segundo
plano, diferente do que ocorre com a escola privada que, em geral, ndo abre mao da prioridade
dos conteudos.

Finalizando, € importante ressaltar que a Proposta Curricular de Sao Paulo estd dividida
em quatro dreas: 1) a de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, composta pelas disciplinas
Ciéncias, Biologia, Fisica e Quimica; 2) a de Linguagens, Cdodigos e suas Tecnologias, composta
pelas disciplinas de Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Arte e Educacdo Fisica,
tanto no Ensino Fundamental quanto no Ensino Médio; 3) a de Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias, composta pelas disciplinas de Histéria, Geografia, Filosofia, Sociologia, e
Psicologia, além dos conhecimentos contidos na Antropologia, Politica e Economia; 4) a de
Matemitica, que compde uma drea especifica. Sendo o objeto da presente pesquisa a disciplina
da Filosofia, integrante da drea de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, € a ela que sera dirigido

o foco daqui em diante.

3. Principios norteadores

A Proposta Curricular do estado de Sao Paulo organiza-se a partir de seis principios
norteadores que sdo: “uma escola que também aprende”; “o curriculo como espago de cultura”;
“as competéncias como referéncia”; “prioridade para a competéncia da leitura e da escrita”;
“articulacdo das competéncias para aprender” e “articulagdo com o mundo do trabalho™ (SAO

PAULO/SEE, 2010, p.10-20). A seguir serdo analisados cada um desses principios.
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3.1. “Uma escola que também aprende”

Segundo o texto da Proposta, com esse principio hd uma mudanca na concep¢do de
escola: “de instituicdo que ensina para instituicdo que também aprende a ensinar” (SAO PAULO/SEE,
2010, p.10). Assim cabe a equipe gestora a responsabilidade pela formacdo dos docentes e pela
significacdo de sua pratica em relacdo ao que € e serd ensinado aos alunos. Ou seja, ao Diretor e
ao Professor Coordenador Pedagdgico competem prover meios para que, no dia a dia, o docente
seja cada vez mais bem preparado para exercer a sua fung¢do. O professor deve estar sempre
pronto para aprender mais, ou seja, para adaptar-se as novas regras impostas pelo estado e as

necessidades da sociedade, isto é, do mercado.

Em um artigo publicado em dezembro de 2002, intitulado, “A formagdo profissional no

século XXI: desafios e dilemas”, Edna Lucia da Silva e Miriam Vieira da Cunha, afirmam:

O mundo globalizado da sociedade do conhecimento trouxe mudancas
significativas ao mundo do trabalho. O conceito de emprego esti sendo
substituido pelo de trabalho. A atividade produtiva passa a depender de
conhecimentos, e o trabalhador deverd ser um sujeito criativo, critico, pensante,
preparado para agir e adaptar rapidamente as mudancgas dessa nova sociedade
(SILVA; CUNHA, 2002, p.77).

Essa citacdo ilustra bem a visdo da Secretaria Estadual de Educacdo, que afirma que a
escola € o meio para preparar o aluno para o mercado de trabalho, levando em consideracdo as
mudancas do mundo globalizado. Tal visdo estdi bem de acordo com a pedagogia das
competéncias, segundo a qual os individuos t€ém que se adaptar as necessidades do meio, e a
escola cabe dar-lhes as ferramentas necessdrias para isso. E os educadores devem contribuir para

a consecuc¢do desse objetivo.

De acordo com a Proposta, a conjuntura do século XXI, aliada as transformacgdes da

sociedade por conta da revolucdo tecnoldgica e dos meios de comunicagdo, evidenciam-se a
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importancia da consciéncia do professor quanto a relacdo de troca/partilha que deve manter com
os alunos, em termos de experiéncias de aprendizagem. Afinal, ndo hd um tUnico dono do saber,

pois um tem sempre algo a oferecer ao outro e vice-versa.

A equipe gestora passa a ser a responsdvel pela formacdo dos docentes, com a
incumbéncia de liderar a equipe e incentivd-la para que a proposta do estado seja aplicada com
€xito na sala de aula. Coloca-se nas maos do Diretor a capacitacao dos professores, reforcando o
principio de “uma escola que também aprende”. E importante ressaltar que a formacdo do
professor é de suma importancia, para que ele possa levar adiante seu compromisso politico com
a melhoria da educacdo. E imprescindivel que ele tenha competéncia técnica e conhecimento do
conteddo que vai oferecer aos alunos. No entanto, € preciso reconhecer que os problemas da
educagdo nao estdo associados somente a md formacao dos professores. H4 muitos outros fatores
de ordem econdmica, social, politica e cultural que os determinam e que precisam ser
explicitados, enfrentados e superados. Além disso, a responsabilidade pela formagdo do professor
nio pode ser simplesmente transferida para a equipe gestora da escola, quando, na verdade, é

uma atribuicdo do estado, a quem cabe realiza-la com a devida qualidade.

r

“Uma escola que também aprende” ¢ um principio vago e que enfraquece a fungdo
precipua da escola que é a de ensinar. E possivel associd-lo ao principio do “aprender a aprender”
que inspira tanto na pedagogia das competéncias quanto a pedagogia da escola nova. E este é
outro indicio de que a Proposta de Sdo Paulo se configura como uma teoria ndo-critica da
educagdo. Do ponto de vista da pedagogia histérico-critica, pode-se dizer que, ao enfraquecer a
funcdo de ensinar, a Proposta acaba diluindo ou anulando a func¢do especifica da escola, com

sérios prejuizos para a formacao dos estudantes oriundos das camadas populares.

3.2.  “O curriculo como espaco de cultura”

Muito ji4 se ouviu sobre as grandes transformacdes da sociedade contemporanea,
ocasionadas pelo continuo avancgo cientifico e tecnolégico, sobretudo dos meios de comunicacao,

os quais encurtam drasticamente as distancias entre as pessoas. Em fracdes de segundos pode-se
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entrar em contato com alguém do outro lado do mundo, visualizar imagens de lugares distantes
na tela de um computador ou at¢é mesmo em um telefone celular. Diariamente as pessoas
absorvem milhdes de informacdes de natureza diversa. Criancas, jovens e adultos, ninguém
escapa ao bombardeio de informacdes que todos estdo expostos, seja nos lares, nas igrejas, nos
clubes, nas pracas, nas escolas, enfim, em todos os lugares, as quais chegam pelos mais variados

meios, sejam impressos, visuais ou digitais.

De acordo com a Proposta Curricular de Sao Paulo, deve-se reconhecer que o aprendizado
de determinado conhecimento ndo estd associado somente as informacdes recebidas na escola,
mas também, aquelas adquiridas difusamente, no meio social e que, de algum modo, também

compdem o curriculo escolar:

Curriculo € a expressdo do que existe na cultura cientifica, artistica € humanista
transposto para uma situacdo de aprendizagem e ensino. Precisamos entender
que as atividades extraclasses ndo sdo “extracurriculares” quando se deseja
articular cultura e conhecimento. Nesse sentido todas as atividades da escola sdo
curriculares; caso contrario, ndo sdo justificdveis no contexto escolar (SAO
PAULO/SEE, 2010, p.11).

Este principio pode ser remetido ao da “escola que também aprende”. Isso porque, de
acordo com essa concepg¢do de curriculo, tudo o que é passado ou vivenciado dentro da escola é
curricular. O problema é que esse modo de olhar para o papel da escola pode acabar justificando

certo descompromisso com os contetdos propriamente curriculares.

Nereide Saviani, em seu livro Saber Escolar Curriculo e Diddtica- problemas da unidade
contetido/ método no processo pedagogico (2009), afirma que “ha uma tendéncia, na elaboragao
de curriculos, a se seguirem normas, critérios, modelos mundiais, destinados as massas”
(SAVIANI, 2009, p.34); ou seja, a constitui¢do do curriculo educacional de um pais da-se, em grande
parte, em conformidade com os organismos internacionais, como o Banco Mundial e as Nagdes
Unidas, que formulam essas normas, critérios e modelos, produzindo “propostas elaboradas por

profissionais da educa¢do de outros paises que atuam em esfera mundial”. Isso significa que a
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politica educacional de um estado ou pais estd, via de regra, atrelada aos interesses da classe

dominante.

Ora, que interesse haveria em desenvolver uma educacdo voltada para a transmissao dos
conhecimentos sistematizados? Por um lado, se a equipe escolar desenvolve muitas atividades
como festas, eventos, comemoragdes e outras, aos olhos dos gestores da Proposta Curricular, tais
atividades ndo estariam fora dos objetivos almejados, pois tudo isso € interpretado como
componente curricular. Por outro lado, partindo-se do pressuposto de que a escola deve socializar
o saber elaborado, cientifico, a énfase nessas atividades “extra-curriculares” em detrimento das
“curriculares” implicaria o descumprimento dessa func¢do especifica da escola e,
consequentemente, o rebaixamento da qualidade do ensino. Na verdade, a grande questao € saber
de que lado a escola estd quando se propde a executar um curriculo que, muitas vezes, em nome
da abertura para o desenvolvimento de atividades diversas, compromete a especificidade dessa

instituicdo.

3.3. “As competéncias como referéncias”

Este principio, sem divida, é o preponderante dentre todos da Proposta Curricular de Sao
Paulo, visto que a pedagogia das competéncias € sua principal referéncia. Segundo este principio,
a escola deve “promover os conhecimentos proprios de cada disciplina articuladamente as

competéncias e habilidades do aluno” (SAO PAULO/SEE, 2010, p.12). Afinal:

E com essas competéncias e habilidades que o aluno contard para fazer a leitura
critica do mundo, questionando-o para melhor compreendé-lo, inferindo
questdes e compartilhando ideias, sem, pois, ignorar a complexidade do nosso
tempo (idem)

Em vista disso, “o professor mobiliza conteudos, metodologias, e saberes proprios de sua
disciplina ou drea de conhecimento, visando desenvolver competéncias em adolescentes” (idem).
E uma das razoes da op¢ao pela abordagem das competéncias estd associada a democratiza¢do da

escola:
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Uma das razdes para se optar por uma educagdo centrada em competéncias, diz
respeito a democratizagdo da escola. Com a universalizagdio do Ensino
Fundamental, a educagdo incorpora toda a heterogeneidade que caracteriza o
povo brasileiro; a escola tem que ser igualmente acessivel a todos, diversa no
tratamento de cada um e unitéria nos resultados (SAO PAULO/SEE, 2010, p.13).

Muitos aspectos da Proposta chamam a aten¢do, mas, dizer que a escola deve ser acessivel
a todos merece destaque especial. Ora, serd que a escola atual é realmente democrética e para
todos? A quem se refere esse “todos”? Pensando em termos quantitativos e qualitativos, sera que
todos tém acesso a mesma educacao? Outro ponto a destacar na citacdo acima € a afirmacio de
que, devido a heterogeneidade do povo brasileiro, a escola deve ser “diversa no tratamento de
cada um e unitdria nos resultados”. Ora, como operacionalizar o tratamento diferenciado para
cada aluno se o “Caderno do Aluno” e o “Caderno do Professor”, que sdo os principais materiais
utilizados ao longo do ano letivo, durante todo o Ensino Médio, sdo padronizados e idénticos para
todos os alunos de uma mesma série e disciplina?

Enfim, o principio das “competéncias como referéncia” nao parece ser o mais apropriado
para que o aluno possa de fato fazer a leitura critica do mundo e muito menos o que mais
democratiza o ensino publico; pelo contrdrio, enquanto a proposta da escola publica de Sao Paulo
trabalha para desenvolver as competéncias e habilidades em seus alunos, deixa de cumprir seu
papel principal que é dota-los do saber de que necessitam para a referida leitura. Percebe-se que
ha, na Proposta, como em Perrenoud, a concepcdo de que o desenvolvimento de competéncias
disputa espaco no curriculo com a transmissdo de conteudos, como se para desenvolver aquelas
ndo fosse necessdria a apropriacao desses ultimos.

Cabe destacar, ainda, o fato de que o trabalho pela construcdo de competéncias nao tem
necessariamente relacdo com o desenvolvimento critico do aluno. Seu principal objetivo €
responder as mudancas do mundo globalizado, principalmente as transformagdes na organizacdo

do trabalho, conforme aponta Neves:

No decorrer do século XX, diante das mudancas qualitativas na organizacdo do
trabalho e nas formas de estruturacdo do poder, o Estado -capitalista,
mundialmente, vem redefinindo suas diretrizes e préticas, com o intuito de
reajustar suas préticas educativas as necessidades de adaptacdo do homem
individual e coletivo aos novos requerimentos do desenvolvimento do
capitalismo monopolista (NEVES, 2005, p. 26).
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Cumpre, portanto, refletir com rigor sobre os reais objetivos da adocdo de uma proposta
curricular pautada na constru¢do de competéncias. Nao se pode desconsiderar que a pedagogia
das competéncias, visa, em ultima instancia, a adaptar os individuos as exigéncias do mercado, a
fim de garantir e ampliar a geragcdo de lucros para as empresas. Nao hd, portanto, compromisso

auténtico com a formacdo critica dos alunos.

3.4. “Prioridade para a competéncia da leitura e escrita”

Esse principio representa um dos principais objetivos da escola. O dominio da leitura e da
escrita é imprescindivel para que o aluno possa obter sucesso e avancar no desenvolvimento da
aprendizagem de qualquer contetido, seja no Ensino Fundamental ou no Ensino Médio.

A prioridade para o desenvolvimento da competéncia leitora estd prevista no § 3°, do
artigo 2° da Resolugdo SE 92 de 19/12/2007, segundo o qual: “a priorizagdo dada ao
desenvolvimento das competéncias leitora e escritora e dos conceitos bédsicos de matematica, no
ciclo I, ndo exime o professor da classe da abordagem dos conteidos das demais dreas do
conhecimento” (SAO PAULO/SEE, 2008, p. 51).

De acordo com a Proposta:

7

A linguagem € constitutiva do ser humano. Pode-se definir linguagens como
sistemas simbdlicos, instrumentos de conhecimento e de constru¢do de mundo,

formas de classificacdo arbitrdarias e socialmente determinadas (SAO
PAULO/SEE, 2010, p.14).

O desenvolvimento da linguagem esta associado as condi¢des a que estdo expostos os
sujeitos. Se um aluno tem mais facilidade de acesso aos meios de comunicacdo, livros, teatro,
cinema, internet e outros, terd condi¢des mais favordveis de desenvolvimento do que aquele que
ndo entra frequentemente em contato com tudo isso. Ora, ndo € preciso muito esforco para
verificar e compreender o quanto os recursos tecnoldgicos, os meios de comunicagdo, a
exposicdo a textos impressos e por meio de outras midias auxiliam e aprimoraram a construcao
da linguagem.

Lidia Maria Rodrigo, em sua obra Filosofia em sala de aula: teoria e prdtica para o

ensino médio (2009), aponta a necessidade dos professores de Filosofia trabalharem com
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diciondrios de Lingua Portuguesa, com o intuito de desenvolver o vocabuldrio do aluno,
incrementar a compreensdo semantica dos termos filoséficos, alavancar a capacidade de

argumentacio diante de certa posicdo de um colega ou de um autor. Segundo a autora:

A competéncia argumentativa costuma ser requisitada em diferentes instancias
da vida social; nos debates juridicos, nas discussdes éticas e politicas, no
confronto de opinides etc. A aprendizagem de procedimentos argumentativos
contribui ndo apenas para desenvolver a capacidade da organizagdo légica do
raciocinio, mas também para fundamentar os préprios pontos de vista, convencer
o outro sobre a verdade ou justeza daquilo que se defende, refutar ideias ou
responder a objecdes, reconhecer e considerar o ponto de vista do interlocutor,
enfim, tudo aquilo que € relevante para o exercicio de uma cidadania
democrética e responsdvel (RODRIGO, 2009, p.65).

Como os alunos chegam ao Ensino Médio com muita deficiéncia de leitura e escrita,
vérias disciplinas e, em especial, a Filosofia, conforme defende Rodrigo (2009), podem favorecer
o desenvolvimento da linguagem e melhorar o desempenho global. A falta do dominio da leitura
e escrita, que dificulta ou impede a compreensdo de um texto, sdo fatores determinantes do
insucesso dos alunos, ocasionando o desinteresse pelos conteidos curriculares, inclusive da
Filosofia. Nao € dificil imaginar como as dificuldades dos alunos em Matematica ou Fisica, por
exemplo, podem estar associadas a falta de compreensdo dos enunciados apresentados para a
resolucao dos problemas.

Portanto, € inegdvel a importancia de a escola retirar os alunos da situacdo de ndo leitores.
O efetivo desempenho da leitura e da escrita € a base para que todas as outras atividades possam
ser desenvolvidas pelo professor e pelos alunos.

Se os alunos do Ensino Médio chegam a esse grau de escolaridade sem o dominio da
leitura e da escrita, como de fato ocorre, constata-se ai uma grande falha no processo educativo.
Se ndo se percebeu ao longo da trajetéria do aluno que ele ndo conseguia ler e escrever com
propriedade, torna-se claro que a democratizacdo do saber estd longe de acontecer e que a escola
para “todos”, infelizmente, ainda ndo ¢ uma realidade no Brasil.

Diante desse quadro, resta ainda questionar: serd que a Proposta Curricular de Filosofia de
Sao Paulo favorece ao principio da “prioridade para a competéncia da leitura e da escrita”, como
ela propria anuncia pretender? Ao que parece, a resposta € negativa. Ao analisar os conteidos do

“Caderno do Aluno” e do “Caderno do Professor”, percebe-se que o material fornecido é
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constituido, na sua maioria, por fragmentos de textos, situados fora do contexto dos alunos e com
atividades de interpretacdo elaboradas apenas em perguntas e respostas. Entende-se que o
formato proposto pelo “Caderno do Aluno” desestimula o habito de leitura visto que, os alunos
precisam apenas se preocupar em responder aos questionamentos que, em grande parte das
“situacdes de aprendizagem”, dependem exclusivamente da explicacdao do professor. O “Caderno

do Aluno” nao apresenta subsidios suficientes que favorecam a autonomia do estudante.

3.5. “Articulacio das competéncias para aprender”

O discurso que marca este principio € a caracterizacdo da escola como responsédvel pela
preparacdo do aluno para a vida. Ou seja, a escola tem o papel de preparar o aluno para ser
inserido na vida social como um todo e no mercado de trabalho. Dai a expressao “educar para a
vida” (SAO PAULO/SEE, 2010, p.18). E, para atender a esse propdsito, a Proposta defende que “a
quantidade e a qualidade do conhecimento tem de ser determinada pela sua relevancia para a vida
de hoje e do futuro, para além dos limites da escola” (idem).

Este principio revela a dicotomia que existe entre trabalhar com conteudos e trabalhar
com a constru¢do de competéncias. Evidencia que a constru¢do de competéncias € mais
importante que o trabalho com os contetidos, como se a primeira fosse independente do segundo.

Como se pode constatar no documento:

Mais que os conteddos isolados, as competéncias sao guias eficazes para educar
para a vida. As competéncias sdo mais gerais e constantes; os contetidos, mais
especificos e varidveis. E exatamente a possibilidade de variar os contetiidos no
tempo e espaco que legitima a iniciativa dos diferentes sistemas publicos de
ensino de selecionar, organizar e ordenar os saberes disciplinares que servirdo
como base para a constituicio de competéncias, cujas refer€ncias sdo as
diretrizes e orientagdes nacionais, de um lado, e as demandas do mundo
contemporineo de outro (idem).

A Proposta Curricular do estado de Sao Paulo estd embasado nas competéncias exigidas

para o Exame Nacional do Ensino Médio- ENEM, 1998. 5 J4 se passou mais de uma década

'> As competéncias verificadas pelo Exame Nacional do Ensino Médio (BRASIL/MEC, 1998) sdo: 1* — “Dominar a
norma-padrio da Lingua Portuguesa e fazer uso das linguagens matemdtica, artistica e cientifica”; 2* — “Construir e
aplicar conceitos das vdrias dreas do conhecimento para a compreensdo de fendmenos naturais, de processos
histérico-geograficos, da produgdo tecnoldgica e das manifestagdes artisticas”; 3* — “Selecionar, organizar relacionar,
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desde a implantagdo desse curriculo sem que ele tivesse sido alterado substancialmente. Ora, sera
que realmente essa Proposta estd de acordo com o tempo e o espaco, como ela prépria apregoa
que deva ocorrer? Serd que no estilo em que foram formatados o “Caderno do Aluno” e o
“Caderno do Professor”, constituidos por fragmentos de textos e propostas de atividades esparsas,
da oportunidade ao professor e alunos de variar os contetidos que serdo trabalhados? A hipétese
aqui € de que ndo.

De fato, ndo se pode aceitar que, ao priorizar o desenvolvimento de competéncias em
detrimento da transmissao de conhecimentos, o aluno consiga “dominar a norma padrao da
Lingua Portuguesa” (idem) ou “construir e aplicar conceitos das varias areas do conhecimento
para a compreensao de fendmenos naturais” (idem), por exemplo. Além disso, mesmo do ponto
de vista do desenvolvimento de competéncias, ndo houve, por exemplo, a preocupagdo com a
elaboracdo de materiais que efetivamente estimulassem a leitura e a escrita dos alunos. Os textos
contidos no “Caderno do Aluno” ndo sdo suficientes para o desenvolvimento dessa competéncia.
Neste caso, pode-se afirmar a existéncia de uma incoeréncia entre o enunciado da Proposta e os

materiais oferecidos aos alunos e professores.

3.6. “Articulacdo com o0 mundo do trabalho”

De acordo com a Proposta (idem, p. 20), este principio tem como fundamento a Lei
9.394/96, as Diretrizes Curriculares Nacionais e os Parametros Curriculares do Ensino Médio.
Nao ha pretensdao de formagao de especialistas, porém durante o Ensino Médio “o aluno precisa
constituir as competéncias para reconhecer, identificar e ter visdo critica daquilo que é préprio de
uma area do conhecimento” (idem). Esse principio também estd atrelado aos contetidos que serdo
trabalhados pelo professor e sua utilidade pratica na vida do aluno. Segundo a Secretaria Estadual
da Educacdo, muitas das dificuldades de aprendizagem estdo relacionadas a falta de articulagao
entre aquilo que se ensina e a sua utilizacdo pratica no dia a dia. Nesse ponto, ha perfeita

coincidéncia com a posicao de Perrenoud (2000, p.69), quando este afirma que a escola deve

interpretar dados e informacgdes representados de diferentes formas, para tomar decisdes e enfrentar situacdes-
problema”; 4* — “Relacionar informacdes, representadas em diferentes formas, e conhecimentos disponiveis em
situacdes concretas, para construir argumentacdo consistente”; 5% — “Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na
escola para elaborar propostas de intervengdo soliddria na realidade, respeitando os valores humanos e considerando
a diversidade sociocultural” (idem, p.19).
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despertar no aluno o desejo de aprender e o professor deve procurar dar sentido aquilo que

ensina. De acordo com suas palavras:

Se a escola quisesse criar ¢ manter o desejo de saber e a decisdo de aprender,
deveria diminuir consideravelmente seus programas, de maneira a integrar em
um capitulo tudo o que permita aos alunos dar-lhe sentido e ter vontade de se
apropriar desse conhecimento (PERRENOUD, 2010, p. 69).

O problema, por vezes mencionado aqui, estd justamente em atrelar o ensino ao interesse
imediato dos alunos e a exigéncia de aplicabilidade prética daquilo que lhe é ensinado, o que
. . . . o )
pode levar ao empobrecimento desse ensino, ainda mais se para “criar e manter o desejo de saber
e a decisdo de aprender” dos alunos ¢é preciso diminuir consideravelmente os programas de
ensino.
Os objetivos do Ensino Médio também estdo contemplados na Resolucdo SE 92, de

19/12/2007, em seu artigo 3° que diz:

Art. 3°- Os cursos do Ensino Médio, estruturados em trés séries anuais, terdo
sua organizacao curricular, orientada por dupla finalidade:

I- Curso de sdlida formagdo bdsica, que abre ao jovem efetivas
oportunidades de consolidacdo dos contetidos estudados ao longo do Ensino
Médio, objetivando a preparacdo para prosseguimento de estudos em nivel
superior;

-  Curso de formagdo basica e profissional, centrado no desenvolvimento de
competéncias para o mundo produtivo que assegura ao jovem sua inser¢ao no
mercado de trabalho, mediante a aquisicdo de determinada habilitacdo
profissional. (SAO PAULO/SEE, 2008, p. 51).

Como se pode perceber, um dos objetivos mais importantes da Proposta Curricular de Sao
Paulo, inclusive em harmonia com a LDB, ¢ “a prepara¢do basica para o trabalho e a cidadania
do educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condi¢des de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores” (SAO PAULO/SEE, 2010, p.23).

Levando em consideracdo que a Proposta estd embasada na pedagogia das competéncias,
pode-se concluir que Saviani (2010) tem razdo ao considerar que a pedagogia das competéncias
estd a servico do mercado. O homem ¢€ levado, seja pela escola, seja por outros meios, a adaptar-
se para atender aos interesses do capitalismo. Como afirma o autor: “o empenho em introduzir a

“pedagogia das competéncias” nas escolas e nas empresas moveu-se pelo intento de ajustar o
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perfil dos individuos, como trabalhadores e como cidaddos, ao tipo de sociedade decorrente da
reorganizac¢do do processo produtivo” (SAVIANI, 2010, p.437).

Se a pedagogia das competéncias tem como objetivo principal, segundo Saviani (idem),
adaptar os individuos as necessidades do mercado, e se a Proposta Curricular de Sao Paulo
baseia-se nessa pedagogia, entdo € pouco provdavel que demonstre algum empenho em
desenvolver alunos criticos, que consigam enxergar a realidade para além das aparéncias. Na
medida em que € estabelecido que um dos principios da educacdo publica de Sdao Paulo € a
articulagdo com o mundo do trabalho, a mensagem que fica subentendida € a de que a sociedade
deve permanecer como estd: o Ensino Médio publico deve continuar preparando pessoas que
serdo inseridas no mercado de trabalho, geralmente como mao de obra barata e ddcil, e as
institui¢des de educagdo privada preparando pessoas que vao constituir a classe pensante do pais

e manter a hegemonia das elites, longe de proporcionar uma transformacao social.

4. A estrutura organizacional dos Cadernos de Filosofia do professor e do
aluno

O “Caderno do Aluno” e o “Caderno do Professor sdo as principais fontes para analise e
compreensdo da Proposta Curricular de Filosofia do estado de Sao Paulo. Desde o ano de 2008,
quando foi implantada, esses t€ém sido os materiais mais significativos de que a escola dispde
para que possa ser denominada como “rede”, conforme aponta o documento intitulado Curriculo
do Estado de Sdo Paulo (SAO PAULO, SEE, 2010, p.7). Esses cadernos também sao os instrumentos
que prescrevem ao professor e ao aluno o trabalho que deverao desenvolver durante o ano letivo

Um dos maiores argumentos da Secretaria da Educacao para a implantacdo desta proposta
¢ a eliminagdo das diferengas de contetidos em todo o estado, oportunizando assim, por ocasido
das avaliacdes externas, que todos os alunos concorram em “pé de igualdade”. A baixa qualidade
do material, porém, lanca duvidas sobre a validade dessa argumentacdo. Um dos problemas que
se observa na Proposta € a presenca, nela, de fortes tracos de tecnicismo pedagdgico, pois o
professor € levado a reproducdo de um material que mais parece uma “prescricdo” de receita

pronta, de cuja elaboracgao ele ndo participou. Diferentemente dessa posicao, Rodrigo propoe:
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Além da formatacdo dos cursos e aulas que deve ministrar, também constitui
competéncia especifica do professor a produgdo de textos didaticos, cujo autor,
de direito s6 pode ser alguém que € detentor de conhecimentos e experiéncias
relativas a prética do ensino. Ndo se trata de propor que todos os professores do
ensino médio escrevam livros didaticos, mas que produzam pequenos textos
para utilizagdo nas suas aulas. Por vezes, a dificuldade de encontrar material
didatico de qualidade com vistas a abordagem de determinado contetido, pode
demandar que o préprio professor redija textos de apoio adequados aos objetivos
didaticos que se propde alcancar (RODRIGO, 2009, p.70).

Essa ndo deixa de ser indiretamente uma critica ao material imposto pela Secretaria. O
professor acaba sendo mero reprodutor, de uma proposta educacional pensada e imposta por
pessoas externas a escola, o que impossibilita a producdo ou constru¢do do seu préprio discurso
pedagogico. Na perspectiva de Rodrigo, porém, “o professor ¢ a Unica autoridade competente

para determinar em que termos e até que ponto € possivel avancar no trabalho em sala de aula”
(RODRIGO, 2009, p. 81).

A partir de uma andlise mais detalhada do “Caderno do Aluno” e do “Caderno do
Professor”, pode-se verificar que ao professor praticamente inexistem opgdes de escolha. No
“Caderno do Professor”, em todas as “Situagdes de Aprendizagem”, hd uma ficha na qual consta:
o tempo previsto para o desenvolvimento dos conteidos e temas, a relacdo dos conteudos,
competéncias e habilidades que se espera alcancar, as estratégias e 0s recursos a serem

empregados, e os critérios de avaliacdo.

4.1. Estrutura do “Caderno do Professor”

Para cada série do Ensino Médio existem 4 volumes do Caderno do Professor, sendo que
cada um deles estd dividido em 4 “Situa¢des de Aprendizagem”, algumas com temas centrais
acrescido do tema da “Situagdo de Aprendizagem”, outras apenas com o tema da “Situagdo de
Aprendizagem”. Desse modo, o curso completo do Ensino Médio regular, organizado em trés
anos, ¢ composto por 12 volumes de “Caderno do Professor”, divididos em 18 temas centrais e
47 “Situacdes de Aprendizagem”.

Convém ressaltar que os temas centrais aparecem apenas duas vezes: uma no primeiro
volume da primeira série (primeiro bimestre) e, depois, nos quatro volumes da terceira série.

Portanto, do segundo bimestre da primeira série até o término da segunda série, a Proposta ndao
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estad pautada em um tema central, mas apenas em “Situa¢des de Aprendizagem”. A apresentacao
desses temas em cada série pode ser conferida no Anexo L.

Hé no “Caderno do Professor” as orientacdes para que ele desenvolva as atividades das
“Situagdes de Aprendizagem”, de acordo com os objetivos da Proposta Curricular. Essas
orientagdes incluem conteddos e temas, estratégias, recursos e materiais, propostas de avaliacdo e
de recuperacdo, assim como competéncias € habilidades que o aluno deve desenvolver durante a
execugdo de cada “Situacao de aprendizagem”. Tanto para as atividades comuns do dia a dia,
quanto para as avaliagdes ou para a recuperacdo, o professor tem a sua disposi¢do as perguntas
que fard aos alunos e, também, suas possiveis respostas. Dessa forma, retira-se do profissional da
educagdo a possibilidade de que exerca com autonomia e criatividade a especificidade de sua

funcdo. Um exemplo desse cardter prescritivo da Proposta pode ser verificado na citagio abaixo:

Para esta aula serd necessdrio ter em maos pequenas biografias de Theodor
Adorno e Max Horkheimer. Na primeira aula comece apresentando as seguintes
questoes:

Para que serve um garfo? (para comer).

Para que serve um carro? (para se locomover, namorar, fugir da chuva, satisfazer
vaidade).

Para que serve um computador? (para acessar sites de relacionamento, ler
noticias, fazer pesquisa, trabalhar)

Para que serve um ser humano?

Caso os alunos apresentem alguma utilidade associada ao ser humano, procure
apresentar os maleficios de comparar um ser humano a um instrumento (SAO
PAULO, SEE, 2010, p.18).

Toda a Proposta segue esse mesmo estilo de prescricdo de receita pronta, restando ao
professor simplesmente repetir o que ja foi produzido por uma equipe de supostos especialistas,
0s quais, por sua vez, desconhecem a realidade e as caracteristicas peculiares de cada unidade
escolar. Tanto nao conhecem que, por vezes, o tempo proposto para a realizacdo das atividades é

insuficiente.
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Para ilustrar esse fato, pode-se comparar o tempo previsto no “Caderno do Professor” para
as atividades propostas para a primeira série e o disposto na matriz curricular referente ao ano de
2012, da Escola Estadual Professora Celeste Palandi de Mello, situada na periferia do municipio
de Campinas/SP. Segundo o Caderno, essas atividades demandariam 52 aulas. A matriz
curricular da escola, porém, prevé apenas 1 aula de Filosofia por semana para a primeira série do
Ensino Médio, nimero que, multiplicado por 40 semanas anuais, que é tempo letivo total para um
ano de trabalho escolar, totaliza apenas 40 aulas. De imediato, percebe-se que o tempo previsto

pela Secretaria € insuficiente para desenvolver sua prépria proposta pedagdgica.

Por outro lado, para desenvolver as atividades da segunda série sdo previstas 46 aulas.
Contudo, nessa mesma escola, ha disposicdao de 80 aulas durante o ano letivo para tais turmas,
verificando-se um saldo de 34 aulas. Ora, se conforme anunciou a Coordenadora Geral do Projeto
Sao Paulo Faz Escola, “o uso do Caderno foi um sucesso” (SAO PAULO, SEE, 2010, p.6), pode-se
inferir que, se o professor conseguiu trabalhar tudo que precisava na disciplina, entdo ndo restaria
muito o que fazer no tempo restante. O mesmo problema ocorre em relacdo a terceira série,
quando o tempo previsto pela proposta € de 59 aulas e na grade curricular hd disposi¢ao de 80

aulas durante o ano.

Portanto, percebe-se a existéncia de uma incoeréncia entre o tempo previsto na proposta
pedagdgica e o tempo real disponivel para ser trabalhado com o aluno. Talvez essa previsao tenha
sido elaborada tomando-se por base a realidade de uma determinada escola, ou a média geral das
escolas. Nao ha, porém, qualquer explicagdo para o estabelecimento desse tempo. De todo modo,

a padronizagdo para todas as escolas mostra-se falha, em virtude dessa incoeréncia.

4.2. Estrutura do “Caderno do Aluno”

O “Caderno do Aluno” estd organizado no formato de apostilas, em uma colecdo de 4
volumes para cada série, totalizando 12 para todo o Ensino Médio. A organizagcdo respeita,
praticamente, a mesma estrutura do “Caderno do Professor”. Entretanto, ndo inicia com um tema
central, indo diretamente a “Situacdo de Aprendizagem”, seguindo a sequéncia apresentada no

Anexo 1.
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Para compreender a estrutura do “Caderno do Aluno” foi realizada a leitura de todos os
volumes, de todas as séries, constatando-se, inicialmente, que ndo hd qualquer orientacdo
preliminar aos alunos, exceto na carta de apresentacdo do material, elaborada pela equipe da
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP), da Secretaria Educacao.

O “Caderno do Aluno” nada mais ¢ do que um caderno de atividades, cuja realizacdo
depende totalmente da explicacdo do professor e das informagdes contidas no “Caderno do
Professor”. Isso torna evidente a dependéncia dos estudantes em relagdao ao professor, em vez de
proporcionar-lhes maior autonomia e oportunidades de progresso.

Além disso, cabe destacar como caracteristicas do Caderno: a descontinuidade existente
entre os temas abordados; a passagem abrupta de um tema para outro; o pouco ou nenhum
aprofundamento dos temas; a quase inexisténcia de textos de leitura. Alids, se de fato hd
“prioridade para a competéncia da leitura e escrita” (SAO PAULO/SEE, 2010, p.14), 0 pequeno
volume de textos denuncia uma incoeréncia interna da proposta.

Observou-se, ainda, que o Caderno, na maioria das vezes, € composto por quatro e, em
alguns casos, trés “Situacdes de Aprendizagem”, cada uma delas incluindo os topicos abaixo

apresentados.

4.2.1. “Pesquisa individual”

No “Caderno do Aluno”, encontram-se atividades em que os alunos sdo orientados a
buscar em bibliotecas, diciondrios, internet e outros meios, os significados de palavras ou termos
desconhecidos, como por exemplo: “intelecto”, “reflexdo critica” e “Filosofia”. Na sequéncia,
recomenda-se que o professor abra espaco para discussdes e questionamentos, motivados por
perguntas do tipo: “o que vocés pensam a respeito da Filosofia?” Se a resposta do aluno nao for
condizente com a que consta do “Caderno do Professor”, o professor deve apresenta-la como se
estivesse fazendo uso de um gabarito. Apesar de ressaltar nas orientagdes ao professor, que “¢
importante orientar o trabalho de pesquisa passo a passo”, na atividade de “pesquisa individual”
faltam, no Caderno, orientacOes sobre o conceito de pesquisa € Os passos a seguir para sua
realizacdo. Portanto, cumpre questionar: trata-se realmente de uma pesquisa, ou se estd brincando

de pesquisar?

115



A Secretaria justifica a proposta de pesquisa contida no Caderno alegando que se trata de
uma atividade que extrapola os muros da escola, que tem relagdo direta com as tradicionais li¢oes
de casa e que estd associada ao uso das tecnologias e comunicagdo, as quais, tem potencial para

auxiliar na aprendizagem (SAO PAULO, SEE, 2010, p.118).

De acordo com Demo (1996, p. 47), para que o professor tenha as condi¢des necessdrias de
desenvolver uma educagdo pela pesquisa, primeiro ele préprio deve ter o hdbito de pesquisar.
Nao no sentido de um “profissional da pesquisa, como um doutor’, mas de um educador
pesquisador, que responde pela sua proposta pedagédgica, elaborada com base na proposta
pedagodgica da escola. Um professor que tenha a preocupacdo de ensaiar a producdo de seus

proprios textos, que serdo usados em suas aulas.

Nao € possivel aproximar a proposta de educacdo pela pesquisa de Demo com a da
Secretaria da Educacdo. Se para o primeiro, para que o professor trabalhe com pesquisa ele
precisa ser um educador pesquisador, isso, dificilmente ocorreria nas salas de aula organizadas de
acordo com os preceitos da segunda. A situag@o a que estd exposto o professor, com o excesso de
alunos sob sua responsabilidade e a grande quantidade de burocracia a que deve responder,
impede que se proponha a essa dindmica de trabalho. Portanto, pedir ao aluno que faga uma
pesquisa, sem que ele ou o professor tenham muito claro o porqué desta atividade, podera
comprometer a qualidade dos resultados. Fazer por obrigacdo, no sentido do cumprimento puro e
simples de uma imposi¢do, evidencia, novamente, a presenga na Proposta de tracos do tecnicismo
pedagdgico. Assim, cumpre questionar: na forma como € realizada, qual a razio desta atividade?

Em que ela contribui para a apropriacio dos conteudos que devem ser ensinados pela escola?

4.2.2. “Licao de casa”

Para compreender este topico, buscou-se mapear as atividades propostas nas trés séries.
Assim, conforme o Caderno do Aluno, (SAO PAULO, SEE, 2009), observou-se que, para os alunos
da primeira série, foi solicitado que produzam um texto demonstrando a diferenca entre o
significado de reflexdo do espelho e a reflexdo intelectual (SAO PAULO, SEE, 2009, v.1, p.8);

pesquisem a biografia de um filésofo indicado pelo professor (idem, p.23); respondam aos
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questionamentos sobre o papel do estado em relacdo a cultura (idem, v.2, p.26); pesquisem sobre os
autores do anarquismo e as ideias centrais desta teoria (idem, v.3, p.21); respondam
questionamentos sobre a diferencga entre dinheiro e capital (idem, p.27); pesquisem em diciondrio
sobre o termo “Democracia” (idem, v.4, p.16); busquem imagens, musicas e poemas que retratam
sobre a violacdo dos direitos humanos e fagcam entrevistas com pessoas do bairro sobre politica,
(idem, p.25;30).

Na segunda série propde-se: interpretacao de textos filoséficos (idem, v.1, p.6,); producdo de
um texto argumentativo diferenciando sentimentos e razdo (idem, p.12); questionamentos sobre
medidas para tomar boas decisdes (idem, p.18); leitura, andlise e produgdo de textos (idem, p.33);
producdo de texto (idem, v.2, p.26); questionamentos sobre os comportamentos das pessoas do
cotidiano (como agem e como deveriam agir) (idem, p.35); andlise de grafico sobre a desigualdade
social e econdmica (idem, v.3, p.17); leitura e andlise de texto (idem, p.21); pesquisa sobre bioética
(idem, v.4, p.8) e sobre razdo instrumental e coisificagdo do mundo (idem, v.4, p.12); producdo de
texto sobre a banaliza¢do do mal (idem, v.4, p.19).

Na terceira série sdo propostas: entrevistas para identificar o que as pessoas sabem sobre a
Filosofia (idem, v1, p.5) € pesquisar na internet piadas sobre a Filosofia e os fil6sofos (idem, v1, p.19),
com posterior socializagdo dos dados com a classe; leitura e andlise de texto sobre o significado
da Filosofia (idem, v1, p.28); pesquisa sobre a relacdo entre “a forma do corpo humano e a
constru¢do da humanidade tal como se conhece atualmente (idem, vl1, p.40); leitura e andlise de
texto Protdgoras (idem, v.2, p.14) interpretacdo de texto, a partir de questiondrio; pesquisa sobre
Platdo, envolvendo o contexto histdrico, dados biograficos, pensamento filoséfico e obras;
producdo de fdbula para explicar a origem das classes sociais no Brasil (idem, p.24); pesquisa na
internet ou em outras fontes sobre a participacdo politica das mulheres no Brasil (idem, p.30);
entrevista com outros professores sobre a existéncia de mitos na ci€ncia; busca de exemplos de
momentos em que a ciéncia promove humanizacgdo e posterior debate sobre as possibilidades e os
limites da ciéncia na humanizacio (idem, p.7); interpretacdo do filme “O auto da compadecida”
(idem, p.16); questionamento sobre o livre arbitrio (idem, p.20); andlise das musicas “O sal da Terra”
de Beto Guedes e “O amanha” de Jodo Sérgio, buscando a concep¢do de liberdade a elas
subjacente (idem, p.39); andlise e resumo do texto de Epicuro, desvelando seus conselhos para
alcancar a felicidade (idem, v.4, p.16); resposta ao questionamento sobre o papel que Epicuro atribui

a Filosofia para alcancar a felicidade (idem); pesquisa sobre as relagdes que as diferentes culturas
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tém com a morte (idem, v.4, p.21); interpretacdo de frases sobre os conceitos de felicidade (idem,
p.24).

Como pode ser observado, as atividades de pesquisa estdo muito presentes nas “Licdes de
casa”, assim como nas atividades diarias, principalmente como “pesquisa individual”. Isso parece
indicar que a pesquisa, de fato, tem peso importante na proposta, como foi abordado acima.

A respeito da pesquisa, o “Caderno do Professor” apresenta o seguinte alerta aos

professores:

Oriente seus alunos sobre as fontes de pesquisa, enfatizando a importancia de
consultar boas enciclopédias, diciondrios de filosofia, livros didéticos e
paradiddticos, além de revistas especializadas. Caso seja possivel em sua escola,
recomende o uso da internet, mas assegure de que suas orientagdes serao
seguidas, especialmente para evitar a copia pura e simples de conteidos nao
entendidos (SAO PAULO/SEE, 2009, p.29).

De maneira geral, as atividades de pesquisa nas licOes de casa estdo relacionadas ao tema
que esta sendo tratado em cada aula. Quando o assunto envolve questdes como religido, raca, por
exemplo, os alunos sdo alertados para o respeito a diversidade e a ndo discriminagdo. Os
objetivos dessas atividades incluem: aproximar os alunos dos conceitos filosoficos e desenvolver
a autonomia do aluno.

Neste aspecto, a realizagdo da “licao de casa” como forma de pesquisa pode ser produtiva.
Porém, também se nota que, em algumas situacdes, ndo hd retomada pelo professor, na aula
seguinte, da tarefa realizada pelo aluno. Essa falta de sequéncia do trabalho pedagdgico é
preocupante porque pode comprometer a articulacao entre os contetidos propostos para a aula e a
“ligdo de casa”. No entanto, quando bem planejada, direcionada e articulada com o contetdo
trabalhado pelo professor, pode ser uma importante aliada para favorecer a aprendizagem. De
todo modo, seria mais interessante se o professor tivesse participacdo ativa no processo de
planejamento dessas atividades, em vez de ser seu mero executor, como um trabalhador alienado.
Além disso, cabe verificar se as condi¢des de que dispdem os alunos para realizar essas licdes de

casa, permitem que retirem delas todo o proveito que seria desejavel.
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4.2.3. “Leitura e analise de texto”

Os textos apresentados nos Cadernos geralmente sdo fragmentos de textos filoséficos ou
textos elaborados por diversos autores especialmente para integrar a Proposta. Como se trata de
uma producdo coletiva, cujos direitos autorais sao adquiridos pela Secretaria, ndo hd meng¢ao aos
nomes desses autores, exceto na ficha catalogréfica do material.

A atividade de andlise de textos, proposta aos alunos, geralmente ocorre por meio de
questionamentos ou preenchimento de quadros. As respostas encontram-se no “Caderno do
Professor”, inclusive com as possiveis respostas dos alunos. Nesse caso, o que se verifica, ¢ uma
espécie de estudo dirigido, que procura assegurar a objetividade do trabalho pedagdgico,
minimizando as interferéncias de elementos subjetivos do professor e do aluno. Tanto professor
quanto aluno ndo dispde de muitas opg¢des; tudo ja estd tracado, tanto as estratégias quanto os
objetivos. De fato, na Proposta em questdo, professor e alunos, estdo engessados, inclusive pelo
tempo estipulado para cada “Situacdo de Aprendizagem”, o que aumenta o risco de reprodugdo

acritica do que foi elaborado por pessoas externas a realidade escolar.

Outro ponto muito importante a ser destacado neste topico diz respeito ao fato de a
competéncia leitora ser considerada prioridade, embora, incoerentemente, o Caderno do Aluno

ndo traga textos suficientes para desenvolver essa competéncia.

Se na pedagogia das competéncias o aluno deve ser preparado para a vida, e se a
competéncia leitora € a base para o desenvolvimento de todas as outras competéncias, no ensino
de Filosofia, a leitura de textos filos6ficos deveria ser mais estimulada. No entanto, ndo é o que

se verifica. Caberia, pois, investigar as razOes dessa aparente incoeréncia.

Na atual conjuntura da educacdo, principalmente nas escolas publicas, sabe-se que o0s
alunos tém muitas limitacdes, principalmente no que diz respeito a leitura e interpretacdo de
textos simples. Portanto, mais dificil ainda serd, para eles, a leitura e compreensdo de textos
especificos de Filosofia. Como, entdo, trabalhar nessa disciplina com alunos com esse perfil, sem
empobrecer o ensino? Como intervir de forma positiva, sem abandonar a importancia dos
conteddos e, a0 mesmo tempo, desenvolver a competéncia de leitura e escrita? Como destaca
Rodrigo: “E preciso juntamente com os contetidos filoséficos, investir na sua aquisi¢io, ou seja,

na capacidade de ler, interpretar, abstrair, argumentar, redigir etc.” (RODRIGO, 2009, p. 23). Esse
119



z

alerta da autora é muito importante, visto que se tem consciéncia de que € praticamente
impossivel alcancar o dominio do saber elaborado sem que, primeiro, o aluno aprenda a ler e a
escrever com fluéncia. Afinal, esse € um dos principais recursos que lhe permitird desenvolver

uma visdao de mundo mais critica e coerente.

4.2.4. “Vocé aprendeu?”

Nesse item encontram-se vdarios questionamentos que estdo presentes em todas as
“Situacdes de Aprendizagem”. No “Caderno do Aluno”, aparece apenas como mais uma
atividade, porém no “Caderno do Professor” trata-se de uma proposta de avaliacdo.

No “Caderno do Professor” aparece o alerta de que € o professor quem deve decidir
quando e como avaliar os alunos. Porém a atividade avaliativa j4 estd dada, inclusive com as
possiveis respostas que serdo oferecidas pelos alunos, como se pode observar na passagem

abaixo:

Comente o tratamento dispensado ao tema morte no texto de Montaigne e

no texto da Organizacao Pan-americana de saude.

Montaigne pensa a morte valendo-se da propria experiéncia, sem
referéncias a dados gerais sobre a mortalidade em seu tempo e pais. O
texto da Organizacdo Pan- Americana da Saiide- OPS, apresenta dados
gerais sobre a mortalidade, a partir de estudos de grandes contingentes
populacionais. A reflexdo de Montaigne é subjetiva e o relatério da OPS

procura apresentar dados baseados em informacdes objetivas (SAO

PAULO, SEE, 2009, p.13).

Desse modo, a atividade de avaliacao dispensa o professor de pensar para elabora-la.
Basta que reproduza o que foi planejado pelos especialistas da Secretaria. Cumpre, entdo,
questionar: estaria o governo subestimando a capacidade dos professores para a elaboracdo de

atividades de avaliacao? Qual a razdo de prover ao professor um gabarito com as respostas das
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questdes avaliativas? E mais, se o aluno ndo chegou a resposta precisa, existe ainda a
possibilidade de recuperacdo. Mas também neste caso encontram-se no “Caderno do Professor”
as questdes a que deverdao ser submetidos os alunos. Ao que parece, a proposta fundada na
pedagogia das competéncias ndo confia muito na competéncia daqueles que devem pd-la em

prética.

5. Concepcao de Avaliacao

O “Caderno do Professor” traz as seguintes recomendacdes sobre as atividades de
avaliacdo: registros sobre as participagdes dos alunos nas discussdes; andlise dos textos escritos
pelos alunos; observagdes e anotacdes sobre as participagdes dos alunos; verificagdes sobre o
desenvolvimento da competéncia de ler um texto filoséfico de modo investigativo, ordenando as
suas ideias; verificacdes quanto a organizacdo do “Caderno do Aluno” e a correcdo dos
exercicios; observacdes e anotacdes a respeito da participagdo oral dos alunos; verificacdes do
dominio dos conteddos (conceitos, ideias, raciocinios etc.), da capacidade de expressdo clara,
fluente, coerente, bem articulada e consistente, buscando superar o senso comum; verificacoes da
capacidade do aluno para produzir dissertagdes individuais, provas dissertativas e reflexivas e
verificacdes da capacidade dos alunos criarem hipdteses sobre o tema abordado pelo professor e
sinteses escritas individuais e coletivas.

Além disso, a avaliagdo visa ainda a: controlar se todas as atividades foram concluidas;
verificar o empenho de cada aluno nas tarefas de pesquisa; identificar o progresso da reflexao
desenvolvida pelo aluno em sala de aula ou em atividade extraclasse. Na realidade, o principal
objetivo da avaliagdo ¢ “verificar se as competéncias e habilidades esperadas foram
satisfatoriamente desenvolvidas” (SEE, SP, 2009, p.31), como se pode verificar em diversas
passagens do “Caderno do Professor”. Obviamente, os objetivos da avaliagdo estdo articulados
com 0s objetivos gerais da Proposta, os quais estdo associados a constru¢ao de competéncias.

O fato de a avaliacdo apresentar-se, também ela, como uma receita a ser seguida pelo
professor e de ter como um de seus objetivos o controle do fazer do professor e dos alunos,
revela, novamente, a influéncia do tecnicismo pedagdgico na confec¢do da Proposta.

Enfim, a apresentagdo destes cinco topicos permite esbocar a estrutura do “Caderno do
Aluno”. Cabe registrar que, apesar da intima relacdo que guardam entre si, foram também

encontradas divergéncias entre o esse Caderno e o do Professor. Por exemplo, hd atividades
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sugeridas no “Caderno do Aluno”, envolvendo certos filosofos, sem que os alunos tivessem tido
acesso aos textos desses autores. Por exemplo, o 2° volume do Caderno do Aluno da primeira

série traz a seguinte atividade:

“De acordo com as explicagdes de seu professor, escreva ao lado das imagens,
os critérios para uma boa teoria cientifica segundo Karl Popper” (SAO PAULO,
SEE, 2009, vol. 2, p.11).

Especificamente neste caso, no “Caderno do Aluno” nao consta o referido texto de Poper.
Se o aluno ndo pdde entrar em contato com o texto do autor, ele dependerd exclusivamente da
visdo do professor, o que dificultard o desenvolvimento de sua autonomia intelectual, bem como
de sua capacidade de leitura e reflexao.

Ja no “Caderno do Professor” existem apenas breves consideragcdes sobre o pensamento
de Karl Popper e Thomas Khun, ao tratar do “falsificacionismo”, que estabelece que uma boa
teoria ¢ considerada quando ela pode ser contrariada. Segundo essa perspectiva, “o valor do
conhecimento cientifico ndo vem da observagdo de experiéncias, mas da possibilidade de a teoria
ser contrariada, ou melhor falseada” (SAO PAULO, SEE, 2009, vol. 2, p.15). Isso parece muito pouco
para subsidiar o trabalho do professor e do aluno, ainda mais quando se tem como prioridade

desenvolver a competéncia leitora.

6. A questao dos contetidos

Os contetudos estdao organizados em topicos e t€m como objetivo o desenvolvimento das
competéncias e habilidades. A presenca desses conteudos, portanto, ndo se justifica pelo fato de
instrumentalizarem o aluno para atuar de forma critica na sociedade; o que se espera deles é que
concorram para o desenvolvimento de habilidades e competéncias que capacitem o aluno para
uma determinada atividade pratica. Assim como a pedagogia das competéncias, a Proposta
Curricular de Sdo Paulo demonstra a sua prioridade para a constru¢do das competéncias em
detrimentos do ensino de conteddos.

Essa forma de tratar os contetidos nao resulta de um ato impensado ou da ingenuidade dos
elaboradores da Proposta Curricular de Sdo Paulo. Pelo contririo, faz parte de uma politica

educacional planejada de acordo com os interesses da classe dominante. Alids, articular a

122



educagdo com esses interesses ndo € algo novo na histéria da educacdo brasileira, conforme

aponta Sanfelice:

Com a producdo histérica da escola estatal, no ambito das sociedades
capitalistas, desde os meados do século X VI, o Estado foi moldado, em especial
pelo idedrio burgués, para constituir-se no principal articulador da educacio para
o povo. Nesse empenho teve de superar as influéncias até entdo hegemonicas da
Igreja Catdlica. Nao obteve sucesso, por exemplo, na universalizagio da escola
estatal primdria com facilidade, sem contestacdes ou sem superar as
adversidades e contradi¢des intrinsecas, produzidas por outros interesses de
ideologias, grupos ou classes sociais. Mas, pode-se dizer que o Estado
consolidou-se no papel de educador do povo, usando a educacdo formal da
institui¢do como veiculo de execucdo da referida tarefa. Consagraram-se naquele
contexto, os principios da laicidade, da gratuidade, da escola tnica e gratuita
para todos. E claro que ndo foi esse o tnico mecanismo utilizado para se
proceder a sujeicio do povo a nova ordem sécio-econdmica e cultural. Em
dltima instancia: era preciso encontrar as formas pelas quais as classes
trabalhadoras seriam preparadas para atenderem de forma pacifica e disciplinada
as determinacdes do mundo do trabalho, sob a égide do capital (SANFELICE,
2008, p.37).

Na referida Proposta, o que se constata ndo € diferente. O Estado dispde dos recursos
educacionais para formar pessoas de acordo com as necessidades do modo de producdo
capitalista, em seu atual estdgio de desenvolvimento no Brasil. Assim, os contetidos oferecidos na
educagdo basica tém como unico objetivo o desenvolvimento das competéncias e habilidades que
o individuo necessita para adquirir certa competitividade exigida pelo mercado, de modo que o
mesmo possa atuar de forma eficiente e contribuir para ampliar os lucros do empresariado. Como
denuncia Sanfelice (2008, p. 40): “enquanto isso os curriculos escolares vdo se esvaziando em
conteddos, substituidos por praticas e saberes e que cada vez auxiliam menos a pensar, entender e
explicar a propria realidade para nela se posicionar como sujeito da historia”. Esta ¢ a razao da
prioridade para a construcdo de competéncias, em detrimento da forma¢do do pensamento critico

dos alunos.

Diferentemente, para a pedagogia histérico-critica os conteidos sdo essenciais, na medida
em que t€ém como objetivos “que as novas geragdes incorporem os elementos herdados de modo
que se tornem agentes ativos no processo de desenvolvimento e transformacdo das relagcdes

sociais” (SAVIANI, 2008, p.143). A prioridade aqui, portanto, se inverte, deslocando-se para a
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transmissdo do saber elaborado, sem no entanto desconsiderar que essa transmissdo também ¢é
condi¢do para o desenvolvimento de competéncias.

Os conteidos previstos na Proposta para se atingir o objetivo da construcdo das
competéncias e habilidades especificas para o ensino Médio podem ser conferidos no anexo II.

Vale ressaltar, que a organizacao prévia dos conteddos por especialistas responsdveis pela
elaboracdo da Proposta, bem como as diversas estratégias de controle da iniciativa do professor
no trato com esses contetidos, reforcam a hipdtese da influéncia do tecnicismo pedagdgico sobre
a Proposta Curricular. Segundo Saviani, “a pedagogia tecnicista buscou planejar a educacdo de
modo que a dotasse de uma organizacgdo racional capaz de minimizar as interferéncias subjetivas
que pudessem pdr em risco sua eficiéncia” (SAVIANI, 2010, p.382). Ora, parece ser exatamente iSso
que se verifica na referida Proposta.

Se professores executam uma proposta que foi pensada e imposta por uma equipe de
técnicos contratados pela Secretaria da Educacgdo, sem levar em conta o que ocorre dentro das
escolas publicas e que, de resto, ndo garante a qualidade da educacdo oferecida, pode-se afirmar
que, de certo modo, esses professores sdo convertidos em trabalhadores alienados. Marx (2002, p.
211) diferencia o trabalho das aranhas e do teceldo, da abelha e do arquiteto, pelo fato de que tanto
o teceldo quanto o arquiteto participaram do planejamento de seu trabalho antes de executé-lo, o

que torna o trabalho uma atividade exclusivamente humana. Segundo ele:

Uma aranha executa operacdes semelhantes as do teceldo, e a abelha supera
mais de um arquiteto ao construir sua colmeia. Mas o que distingue o pior
arquiteto da melhor abelha é que ele figura na mente sua construcdo antes de
transformd-la em realidade. No fim do processo do trabalho aparece um
resultado que j4 existia antes idealmente na imaginagdo do trabalhador (MARX,
2002, p. 211-212).

Ora, essa ndo € a realidade dos professores que, ao chegarem a uma determinada escola,

se deparam com a proposta pedagdgica pronta, a espera de ser por eles devidamente executada.

Concluindo, pode-se afirmar que, também no que se refere aos conteudos, a Proposta
Curricular de Sao Paulo, ao invés de proporcionar uma inovagdo educacional que de fato valorize

o profissional da educacdo e propicie o desenvolvimento do aluno, configura-se como uma
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politica que ndo leva em conta as caracteristicas peculiares de cada escola, que impde um
programa padronizado e que pressiona a equipe escolar por meio do controle externo e da
premiacdo aos professores. O problema maior, porém, nao estd na padronizacdo dos conteidos.
Se na pedagogia histdrico-critica a educagdo sé tem sentido se for capaz de transmitir para as
novas geracdes os conhecimentos historicamente construidos, isto ndo seria possivel sem um
certo grau de padronizacdo dos contetidos. O grande problema estd na superficialidade dos
conteddos, na privagdo dos estudantes das camadas populares ao acesso ao saber elaborado
necessario para que atuem de forma critica na sociedade. Um exemplo dessa superficialidade € o
caso, ja citado, da atividade proposta no “Caderno do Aluno” da primeira série, Volume 2, pagina

11, referente a teoria de Popper.

Enfim, levando em consideracdo a precariedade com que sdo trabalhados na Proposta, o
lugar irrelevante que esta lhes reserva, a superficialidade de sua abordagem e a descontinuidade
dos temas, pode-se concluir que os conteudos ndo sdo prioritdrios na proposta. Assim sendo, a

funcdo de escola como mediadora para a transformacao social fica comprometida.

A prépria natureza da educagdo escolar, se entendida como socializacio do saber
elaborado, fica desfigurada. Nesse sentido, a Proposta de Sao Paulo, ao minimizar a importancia
dos conteddos, acaba por desnaturar a educagdo escolar que pretende organizar, o que, em ultima
instancia, tem como resultado um empobrecimento cultural e politico dos alunos que estudam nas

escolas publicas.

7. Competéncias e habilidades

A Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo, na drea Ciéncias Humanas e suas
tecnologias” anuncia que o principal objetivo da reformula¢do implementada pela Secretaria foi
“garantir a todos uma base comum de conhecimentos e de competéncias” (SAO PAULO, SEE, 2010,
p.7); ou seja, pode-se afirmar sem maiores preocupacdes que a Secretaria adotou a pedagogia das
competéncias como referéncia para a elaboracdo de sua Proposta Curricular, conforme citacao

abaixo:
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Este documento apresenta os principios norteadores do curriculo para uma
escola capaz de promover as competéncias indispensaveis ao enfrentamento dos
desafios culturais e profissionais do mundo contemporineo. Contempla algumas
das principais caracteristicas da sociedade do conhecimento e das pressdes que a
contemporaneidade exerce sobre os jovens cidaddos, propondo principios
orientadores para a pratica educativa, a fim de que as escolas possam preparar
seus alunos para esse novo tempo (SAO PAULO, SEE, 2010, p.7).

Ora, como j4 foi destacado, a pedagogia das competéncias, tem como principal objetivo
atender aos interesses da sociedade capitalista, preparando os estudantes para atuarem de forma
mais produtiva no mercado e reforcando a hegemonia da classe dominante. Mas a Proposta
Curricular de Sdo Paulo também visa a atender as demandas da chamada ‘“sociedade do
conhecimento”. O que isso significa?

Segundo Squirra, (2005, p.261), “a sociedade do conhecimento” também se revela como
uma forma de exclusdo, fortalecendo ainda mais o distanciamento entre aqueles que tém e
aqueles que ndo t€m conhecimento. Tomando como base o desenvolvimento do mundo da
tecnologia, quem ndo tem esse dominio estd excluido do mercado. Newton Duarte (2008), por sua
vez, com a mesma vivacidade que faz a critica a pedagogia das competéncias, ao lema “aprender
a aprender”, critica também a nogao de “sociedade do conhecimento”. Segundo este autor, trata-
se de “uma ideologia produzida pelo capitalismo, ¢ um fendomeno no campo da reproducao
ideologica do capitalismo” (DUARTE, 2008, p.13).

A Proposta Curricular apresenta, ainda, como pano de fundo, a questdo da inclusdo.
Segundo ela, “ndo ¢ suficiente universalizar a escola: ¢ indispensavel universalizar a relevancia
da aprendizagem” (SAO PAULO, SEE, 2009, p. 9). No entanto, o que se percebe € que esta inclusio
estd ligada, Unica e exclusivamente, a preparacdo do individuo para a inser¢do no mercado
capitalista. E o processo de adaptagdo do individuo as necessidades da empresa, a qual atua sem a
menor preocupacdo com as necessidades do trabalhador, ou seja, “o empregador vé o empregado
como um mero instrumento de ganho” (OWEN apud MEZAROS, 2007, p.199).

Essa talvez seja a principal razdo da dicotomia entre o ensino de conteidos e o
desenvolvimento das competéncias que se verifica na Proposta. Na pratica, a politica de inclusdo
acaba sendo a de exclusdo. Os alunos da escola publica recebem cada vez menos conhecimentos
indispensdveis a sua formacdo humana, ao passo que a preocupacio da escola se volta cada vez

mais para a construcao de competéncias de acordo com a necessidade do mercado.
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Um dos principios centrais da Proposta € o da “escola que aprende”. Isso demonstra a sua
clara relagdo com as pedagogias do “aprender a aprender”, apresentada “na sua forma mais crua,
mostrando seu verdadeiro nicleo fundamental: trata-se de um lema que sintetiza uma concepcao
educacional voltada para a formacdo, nos individuos, da disposi¢do para uma constante e
infatigavel adaptacdo a sociedade regida pelo capital” (DUARTE, 2008, p. 11).

A pedagogia das competéncias se faz presente também na definicio do papel ocupado
pelas liderancas da escola. Ao gestor cabe ser “lider capaz de estimular e orientar a
implementag@o do curriculo nas escolas publicas estaduais de Sdo Paulo” (SAO PAULO, SEE, 2010,
p.10), com a funcdo da constru¢do das competéncias e sua articulacdo com os conteddos
disciplinares, associada a de cuidar da formacdo continua do grupo de professores. O Professor
Coordenador, juntamente com o Diretor da escola s@o as pecas principais desta orquestracao e da
execu¢do da Proposta Curricular. Ao Professor Coordenador compete a articulacdo e
convencimento dos professores em relacdao a eficdcia da Proposta e, ao Diretor, cobrar e fazer
com que os professores a executem adequadamente (SAO PAULO, SEE, 2008, p.8)

Enfim, resta reafirmar que o foco principal da Proposta Curricular de Sdo Paulo é o
desenvolvimento de competéncias e habilidades. Segundo seus autores, “um curriculo
referenciado em competéncias supde que se aceite o desafio de promover os conhecimentos
proprios de cada disciplina articuladamente as competéncias e habilidades dos alunos” (SAO
PAULO, SEE, 2010, p. 12). A despeito dessa afirmacdo, viu-se que a promog¢do dos conhecimentos
disciplinares fica bastante prejudicada em razao da €nfase posta nas competéncias.

Mas, afinal, que competéncias e habilidades sdo essas que os alunos devem adquirir
durante o Ensino Médio? Sdo as mesmas formuladas no referencial do Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem, 1998) e que o estado adotou como competéncias gerais para o curriculo de

suas escolas, a saber:

1. Dominar a norma culta da lingua portuguesa e fazer uso das linguagens
matematica, artistica, e cientifica;

2. Construir e aplicar conceitos das varias areas do conhecimento para a
compreensdo de fendmenos naturais, de processos histérico-geograficos, da
producdo tecnoldgica e das manifestagdes artisticas;

3. Selecionar, organizar, relacionar e interpretar dados e informagdes,
representados de diferentes formas, para tomar decisdes e enfrentar situacdes-
problema;
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4. Relacionar informacgdes, representadas de diferentes formas, e
conhecimentos, disponiveis em diferentes situacdes para construir argumentagao
consistente;

5. Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para elaboragdo de
propostas de intervengdo soliddria na realidade, respeitando os valores humanos
e considerando a diversidade sociocultural (SAO PAULO, SEE, 2009,9).

O dominio da norma culta, sem ddvida, é funcdo especifica da escola e constitui pré-
requisito para a obten¢do de vdrios outros saberes. No entanto, apesar de a Proposta prever esta
necessidade, ndo € o que se verifica na pratica, pela propria limitagao dos conteidos contidos no
“Caderno do Aluno” e no “Caderno do Professor”. Ora, o ndo desenvolvimento adequado da
leitura e da escrita reflete também no desenvolvimento das demais competéncias, o que revela,
mais uma vez, a incoeréncia interna da Proposta.

No que se refere especificamente a Filosofia, identificam-se na Proposta Curricular 80
competéncias e habilidade associadas a essa disciplina. Uma relagdo com todas elas pode ser
encontrada no Anexo III.

Para cada “Situag¢do de Aprendizagem” sdo previstas determinadas competéncias a serem
desenvolvidas pelos alunos. As competéncias e habilidades mais presentes na proposta estdo
relacionadas a pratica da leitura, escrita, andlise, interpretacdo de textos e sistematizacdo de
dados. Afinal, essas habilidades estdo entre as mais importantes para o desenvolvimento do
aluno, devendo, portanto, ser estimuladas ao longo de todo o Ensino Médio. Porém, como j4 foi
demonstrado, na pratica, a forma como os Cadernos estido estruturados revela uma incoeréncia
com esse objetivo. A relacdo dessas competéncias e habilidades pode ser encontrada no Anexo

IV.

8. Metodologia

Considerando que a compreensdo da metodologia recomendada para a execugdo da
Proposta € indispensével para o alcance de seus objetivos, cumpre identifica-la e problematiza-la.
Em primeiro lugar, cabe esclarecer brevemente o sentido das palavras metodologia e
método. No Diciondrio Aurélio, da Lingua Portuguesa, encontra-se a seguinte definicdo para

metodologia: “conjunto de métodos, regras e postulados em determinada disciplina, e sua
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aplicagdo” (FERREIRA, 2010, p.503). Segundo Nereide Saviani (2009, p. 12), “método, refere-se a
necessdaria trajetdria a ser percorrida” para que o aluno adquira um conjunto de conhecimentos,
ou seja, sdo as estratégias, técnicas adotadas como meios para que o aluno atinja a aprendizagem
esperada.

Levando em consideragdo a especificidade da educacio escolar como meio para que as
camadas populares adquiram os instrumentos culturais necessdrios a sua efetiva participacao
politica, cabe a escola o duplo papel de transmitir os conhecimentos, assim como de organizar as
técnicas necessdrias a esta transmissao. Assim, “método refere-se aos processos pelos quais o
professor organiza a atividade cognoscitiva do aluno e como este assimila/apropria-se do
conhecimento” (SAVIANI, 2009, p. 13).

Isto posto, cabe questionar: qual € a metodologia de ensino apresentada na Proposta?
Quais sdo as estratégias diddticas previstas para se atingirem os objetivos almejados?

A Proposta Curricular diz explicitamente que “essa produgdo de conhecimento pode ser
fortemente dinamizada se o professor de Filosofia promover o debate interdisciplinar” (SAO
PAULO, SEE, 2010, p. 116). Ou seja, a proposta resgata o que ja foi defendido nos Parametros
Curriculares Nacionais (2000), assim como a Resolucdo 03/98, em seu Artigo 10, o qual
estabeleceu que: ‘“as propostas pedagogicas das escolas, deverdo assegurar tratamento
interdisciplinar e contextualizado para o conhecimento de filosofia”.

No entanto, a questdo da interdisciplinaridade ndo aparece de forma muito clara, exceto
em relacdo a Lingua Portuguesa, visto que muitas das atividades solicitadas podem ser
relacionadas as atividades dessa disciplina, por exemplo, pesquisas em diciondrios € na internet,
leitura e interpretacdo de textos. No mais, a interdisciplinaridade, aparece apenas no discurso,
como se pode perceber nas propostas de atividades.

Nas primeiras e segundas séries do Ensino Médio predominam, como estratégias de
trabalho, as aulas expositivas, leituras, escritas e exercicios de reflexdo. J4 nas terceiras séries,
além dos exercicios de reflexdo, recomendam-se também trabalhos em grupos, pesquisas
bibliograficas, levantamento das opinides e representa¢des dos alunos com base no senso comum,
elaboracgdo de escrita do proprio pensamento do aluno e propostas de bibliografia complementar.

Ressalta-se que, na terceira série, hd maior preocupacdo com os procedimentos de leitura,

visto que, enquanto na primeira série € solicitada a leitura e a andlise de 31 textos e, na segunda
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série, de outros 25, na terceira série esses textos chegam a 57 textos. Nesse total incluem-se,
também, pequenos fragmentos de textos.

O importante, neste momento, é verificar se essas metodologias apresentadas atendem aos
objetivos proclamados. Para tanto, toma-se como base os objetivos esperados, ou seja, a
constru¢ao de competéncias e habilidades anunciadas na primeira situacdo de aprendizagem, do

volume 1, da primeira série, onde se 1€:

Dominar diferentes linguagens e compreender diferentes fendmenos do
conhecimento. A proposta procura incentivar as competéncias que possibilitam
reconhecer manifestacdes histérico-sociais do pensamento, além de incentivar as
préticas do trabalho em equipe, da pesquisa, da sistematizacio e apresentacdo de
conceitos e informagdes e da exposi¢do oral e escrita. Na sua realizagdo, os
alunos podem ser incentivados a selecionar, organizar, identificar informacdes,
bem como desenvolver a capacidade de produgdo de textos, associando questdes
atuais a referéncias extraidas da histéria da Filosofia (SAO PAULO, SEE, 2009, p.
12).

Levando em consideragdo que esses objetivos sdo propostos para uma unica “Situagdo de
Aprendizagem”, relacionados ao tema “criando uma imagem critica da Filosofia”, observa-se que
as estratégias proposta ndo se mostram adequadas a sua consecucdo. O objetivo mais
comprometido ¢ exatamente o de “desenvolver a capacidade de produgao de textos” (idem). Isto
pelo fato de que nessa atividade, assim como em todas as demais, ndo ha material suficiente para
que ocorra esse desenvolvimento. As estratégias de trabalho se limitam a identificar os
significados de palavras soltas e a responder a perguntas que ndo requerem muita reflexdo, como
por exemplo: O que vocé vé no espelho? Como e para que é utilizado o espelho?

Este é o exemplo de atividade que deve ser questionada. O que vai acrescentar ao aluno,
em termos de conhecimentos significativos? Este tipo de atividade € um exemplo de discrepancia

entre objetivos almejados e estratégias diddticas previstas para atingi-los.

9. A presenca de textos filoséficos

No que se refere aos textos de leitura, os Cadernos contém, basicamente, fragmentos de
textos filoséficos originais, de autores cldssicos e contemporaneos e textos elaborados pelos

autores da Proposta especialmente para o Programa Sao Paulo Faz Escola.
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No Anexo V encontra-se uma relacdo completa dos textos, conforme aparecem em todas
as séries e volumes do Caderno do Aluno, enunciando-se apenas o autor e a obra. Ao todo siao 40

textos assim distribuidos pelas séries: na primeira, 16, na segunda, 13 e na terceira, 11.

Quanto aos textos elaborados especialmente para o Programa Sao Paulo Faz Escola,
aparecem na seguinte propor¢do: 11 na primeira série, 11 na segunda e 32 na terceira. Cabe
destacar que nos volumes 1 e 2 da primeira série e 3 e 4 da segunda, ndo hd textos dessa

natureza.

Percebe-se que nos Cadernos da terceira série houve uma maior preocupagdo com a
oferta de textos de leitura aos alunos. No total, observa-se que o nimero de textos elaborados
especialmente para a Proposta é maior do que o de fragmentos de textos originais,

respectivamente 54 e 45.

Dentre os autores citados ou reproduzidos estdo: Platdo; Hobbes, Marx; Engels;
Epicuro; Kant; Heidegger; Arendt; Tales; Aristételes; Aristéfanes; Saviani; Gramsci;
Rousseau; Delfino; Pessanha; Agostinho; Anteseri; Epiteto; Baudrillar; Benjamin; Nietzsche;

Sartre; Dallari.

Nao se pode deixar de registrar a caréncia de textos filoséficos. O que se encontra no
“Caderno do Aluno” sdo fragmentos de textos, muitas vezes deslocados € sem a menor
contextualizacdo, o que dificulta a sua compreensdo, como no exemplo de o fragmento do

texto Apologia de Socrates, escrito por Platdo, citado abaixo.

“Por toda parte eu vou persuadindo a todos, jovens e velhos, a ndo se
preocuparem exclusivamente, e nem tio ardentemente, com 0 corpo e com as
riquezas, como devem preocupar-se com a alma, para que ela seja quanto
possivel melhor, e vou dizendo que a virtude ndo nasce da riqueza, mas da
virtude vém, aos homens, as riquezas e todos os outros bens, tanto publicos
como privados” (SAO PAULO/SEE, 2009, p.9).

Nao estaria muito mais a servigo da formagao do aluno se antes deste fragmento de
texto, o professor e aluno dispusessem de maiores informacdes sobre a vida de Sdcrates?
Nao seria muito mais interessante se os alunos soubessem quem foi Socrates, quem foi

Platdo e que este ultimo escreveu o relato da condenagdo de Sdcrates - fildsofo que preferiu
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morrer a contrariar sua consciéncia? Acredita-se que se houvesse mais informagdes sobre a
fonte deste fragmento de texto, pelo menos, ele seria mais compreensivel ao aluno, do que
simplesmente jogado no meio das atividades. Sabe-se que este fragmento de texto faz parte
da autodefesa de Soécrates, quando ele estava sendo condenado por “ndo reconhecer os
deuses do estado, introduzir novas divindades e corromper a juventude” (PESSANHA, 2004,
p-7).

Concluindo, pode se afirmar que o material € deficiente, porque os fragmentos de
textos filoséficos tanto originais quanto os elaborados especialmente para a proposta sao
jogados no meio de outras atividades sem a preocupagdo com a contextualizacdo das ideias
filoso6ficas, o que dificulta as relacdes entre o conteido que estd lhe sendo proposto e os
conhecimentos que os alunos ja t€ém. Diagnostica-se a falta de incentivo as indagacdes dos
alunos, pelo contrdrio, os textos sdo instrumentos para que o aluno responda aos
questionamentos elaborados pelos autores. Com isto, a reflexdo critica resulta-se muito
limitada, o que contraria os objetivos fundamentais da Filosofia, que € a formacdo do senso

critico.

10. O papel do professor

Vimos que, na pedagogia tradicional, a escola era “centrada no professor, o qual,
transmitia, segundo uma gradacdo ldégica, o acervo cultural aos alunos. A estes cabia
assimilar os conhecimentos que lhes eram transmitidos” (SAVIANI, 2009, p. 6); na pedagogia
nova o professor se converte em “estimulador e orientador da aprendizagem, cuja iniciativa

principal caberia aos proprios alunos” (idem, p. 13); na pedagogia tecnicista, por sua vez,

...0 elemento principal passa a ser a organizacio racional dos meios, ocupando
professor e aluno posi¢do secunddria, relegados que s@o a condicdo de
executores de um processo cuja concep¢do, planejamento, coordenacdo e
controle ficam a cargo de especialistas supostamente habilitados, neutros,
objetivos, imparciais. A organizagdo do processo converte-se na garantia da
eficiéncia, compensando e corrigindo as deficiéncias do professor e
maximizando os efeitos de sua intervenc¢ao (SAVIANI, 2009, p. 12).
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E quanto ao papel do professor na Proposta Curricular de Sdo Paulo? Pelo que foi
demonstrado acima, pode-se concluir que, nela, ele se constitui como mero executor de um
processo elaborado e controlado por especialistas externos. Afinal, trata-se de uma Proposta
que lhe chega pronta, com suas receitas e prescri¢des, fragmentos de textos, recomendacdes
de atividades, indicacdo de perguntas aos alunos e de suas possiveis respostas. Ninguém
perguntou ao professor nem aos alunos se eles concordavam em trabalhar com o material que

lhes estava sendo entregue.

Como apontado por Saviani (2009), pode-se claramente verificar a presenca na
Proposta das chamadas “prescri¢des”. Alias, vale a pena ressaltar o que esta disposto no
“Caderno do Gestor”, quando este trata do papel do Professor Coordenador: “lembre-se de
que seu papel € de articulador e que a prescrigdo ¢ do diretor da Escola” (SAO PAULO, SEE,
2008, p.32). Isso ndo ¢ diferente das orientacdes contidas no “Caderno do Professor”, que
aparecem como em um manual que vai mostrando ao professor como comportar-se diante de
determinada situagdo, perante cada resposta do aluno, como se tudo ja estivesse programado.
Por exemplo: se o professor questiona “o que os alunos pensam a respeito da Filosofia ou
como imaginam que € o trabalho de um filésofo”, o “Caderno do Professor” apresenta as
possiveis respostas dos alunos e os possiveis argumentos que o professor pode dar eles. A

citacdo abaixo ilustra essa situacao:

Um conhecimento intil, ndo serve para trabalhar ou arrumar emprego e ndo da
dinheiro. A esta ideia, bastante recorrente, é possivel opor argumentos contra o
reducionismo da vida humana ao trabalho, lembrando que somos mais do que o

7z

dinheiro pode pagar. Além disso, lembrando que a Filosofia é importante
manifestacdo da cultura, voc€ pode questionar a classe a respeito de sua
subordinag¢do mecanica a utilidade mercadoldgica (SAO PAULO, SEE, 2009, p. 14).

No mesmo Caderno encontram-se outras seis possibilidades de respostas aos alunos e

possiveis argumentos a serem utilizados pelo professor a respeito desse assunto.

No “Caderno do Professor” (SAO PAULO/SEE, 2009, p. 12) encontra-se o planejamento da
“Situagao de Aprendizagem”, com o tempo previsto para a execugdo das atividades, os conteudos

a serem trabalhados, as habilidades esperadas, as estratégias e recursos que serdo utilizados e as
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formas de avaliagdo. Em suma, o material induz o professor a reproducao do que esta proposto.
Mesmo que o professor ndo faca planejamento algum de suas aulas, mesmo que nao utilize outros
recursos para complementar seu trabalho, teoricamente ele ndo estard errado, pois o que lhe é

exigido € que cumpra o que foi planejado e imposto pela Secretaria da Educacio.

E quase inevitdvel a associaco do papel do professor na Proposta Curricular de Sdo Paulo
aquele que lhe € conferido pela pedagogia tecnicista e enunciado na citagdo de Saviani
reproduzida acima. Uma diferenca, porém, é que, enquanto na pedagogia tecnicista que
predominou no Brasil nos anos 1970 e 1980, as escolas deveriam treinar os alunos para trabalhar
na linha de producdo das fabricas, na Proposta Curricular atual eles devem ser treinados para as
avaliacdes externas. Um dos exemplos claros a esse respeito € o SARESP, que mobiliza toda a
escola para que os alunos sejam bem sucedidos na avaliacdo. Obviamente, isto ndo € sem razao,
visto que o governo amarrou a politica do “bonus” aos resultados do desempenho dos alunos
nessa avaliacdo. Assim, se o professor conseguir fazer com que seus alunos obtenham bons

resultados, entdo terd cumprido bem o seu papel.

Na perspectiva da pedagogia histdrico-critico, porém, “a contribuicdo serd tanto mais
eficaz quanto mais o professor for capaz de compreender os vinculos da sua pratica com a prética
social global” (SAVIANI, 2009, p.72). Ou seja, o éxito do professor estd associado a sua capacidade
de proporcionar ao aluno ndo um mero treinamento visando a objetivos pragmdticos, mas o
dominio do saber elaborado, instrumentalizando-o para intervir de forma critica e autbnoma em

sua prética social.

Nao se trata, portanto, em hip6tese alguma, de reproduzir de forma alienada o material

elaborado pela Secretaria, pois, como destaca Rodrigo:

Cada professor deve ter a liberdade de decidir o conteido programadtico das suas
aulas, operando recortes na tradicdo filos6fica com base em suas afinidades e
competéncia, sempre levando em conta a realidade sociocultural dos alunos e os
temas que seriam mais relevantes para a sua formag¢do (RODRIGO, 2009, p.54).
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No entanto, em pleno século XXI, o professor continua relegado a condi¢do de executor
acritico de uma proposta pedagdgica que lhe foi imposta de cima para baixo, o que, na prética,

implica converté-lo em um certo tipo de trabalhador alienado.

11. A concepcao de educacio subjacente a proposta

Alegando a defesa da democratizacdo da escola, a Secretaria Estadual de Educagdo optou
“por uma educacdo centrada em competéncias” (SAO PAULO, SEE, 2010, p.13). Para que essas
competéncias sejam desenvolvidas € preciso levar em conta que a escola deve ser diversa para
atender as diversas necessidades de sua clientela. Afinal, “quando os pontos de partida sdo
diferentes, é preciso tratar diferentemente os desiguais para garantir a todos uma base comum”
(idem).

Mais uma vez, evidencia-se uma incoeréncia entre 0 que a proposta anuncia e o que de
fato ocorre dentro das salas de aula. E praticamente impossivel ao professor, no caso do Ensino
Médio que, em geral, conta com mais de 40 alunos em cada turma, desenvolver um trabalho
diferenciado para atender aos desiguais e, a0 mesmo tempo, dar conta de cumprir o programa de
sua disciplina. Portanto, a democratiza¢do apregoada pela proposta, na pratica nao acontece. Uma
verdadeira democratizacdo do ensino deveria ser pautada na igualdade de acesso a escola de
qualidade que produzisse uma igualdade na aquisicdo de conhecimentos. Nesse sentido, se o
professor ndo consegue fazer com que todos os alunos aprendam, entdo a democratizagdo nao
acontece.

Quanto a concepg¢do de educacdo pautada no desenvolvimento de competéncias, diversos
autores contestam sua eficdcia e denunciam que seu objetivo €, na verdade, atender aos interesses
do mercado capitalista. Conforme afirma Ramos, a prépria organizagao curricular e os conteidos
que serdo trabalhados na escola, de acordo com a pedagogia das competéncias, seguem as
orientacdes e os interesses do dominio econdmico. Segundo a autora, “a escola ¢ forcada abrir-se
ao mundo econdmico como meio de se redefinirem os conteddos de ensino e atribuir sentido
pratico aos saberes escolares” (RAMOS, 2006, p. 222). Saviani (2010, p.437), por sua vez, considera
que o objetivo da pedagogia das competéncias € simplesmente preparar os individuos para a

flexibilidade e adaptabilidade as necessidades de uma sociedade que ndo garante a todos as
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condi¢des de sobrevivéncia. O individuo estard sempre buscando aperfeicoar-se cada vez mais,
pois a luta e a competitividade pela manuten¢do do emprego € cada vez mais acirrada. O que vale
ja ndo é tanto o diploma adquirido por meios académicos, mas a possibilidade de adaptar-se as
multiplas fun¢des de que o mercado necessita. Com isto, o interesse pela qualificagdo profissional
e a culpa pela ndo qualificacdo fica inteiramente a cargo do individuo. Retira-se, assim, do Estado
a responsabilidade pelo insucesso do aluno e do cidaddo, bem ao gosto da politica neoliberal.

Nio ¢é demais afirmar que essa pressdo psicoldgica ndo se faz presente somente no interior
das escolas, mas também na sociedade como um todo: nas relagdes de trabalho globalizadas, o
individualismo € o que direciona o novo perfil do trabalhador, que deve ser flexivel, capaz,
competitivo. O fato de estar empregado ou ndo é de sua inteira responsabilidade. E com base no
sucesso do processo produtivo que “nas escolas, procura-se passar do ensino centrado nas
disciplinas de conhecimento para o ensino centrado por competéncias referidas a situagdes
determinadas” (SAVIANI, 2010, p. 439). E nas empresas o foco estd em preparar o individuo para
produzir mais, em menos tempo e com menos gastos ao empresario. O proprio desenvolvimento
tecnologico € uma prova deste enfoque, pois quanto maior esse desenvolvimento tanto menor a
necessidade da mao de obra, reduzindo-se, assim, o valor dos servicos prestados.

Se o objetivo principal da pedagogia das competéncias é defender os interesses da
burguesia, e se a concep¢do de educagdo presente na Proposta Curricular de Filosofia estd
centrada na pedagogia das competéncias, conclui-se que esta Proposta também estd
comprometida com a defesa daqueles interesses. Isso traz sérios questionamentos ao sentido do

ensino de Filosofia na rede publica paulista.
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CONCLUSAO

PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS E PROPOSTA CURRICULAR
DO ENSINO DE FILOSOFIA DO ESTADO DE SAO PAULO: TEORIAS
NAO-CRITICAS DA EDUCACAO

Como se pode observar na Introdugdo, os dois principais motivos que alavancaram a
presente pesquisa foram a presen¢a da pedagogia das competéncias, de Perrenoud, como teoria
educacional emergente no Brasil, a partir da década de 1990, introduzida nas escolas publicas por
meio das reformas educacionais amparadas, inclusive, pela legislagdo vigente, tanto federal,
como estadual, e a implantacdo da nova Proposta Curricular do estado de Sdo Paulo, a partir de
2008, pela qual as disciplinas de Filosofia e Sociologia tornaram-se obrigatérias na grade

curricular do ensino médio das escolas publicas.

Buscou-se, neste trabalho, demonstrar que a pedagogia das competéncias, assim como a
Proposta Curricular de Sao Paulo (2008), podem ser inseridas no grupo das teorias nao-criticas da
educacgdo, segundo a classificacdo de Saviani (2009). Vale relembrar o critério adotado pelo autor
nessa classificagdo, a saber: a percep¢do, no caso das teorias criticas, € a ndo percep¢do, no caso
das teorias ndo-criticas, dos condicionantes objetivos da educagdo. Desse critério se conclui que,
de uma perspectiva critica, a educacdo estd intrinsecamente relacionada a sociedade, vigorando
entre ambas uma relacdo dialética e de determinagdo reciproca, embora, em udltima instancia, a
primeira seja a determinante. Portanto, € impossivel compreender a educacdo desvinculada da
sociedade que a engendra, assim como € impossivel imaginar a resolu¢do de problemas sociais

por meio da educagdo, sem que haja mudanga na estrutura social.

Assim, tomando como referencial de andlise a pedagogia histdrico-critica, que € uma
pedagogia ‘“‘contra-hegemonica”, buscou-se observar com mais detalhes a pedagogia das
competéncias, na perspectiva de Perrenoud, e a Proposta Curricular de Sdo Paulo, com o foco

principalmente voltado para a disciplina da Filosofia.
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Verificou-se que a pedagogia das competéncias, assim como a Proposta Curricular de Sao
Paulo, apresentam as caracteristicas das teorias denominadas por Saviani de “ndo-criticas”, uma
vez que se revestem de um cardter idealista, creditando a escola a possibilidade de resolver os
problemas sociais, por meio da construcdo de certas competéncias, sem que seja necessirio

transforma-la estruturalmente.

Para a pedagogia das competéncias, a escola é responsavel por desenvolver no aluno as
competéncias necessarias a sua adaptacdo de acordo com as necessidades da sociedade atual.
Esse desenvolvimento passa a ser visto como condi¢c@o essencial para que o ser humano possa
ocupar seu lugar na sociedade, no mercado de trabalho, que hoje exige flexibilidade e

competitividade.

Nesse aspecto, pode-se relacionar a pedagogia das competéncias a pedagogia da escola
nova, visto que ambas almejam a adaptacdo social dos individuos, de modo a assegurar o bom
funcionamento da sociedade. Cada cidaddo deve buscar aprender cada vez mais, chamando para a
si a responsabilidade pela sua propria capacitagdo profissional, assim como nas pedagogias do

“aprender a aprender”.

Viu-se, ainda, que, sob diversos aspectos a pedagogia das competéncias pode ser
associada também a pedagogia tecnicista. Esta buscava, basicamente, qualificar os estudantes,
futuros trabalhadores, para ingressar no mercado de trabalho com a competéncia necessaria para
aumentar a produtividade das empresas e, consequentemente, intensificar o processo de

acumulacgdo de capital.

Conforme Saviani, na perspectiva do tecnicismo pedagodgico “cabe a educacdo
proporcionar um eficiente treinamento para a execucdo das multiplas tarefas demandadas
continuamente pelo sistema social” (SAVIANI, 2009, p.13). A pedagogia das competéncias, por sua
vez, resgata essa caracteristica de formagdo para o mercado de trabalho, focando, porém, no
desenvolvimento de competéncias mais adequadas ao atual estigio de desenvolvimento do

capitalismo e em conformidade com a politica neoliberal.

Além disso, a pedagogia das competéncias e, por conseguinte, também a Proposta

Curricular de Filosofia, repetem os mesmos esquemas da pedagogia tecnicista no que se refere ao
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papel do professor, como foi demonstrado acima, convertendo-o em uma espécie de trabalhador

alienado.

Retomando a discussao feita por Saviani a respeito da relacio entre as teorias pedagdgicas
e o problema da marginalidade, tem-se que, se para a pedagogia tradicional o marginalizado era o
ignorante, para a pedagogia nova, o desajustado e para a pedagogia tecnicista o incompetente,
para a pedagogia das competéncias o marginalizado € o individuo que ndo desenvolve a
capacidade de aprender a aprender, nem as demais competéncias necessdrias a sua adaptacao
competitiva e flexivel ao mercado, de modo a manter sua empregabilidade. E dessa forma que ela
pretende enfrentar o problema da marginalidade: proporcionando aos individuos a capacidade de,
em situacdoes novas, fazer usos dessas competéncias para resolver eventuais problemas,

geralmente resultantes do desenvolvimento tecnolégico.

De acordo com Saviani (2009), porém, essa € uma visdo idealista e ndo critica da relacao
entre educacdo e sociedade, por desconsiderar os condicionantes sociais que atuam sobre a
primeira. De fato, a escola ndo pode resolver, de modo imediato, os problemas sociais, visto que
também ela é, em grande medida (mas ndo de modo mecanico nem determinista), determinada
pela sociedade que produz esses problemas. Em suma, pode se afirmar que a pedagogia das

competéncias se caracteriza como uma teoria ndo-critica da educacdo.

O mesmo se pode dizer em relagdo a Proposta Curricular de Filosofia, fundada justamente
na pedagogia das competéncias, e que atribui a escola praticamente os mesmos objetivos dessa
ultima.

De fato, € no sentido de atender as necessidades do capitalismo, em seu atual estigio de
desenvolvimento, que a escola vem mudando, se transformando, dando prioridade a aquisicao de
competéncias em detrimento dos conteidos, com evidentes prejuizos para a formacgao critica e
cultural dos estudantes.

Em suma, por se constatar na pedagogia das competéncias € na Proposta Curricular de
Filosofia de Sdo Paulo, a presenca de tragos escolanovistas e tecnicistas; por estarem inseridas na
esfera das pedagogias do “aprender a aprender”; por sua organiza¢dao e funcionamento estarem
harmonizados com os preceitos neoliberais; enfim, pelo fato de ambas conceberem a escola
idealisticamente, como independente da sociedade, desconsiderando seus determinantes sociais e,

por conseguinte, creditando a escola a capacidade de solucionar o problema da marginalidade,
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dotando os alunos de habilidades e competéncias que supostamente 0s tornariam mais bem
preparados para atender as exigéncias do mercado, pode-se concluir que ambas se constituem

como teorias nao-criticas da educagao.

Cabe, porém, lembrar que a escola ndo € apenas reprodutora da sociedade. Entre elas
vigora uma relacdo dialética, de modo que a primeira, em certa medida, também determina a
segunda. Por forca das contradi¢des sociais que se refletem em seu interior, a escola também ¢é
espaco de luta, havendo, portanto, a possibilidade de um trabalho pedagégico contra hegemonico.

Isso traz grandes desafios aos professores de Filosofia, mas também aos das demais
disciplinas, que ndo compactuam com a orientacdo politica da Proposta Curricular de Sao Paulo.
Cumpre-lhes resistir cotidianamente as prescrigdes dessa Proposta e construir, nos espagos de
contradicdo que ja existem na escola e a partir das condi¢des objetivas de que dispdem, um
ensino de filosofia comprometido com as camadas populares.

Para tanto, devem buscar continuamente munir-se da competéncia técnica e do
compromisso politico necessdrios para assegurar a manuten¢do da especificidade da educacao
escolar, que consiste na socializacdo do saber elaborado, de modo que a passagem pela escola
represente efetivamente, também para os filhos da classe trabalhadora, uma ocasido de
enriquecimento e instrumentalizacdo cultural que os prepare para intervir critica, conscientemente

e autonomamente na realidade em favor de seus interesses de classe.
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ANEXO 1

RELACAO DE TEMAS E SITUACOES DE
APRENDIZAGEM DA PROPOSTA CURRICULAR DE
FILOSOFIA DE SAO PAULO.

1. Primeira série do Ensino Médio

Volume 1

Temas Centrais: '°

J Por que estudar Filosofia? Linhas Tedricas da Proposta

° As Areas da Filosofia

Situacoes de Aprendizagem"’

J Criando uma imagem Critica da Filosofia

J Como funciona intelecto? Introdu¢@o ao empirismo e ao criticismo
. Instrumentos de pesquisa em Histéria da Filosofia

. Areas da Filosofia

Volume 2

Situacdes de Aprendizagem'®

. Introducdo a Filosofia da Ciéncia

. Introducdo a Filosofia da Religido- Deus e a razao
. Introducdo a Filosofia da Cultura- Mito e Cultura
J Introducdo a Filosofia da Arte- Nietzsche

*sa0 PAULO, SEE. Caderno do Professor, 12 Série, 2009, v.1, p. 10; 27.

7 SA0 PAULO, SEE. Caderno do Professor, 12 Série, 2009, v.1, p. 12;20; 27;31.

'® SAO PAULO, SEE. Caderno do Professor, 12 Série, 2009, v.2, p. 10;20;28;37
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Volume 3

Situacdes de Aprendizagem"’

. O Estado

. O Estado, os Poderes e as Leis

. Dois modelos de Estado: Liberal e Anarquista
J Capitalismo segundo Marx

Volume 4%

Situacoes de Aprendizagem

. Desigualdade social e ideologia
. Democracia e justica social

o Os Direitos Humanos

J Participacdo politica

2. Segunda série do Ensino Médio
Volume 17!

Situacoes de Aprendizagem

. O Eu racional

. Introdugio a Etica

. A liberdade

° Autonomia

Volume 2%
Situacoes de Aprendizagem
. Introducdo a Teoria do Individuo

° Tornar- se individuo

¥ sRo PAULO, SEE. Caderno do Professor, 12 Série, 2009, v.3, p.9;17;25;32

2 SAO PAULO, SEE. Caderno do Professor, 12 Série, 2009, v.4, p.9;17;23;31

! SAO PAULO, SEE. Caderno do Professor, 22 Série, 2009, v.1, p.10;17;26;32

> SAO PAULO, SEE. Caderno do Professor,22 Série, 2009, v.2,p.10;17;27;36
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) Condutas massificadas

o Alienacdo moral

Volume 3%

Situacoes de Aprendizagem

. Reflexao sobre humilhac¢do e velhice

. Reflexdo sobre racismo

J Diferencas e semelhancas entre homens e mulheres
° Filosofia e educagdo

Volume 4*

Situacoes de Aprendizagem

J Introducdo a Bioética
o Técnica
. A condi¢do humana e a banalidade do mal

3. Terceira Série do Ensino Médio

Volume 1
Temas Centrais®

J A natureza politica da intolerancia com a Filosofia

Todos os Homens sdo filésofos

O homem: um ser entre os demais seres da natureza

O homem como ser de linguagem e de palavra

2> SAO PAULO, SEE. Caderno do Professor,22 Série, 2009, v.3, p.9;15;22;28

*sR0o PAULO, SEE. Caderno do Professor,22 Série, 2009, v.4, p.9;18;24

> SAO PAULO, SEE. Caderno do Professor,32 Série, 2009, v.1, p.9;23;36;43
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Situacdes de Aprendizagem®®

O preconceito em relagao a Filosofia

Filosofia: definicao e importancia para o exercicio da cidadania

J A condi¢do animal como ponto inicial no processo de compreensdo sobre o
homem

J 4-A linguagem e a lingua como caracteristicas que identificam a espécie humana

Volume 2

Temas Centrais®’

. Origem e caracterizagdo do discurso filosofico

. Introdugdo ao ser politico

. A concepcgao platdnica da desigualdade em A Repiiblica

. A desigualdade segundo Rousseau no Discurso sobre a origem da desigualdade

entre os homens

Situacdes de Aprendizagem

° Filosofia e religido

. O homem como ser politico

. Platao e a justa desigualdade

. A desigualdade segundo Rousseau
J Volume 3

Temas Centrais®

. Distanciamentos e aproximacdes entre dois discursos: Filosofia e Ciéncia

° Liberdade: libertarismo

% sR0 PAULO, SEE. Caderno do Professor,32 Série, 2009, v.1, p.10;24;36;43

7 SAO PAULO, SEE. Caderno do Professor,32 Série, 2009, v.2, p.9;15;21;34

%8 SAO PAULO, SEE. Caderno do Professor,32 Série, 2009, v.2, p.9;15;21;34

* SAO PAULO, SEE. Caderno do Professor,32 Série, 2009, v.3, p.9;15;28;39
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) Liberdade: determinismo

J Liberdade: superacao de libertarismo e determinismo

Situacdes de Aprendizagem™

° Filosofia e Ciéncia

° O libertarismo

° O determinismo

. A concepgao dialética da liberdade
Volume 4

. 31
Temas Centrais®

J Distanciamentos e aproximacdes entre dois discursos: Filosofia e Literatura
o A Felicidade
. Felicidade e Valores do mundo contemporaneo

. A Felicidade: Dimensdo subjetiva, social e politica

Situacdes de Aprendizagem™

J Filosofia e Literatura

. A Felicidade segundo o estoicismo e epicurismo
. Ser feliz € preciso

. Felicidade e compromisso: consigo € com 0 outro

*sRo PAULO, SEE. Caderno do Professor,32 Série, 2009, v.3, p.9;15;28;39
*sRo PAULO, SEE. Caderno do Professor,32 Série, 2009, v.4, p.9;14;25;31
2 sR0 PAULO, SEE. Caderno do Professor,32 Série, 2009, v.4, p.9;14;25;31
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ANEXO II

RELACAO DOS CONTEUDOS PREVISTOS PARA O
ENSINO DE FILOSOFIA NO ENSINO MEDIO.

1. Primeira série do ensino médio™>

Por que estudar Filosofia?

As areas da Filosofia.

A Filosofia e outras formas de conhecimento (Mito, Religido, Arte, Ciéncia).
Introducao a Filosofia Politica.

Teoria do Estado (Socialismo, anarquismo e liberalismo).

Filosofia Politica (Democracia e cidadania: origens, conceitos e dilemas;

Desigualdade social e ideoldgica; Democracia e justica social; Os direitos humanos; Participacao

politica).

s . , 3 34
2. Segunda série do ensino médio’

Introducdo a ética (O eu racional; Autonomia e liberdade).

Introducdo a Teoria do Individuo (Jhon Locke, Jeremy Benthan e Stuart Mill).
Tornar —se individuo (Paul Ricouer e Michel Foucault).

Condutas Massificadas.

Alienacdo Moral .

Filosofia, Politica e Etica (Humilhacdo, velhice e racismo; Homens e Mulheres;

Filosofia e Educagdo).

Desafios éticos contemporaneos (A Ciéncia e a condicdo humana).

Introducdo a Bioética.

> SAO PAULO (ESTADO), SEE, 2010, p. 120-123
** SAO PAULO (ESTADO), SEE, 2010, p. 124-127
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. s e . g 5
3. Terceira série do ensino médio’

1. O que ¢é Filosofia (Superacdo de preconceitos em relacao a Filosofia e definicao e
importancia para a cidadania).
2. O homem como ser de natureza e de linguagem.
Caracteristicas do discurso filoséfico (Comparagdo com o discurso religioso).
O homem como ser politico.
A desigualdade entre os homens como desafio da politica.
Caracteristicas do discurso filoséfico (Comparag¢do com o discurso cientifico).

Trés concepcdes de liberdade (Libertarismo, determinismo e dialética).

®© 4o kW

Caracteristicas do discurso filoséfico (comparacdo com o discurso da literatura).
9. Valores contemporianeos que cercam o tema da felicidade e das dimensdes

pessoais e sociais da felicidade.

> SAO PAULO (ESTADO), SEE, 2010, p. 128-131
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ANEXO III

RELACAO DAS COMPETENCIAS E HABILIDADES
ASSOCIADAS A DISCIPLINA FILOSOFIA

1? Série do Ensino Médio>®

. Identificar movimentos associados ao processo de conhecimento, compreendendo
etapas da reflexao filoséfica para desenvolver o pensamento autbnomo e questionador
. Reconhecer a importancia do uso de diferentes linguagens para elaborar o

pensamento e expressdo em processos reflexivos

. Identificar informagdes em textos filosoficos

. Identificar caracteristicas de argumentacdo em diferentes géneros textuais

J Reconhecer manifestagdes histdricas e sociais do pensamento filoséfico

. Relacionar questdes atuais a questdes da Historia da Filosofia

. Praticar escuta atenta e atitudes de cooperagdo no trabalho em equipe

. Praticar negociacdes abrindo mao de suas propostas diante de propostas mais

adequadas a objetivos que beneficiem a todos

. Expressar por escrito e oralmente conceitos relativos ao funcionamento do
intelecto

° Criticar a concep¢ao de conhecimento cientifico como verdade absoluta

. Identificar e realizar procedimentos de pesquisa, tais como: observacao,

entrevistas, elaboracdo de roteiros para entrevistas e observacgdes, registros, classificacdes,

interpretagdes

J Refletir sobre a importancia do conceito de alteridade para andlise de diferentes
culturas

. Relacionar préticas de cidadania ao respeito as diferencas

. Discutir a condi¢do estética e existencial dos seres humanos

*® SAO PAULO (ESTADO), SEE, 2010, p.120--123
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. Questionar o conceito de etnocentrismo no contexto da reflexdo sobre relagdes

entre diferentes culturas

. Discutir a relac@o entre cultura e natureza

. Expressar escrita e oralmente o conceito de estado

. Construir argumentos que expressem reflexdo critica sobre o conceito de Estado

. Identificar caracteristicas e acdes da organizacdo estatal brasileira nas proprias

experiéncias de vida
. Identificar e discutir problemas do Estado brasileiro
. Analisar a relacdo entre Estado e sociedade a partir da compreensao dos conceitos

centrais do anarquismo e do socialismo

. Analisar o mundo do trabalho e da politica a partir de teorias filoséficas

. Reconhecer a condi¢do de pobreza material como questio social importante

. Analisar a questdo da pobreza no ambito da reflexdo sobre justica social

. “Expressar escrita ¢ oralmente a relevancia dos direitos humanos”

o “Identificar diferentes conceitos de democracia e sua relagdo com a igualdade

efetiva entre os cidadaos”

. Reconhecer e planejar praticas de participacao politica na relagdo com autoridades
locais

° “Identificar e discutir fenomenos histoéricos, sociais, culturais e artisticos no
exercicio de reflexdo filosofica

. Sistematizar informagdes levantadas em pesquisa e apresentadas pelo professor e

pelos colegas

. Identificar, selecionar e problematizar informacdes em textos filoséficos
. Elaborar textos-sinte a partir dos conteudos filoséficos estudados
J Relacionar informagdes, representadas de diferentes formas, e conhecimentos

disponiveis em diferentes situacdes, para construir argumentacao consistente
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22 Série do Ensino Médio®’

. Refletir sobre a ética na perspectiva do individuo que se percebe como parte da
natureza e da sociedade
. Refletir sobre as perspectivas de pertencimento e de responsabilidade por si

mesmo e pelas demais pessoas e seres da natureza

. Identificar diferentes concepg¢des de individuo

. Identificar as subjetividades como resultados de constru¢do social

. Identificar processos sociais merecedores de critica

. Expressar, por escrito e oralmente, uma reflexdo que inclua compreensdao

aprofundada dos conceitos de industria cultural e aliena¢do moral

. Identificar e criticar praticas de humilha¢cdo moral

. Construir argumentagdo critica sobre as préticas sociais de discriminacdo e
preconceitos

J Analisar a condi¢do dos seres humanos a partir de reflexdo filoséfica sobre

diferencas e igualdades entre homens e mulheres

. Identificar e questionar praticas de racismo

. Expressar por escrito e oralmente a relevancia da educacdo para a superacdo de
preconceitos e desigualdades sociais

. Reconhecer a relevancia da reflexdao filoséfica para a andlise dos temas que
emergem dos problemas das sociedades contemporaneas

. Expressar por escrito e oralmente questionamentos sobre o avango tecnolégico, o
pensamento tecnicista e as conseqiiéncias para a vida no planeta

. Discutir questdes do campo da Bioética, distinguindo o papel da reflexao filoséfica
para seu enfrentamento

. Identificar e problematizar valores sociais e culturais da sociedade contemporanea

. Identificar, selecionar e problematizar informacdes em textos filos6ficos

>’ SAO PAULO (ESTADO), SEE, 2010, p.124-127
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. Elaborar textos-sintese a partir dos contetidos filosoficos estudados no bimestre
J Relacionar informacdes, representadas de diferentes formas, e conhecimentos

disponiveis em diferentes situagdes para construir argumentacao consistente

3* Série do Ensino Médio

. Identificar situagdes de preconceito, particularmente em relacdo a Filosofia e aos
filosofos
. Reconhecer a dimensao politica do preconceito diante da Filosofia e se posicionar

em relacdo a ela
. Desenvolver habilidades de escrita, escrita e expressdo oral na abordagem de

temas filoséficos

. Elaborar hipéteses e questoes a partir das leituras e debates realizados
. Identificar a presenca da Filosofia no cotidiano
o Estabelecer a distingdo entre o “filosofar” espontaneo, préprio do senso comum, e

o “filosofar” propriamente dito, tipico dos filésofos especialistas

. Identificar caracteristicas da Filosofia como reflexao

o Distinguir diferengas e aproximagdes entre linguagem e lingua

. Relacionar pensamento, linguagem e lingua

. Identificar a importancia da lingua para a producdo e preservacdo de saberes

coletivos, bem como para representar o real e imaginar diferentes realidades

. Identificar marcas dos discursos filoséfico, mitolégico e religioso
. Elaborar hipéteses e questdes a partir de leituras e debates realizados
. Identificar situacdes de desigualdade social, sobretudo no Brasil, e abordd-las de

uma perspectiva problematizadora e critica
. Desenvolver habilidades de escrita, leitura e expressdao oral na abordagem de

temas filoséficos
. Reconhecer o cardter insatisfatorio, ingénuo e mesmo ideolégico de certas

explicacdes normalmente aceitas pelo senso comum para o problema da desigualdade

*® SAO PAULO (ESTADO), SEE, 2010, p.128-131
162



. Identificar aspectos do pensamento de Platdo e operar com os conceitos platonicos
trabalhados

. Distinguir a perspectiva de Platdo (natureza) da concep¢do de Rousseau
(convengdo) acerca da desigualdade social

o Distinguir a argumentacdo de Rousseau acerca da origem da desigualdade e de

como superd-la por meio do contrato social

. Questionar o papel social do Estado e das leis

. Distinguir questdes associadas ao tema “liberdade” no contexto da contribui¢do
filosofica

. Distinguir diferentes concepg¢des sobre a ideia de liberdade

. Relacionar liberdade a politica por meio da mediag¢do do conceito de democracia

) Discutir o conceito de liberdade, destacando questdes associadas a diferentes

entendimentos sobre o ser livre

. Relacionar liberdade a solidariedade na perspectiva de uma sociedade democrética

. Refletir sobre o tema felicidade no contexto da contribui¢do filos6fica

. Distinguir relacdes mantidas por pessoas de diferentes culturas com a idéia de
felicidade

. Distinguir abordagens pessoais e sociais a respeito da idéia de felicidade

. Ler compreender e interpretar textos filoséficos

° Identificar diferentes conceitos de felicidade, destacando questdes associadas a

diferentes entendimentos contemporaneos sobre “ser feliz”

° Relacionar a ideia de felicidade a uma ética solidaria
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ANEXO IV

RELACAO DAS COMPETENCIAS E HABILIDADES
PREVISTAS EM CADA “SITUACAO DE APRENDIZAGEM™*

J Dominar as diferentes linguagens e conhecer diferentes fendmenos do
conhecimento (selecionar, organizar, identificar informagdes e produgdo de textos);

. Compreender a dindmica da aprendizagem e a leitura da ordem dos argumentos de
um texto filoséfico (sistematizagdo de ideias e sua diferenciacdo);

. Compreender e ler um texto filoséfico

. Selecionar, organizar, relacionar e interpretar dados e informagdes

. Desenvolver as préticas de pesquisa, sistematizacdo e apresentacdo de conceitos e
informacdes;

. Reconhecer os limites da racionalidade, abrir espacos para o didlogo com base nas
questdes de alteridade;

. Perceber a condi¢do estética e existencial do homem;

. Exercer a reflexdo critica para pensar o conceito de estado;

. Aprofundar e compreender o conceito de estado, analisando textos e desenvolvendo

reflexdes sobre poderes e leis a partir do enfoque filoso6fico;

¥SA0 PAULO, SEE. Caderno do Professor, 1* Série, 2009, v.1, p.12,20,27,31.

SAO PAULO, SEE.
SAO PAULO, SEE.
SAO PAULO, SEE.
SAO PAULO, SEE.
SAO PAULO, SEE.
SAO PAULO, SEE.
SAO PAULO, SEE.
SAO PAULO, SEE.
SAO PAULO, SEE.
SAO PAULO, SEE.
SAO PAULO, SEE.

Caderno do Professor, 1* Série, 2009, v.2, p.10,20,28,37.
Caderno do Professor, 1* Série, 2009, v.3, p.9,17,25,32.
Caderno do Professor, 1?* Série, 2009, v.4, p.9,17,23,31.
Caderno do Professor, 2 Série, 2009, v.1, p.10,17,26,32.
Caderno do Professor, 2 Série, 2009, v.2, p.10,17,27,36.
Caderno do Professor, 2% Série, 2009, v.3, p.9,15,22,28.
Caderno do Professor, 2* Série, 2009, v.4, p.9,18,24.
Caderno do Professor, 3* Série, 2009, v.1, p.10,24,36,43.
Caderno do Professor, 3* Série, 2009, v.2, p.9,15,21,34.
Caderno do Professor, 3* Série, 2009, v.3, p.9,15,28,39.
Caderno do Professor, 3* Série, 2009, v.4, p.9,14,25,31.
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) Refletir sobre a relagdo entre estado e sociedade;

. Compreender mais ampla e profundamente a l6gica de funcionamento da sociedade
capitalista, refletindo sobre esse modo de produgdo a luz de algumas categorias segundo Marx

(burguesia, proletério);

. Desenvolver a reflexdo critica a respeito de fatores que se inter-relacionam,

gerando as condi¢des de pobreza material; elaboracdao do conceito de ideologia;

. Exercer a reflexao critica para pensar a democracia valendo-se do fundamento que

ela s6 se realiza pela igualdade efetiva entre os homens;

. Expressar por escrito e oralmente a reflexao sobre os Direitos Humanos;

° Respeitar a diversidade cultural;

. Compreender a dinamica da liberdade e seu exercicio solidério;

o Ler, pesquisar, escrever e organizar as ideias de modo investigativo;

) Construir autonomia e normas éticas a partir da reflexao;

J Reconhecer o estatuto ético do individuo;

. Exercer a reflexdo critica, voltada para a andlise da construcdo social das

subjetividades; pensar a ética a partir do contato com o outro;

. Vivenciar uma acdo ética, com base em uma critica das relacOes sociais € nos

impulsos dos desejos;
. Ser capacitado para o combate a alienacdo moral e reconhecimento do outro;

. Identificar situacOes de preconceitos em relacdo a Filosofia e aos filosofos,

reconhecer a dimensao politica desse preconceito e posicionar-se diante dele;

. Compreender e interpretar textos tedricos e filosoficos;
. Expressar-se por escrito e oralmente de forma sistematica;
. Elaborar hipéteses e questdes a partir das leituras e dos debates realizados;
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. Identificar a presenca da Filosofia no cotidiano e diferenciar o “filosofar”
espontaneo, préprio do senso comum e o filosofar propriamente dito, tipico dos filésofos

especialistas;

J Elaborar hipéteses; refletir sobre a distin¢do entre linguagem e lingua; refletir sobre
o papel da lingua para a producdo dos saberes coletivos, bem como representar o real e imaginar

diferentes realidades;

. Identificar marcas do discurso filoséfico e do discurso mitolégico;
J Expressar-se por escrito e oralmente de forma sistemaética;
. Identificar situacOes de desigualdade social, sobretudo no Brasil e aborda-la de uma

perspectiva problematizadora e critica; reconhecer o cardter, ingénuo e mesmo ideoldgico de
certas explicacdes normalmente aceitas pelo senso comum para o problema da desigualdade;
conhecer e dominar aspectos do pensamento de Platdo e operar com os conceitos platonicos

trabalhados;

. Distinguir a perspectiva de Platdo (natureza) da concepcdo de Rousseau
(convencdo) a cerca da desigualdade social; compreender a argumentacdo de Rousseau acerca da

origem da desigualdade e de como superé-la por meio do contrato social;

. Comparar discurso filoséfico e discurso cientifico e aprofundar a compreensao do

que € filosofia;

. Problematizar a questao da liberdade e sensibilizar-se quanto a relevancia de refletir

de forma sistemadtica sobre ela; conhecer e dominar aspectos das concepg¢des de liberdade;

. Identificar as contribuicdes e os limites das concepcoes de liberdade tendo em vista

a concepcao determinista de realidade;

. Apreender o conceito de dialética, em suas diferentes acepc¢oes, articulando-as com

a questdo da liberdade;

) Comparar um discurso filoséfico e discurso literario;
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) Problematizar a questdao da felicidade, reconhecendo a relevancia de refletir de
forma sistemdtica e rigorosa sobre ela; identificar os limites das concepc¢des de felicidade

abordadas (estoicismo e epicurismo).

. Problematizar o tema felicidade tendo em vista questdes da sociedade brasileira

contemporanea e sensibilizar-se sobre a relevancia de discutir sistematicamente sobre ela;

. Discutir as condi¢des pessoais e sociais para a felicidade.
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ANEXO V

RELACAO COMPLETA DOS TEXTOS FILOSOFICOS
(AUTORES E OBRAS)

Primeira série do ensino médio

a)  Volume 1*

. ARISTOTELES. Da alma.

. PLATAO. Apologia de Sécrates

° LOOCKE, John. Ensaio acerca do entendimento humano.
° KANT, Immanuel, Critica da razdo pura.

. BACHELARD, Gaston. A formacao do espirito cientifico

. BERGSON, Henri. O pensamento € o movente
b) Volume 2 !
° HUME, David. Ensaio sobre o entendimento humano

. MONTESQUIEU, Charles-Louis de Secondat. O espirito das leis.

) PLATAO. O banquete (o amor, o belo

. ROUSSEAU, Jean Jacques. Discurso sobre a origem da desigualdade entre os
homens.
. ROCHA, Everardo P. Guimaraes. O que € etnocentrismo

* SAO PAULO, SEE. Caderno do Aluno, 1* Série, 2009, v.1, p.6,11, 12,17, 32.
*' SAO PAULO, SEE. Caderno do Aluno, 1* Série, 2009, v.2, p.8,17, 23, 27, 28.
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c) Volume 3 *

) HOBBES, Thomas. Leviata ou matéria, forma e poder de um estado eclesidtico e
civil
. MONTESQUIEU, Charles- Louis. O espirito das leis.

) BAKUNIN, Mikhail. Deus e o estado

d) Volume 4
. MARX, Karl. Capital: a critique of political economy

. DANNER, Leno Francisco. Democracia e justica social: um argumento a partir do

utopia realista de John Rawls.

Segunda série do ensino médio
a) Volume 1+
) DESCARTES, René. Discurso do método

. EPICURO. Méximas principais

b)  Volume2™®
. BENTHAM, Jeremy. Uma introdugdo aos Principios da Moral e da Legislacao

° ADORNO, Theodor; HORKHEIMER, Max. Dialética do esclarecimento:

fragmentos filoso6ficos

c) Volume 3*

2 SAO PAULO, SEE. Caderno do Aluno, 1* Série, 2009, v.3, p.9,17,22.
$SAO PAULO, SEE. Caderno do Aluno, 1* Série, 2009, v.4, p7, 15.
“SAO PAULO, SEE. Caderno do Aluno, 2* Série, 2009, v.1, p6, 23.
$SAO PAULO, SEE. Caderno do Aluno, 2* Série, 2009, v.2, p9, 31.
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. GONCALVES Filho, José Moura. Humilhagdo social: um problema politico em
Psicologia. Psicologia USP

° SILVA, Jair Batista da. Racismo e Sindicalismo no Brasil: reconhecimento,

redistribuicao e a¢do politica das centrais sindicais acerca do racismo no Brasil (1983-2002)

° PRINS, Baukje; MEIER, Irene Costera. Como os corpos se tornam matéria:

Entrevista com Judith Burtler

. ADORNO, Theodor. Educagao e emancipacao

d  Volumed4 "
. Frei Betto. O primado da vida.
° CLOTET, J. Por que Bioética

° ADORNO, Theodor. W.; HORKHEIMER, M. Dialética do esclarecimento:

fragmentos filoséficos.
° HEIDEGGER, Martin. Conferéncias e escritos filosoficos

. ARENDT, Hannah. A condicao humana

Terceira série do ensino médio
a) Volume 1 #
. DESCARTES, René. Meditacgoes

° PASCAL, Blaise. Pensamentos

% SAO PAULO, SEE. Caderno do Aluno, 2* Série, 2009, v.3, p3, 8, 18, 22.
*7SAO PAULO, SEE. Caderno do Aluno, 2° Série, 2009, v.4, p,7,9, 11, 14, 19.
% SAO PAULO, SEE. Caderno do Aluno, 3* Série, 2009, v.1, p. 39.
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b)  Volume2 ¥

. KANT, Immanuel. Critica da razao pura

° APULETO, Luacio. A Metamorfose ou O asno de ouro
. PLATAO. Protigoras

° ARISTOTELES. Politica. Livro primeiro: Da sociedade civil e da escravidao, da

propriedade e do poder doméstico

c) Volume 3 *°

° MONTAIGNE, Michel de. Les Essais

d) Volume 4.°!

. MOLINA, Jorge Alberto. A leitura de textos filos6ficos
° PAVAO, Aguinaldo. Morte

° MONTAIGNE, Michel de. Les Essais.

. DALLARI, Dalmo de Abreu. O que € participagao politica.

¥ SAO PAULO, SEE. Caderno do Aluno, 3* Série, 2009, v.2, p. 6, 8, 13.
0 SAO PAULO, SEE. Caderno do Aluno, 3* Série, 2009, v.3, p3.
SISAO PAULO, SEE. Caderno do Aluno, 3* Série, 2009, v.4, p 5, 20, 23,28.

172



