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Consideracoes preliminares

O presente texto ¢ fruto de estudos e reflexdes sobre a organizagdo do curriculo
escolar pautado no desenvolvimento de competéncias e habilidades e foi se construindo
a partir de elementos de minha pratica pedagdgica como professora de Didatica e que,
em momentos distintos e recorrentes, a ela se volta como € proprio da praxis educativa.

Desse modo, os conceitos de habilidades e competéncias serdo analisados e
discutidos tendo em um primeiro momento a pratica pedagdgica como referencial de
partida para, na seqiiéncia, relaciona-los a uma base tedrica e retornd-los de forma
ressignificada a pratica. Ora se tornando também objeto de sistematizacdo e
socializagao.

Tal perspectiva estd respaldada, dentre vérios autores, em Sacristdn (1998), ao
alertar para o risco que se corre ao manejar 0S conceitos sem 0 compromisso com a
pratica. Segundo ele, isso cumpriria com o rito de mudar aparentemente a realidade,
baseando-se na manifestagdo de boas intencdes e ocultando-se as misérias.

Essa explicacdo ¢ imperativa por entender que nossas observagdes, nossas
crengas, nossos valores e nossas producdes sdo forjados pelas necessidades. Portanto,
proprias de um contexto que as configuram.

Assim, na tentativa de acatar a sugestdo de Apple (2006) de que “para sermos
fiéis as demandas de uma andlise rigorosa, precisamos de uma investigacdo critica
exatamente de coisas muito basicas, como a rotina de nossa experiéncia cotidiana”,
ponho-me a sistematizar algumas de minhas reflexdes obre a tematica, na condi¢do de
professora de Didatica e Estagio Supervisionado em cursos de formagdo de professores
no interior da Universidade Federal do Acre — UFAC.

Por se tratar de experiéncias singularizadas de analises sobre os processos
didaticos que se nos apresentam cotidianamente em nossos fazeres pedagogicos, a
metodologia usada neste trabalho emanard de narrativas. Tal escolha ndo se deu ao
acaso, mas foi uma opg¢do por compactuar com Walter Benjamin (1994) quando afirma

que a experiéncia de narrar estd em vias de extin¢do, pois sdo raras as pessoas que



sabem narrar devidamente. Quando pedimos que alguém narre alguma coisa, o
embaraco se generaliza, visto que ¢ como se tivéssemos privados da faculdade de
intercambiar experiéncia, que nos parecia segura e inalienavel.

Espero que este texto se preste a um intercambio de experiéncias sobre a
organizagdo do curriculo a partir do desenvolvimento de habilidades e competéncias.
Espero ainda poder corroborar para que os/as simpatizantes do uso de textos narrativos
no campo pedagodgico possam mais uma vez evidenciar o valor desse instrumento
literario para a formagdo do sujeito e preservacdo da memoria, entendendo-a como
processo, ndo linear e cumulativo, mas passivel de idas e vindas entre passado e

presente, atribuindo-lhes sentido. Isso porque,

Um dos aspectos mais importantes de uma pesquisa qualitativa
inspirada pela teoria critica envolve o dominio muitas vezes
negligenciado da interpretacdo das informagdes [...]. Assim, a
busca pela compreensao ¢ um aspecto fundamental da existéncia
humana, pois o encontro com o ndo familiar sempre exige a
tentativa de fazer sentido, de compreender. Todavia o mesmo
ocorre com o familiar. Na verdade, como no estudo de textos
geralmente conhecidos, acabamos descobrindo que as vezes o
familiar pode ser visto como o mais estranho. (Denzin; Lincoln,

2005, p. 287)

Dessa forma, considerando que tenho como objeto de estudo a organizagdo
curricular a partir do desenvolvimento nos/as alunos/as de habilidades e competéncias,
algo que ao mesmo tempo nos parece muito familiar e muito estranho, ¢ minha intenc¢do
investigar, a partir da hermenéutica critica, que interpretagdes estdo sendo dadas a ele.
Isso me permitird produzir um tipo de conhecimento que seja reconhecido como
cientifico e evitard que a familiaridade ou a estranheza presente neste me leve a

banalizé-lo ou deixar que o banalizem.

Um pouco de retrospectiva sobre a origem do problema aliada a algumas reflexdes

tedricas e uma pitada de humor



Em 2006, ocorreu no Recife o XIII ENDIPE (Encontro Nacional de Didatica e
Pratica de Ensino). Com muita expectativa, fiz minha inscri¢do e participei do evento.
Pensava comigo: “Vai ser uma riqueza”. De fato, foi! No entanto, ndo satisfez minhas
expectativas, pois uma das coisas que esperava daquele férum era que ocorressem
muitas discussdes sobre que entendimento estava sendo produzido sobre formacao por
habilidades e competéncias, tematica em voga nos meios educacionais.

De volta a minha instituicdo de ensino, fui designada para trabalhar as
disciplinas: Didatica — no Curso de Pedagogia — e Estagio Supervisionado — no curso de
Historia. Ambas contemplam em suas ementas questdes relativas ao planejamento de
ensino.

Uma demanda de decisdo e intencionalidades pedagdgica se apresentou. Pensei:
Quando formos tratar dos componentes do planejamento, da coeréncia entre estes,
tratarei de objetivos ou de competéncias e habilidades?

A principio, suspeitava que eu estivesse procurando a diferenga entre “seis e
meia duzia”. No entanto, como se tratava s6 de uma suspeita, convinha deter-me mais
sobre a questdo. Considerei ainda que as escolas que nos receberiam e que serviriam
como campos de estdgio, estavam trabalhando com a aquisi¢do de habilidades e
competéncias, inclusive usando esses termos e ndo objetivos. Esse contexto pedagdgico
impulsionou-me as reflexdes que ora compartilho neste texto.

Sou de um “fim de safra” de professores que aprenderam a elaborar objetivos a
partir da Taxionomia de Bloon (1973), abordagem em que tinhamos de elaborar
objetivos que contemplassem desempenho (aquilo que esperava que o/a aluno/a fosse
capaz de fazer), condi¢oes (o que seria oferecido ao/a aluno/a para que ele/a alcancasse
tal desempenho) e critérios (em que situagdo o desempenho poderia ser aceito como
satisfatorio).

Eu particularmente tinha certa facilidade nisso, pois no Ensino Fundamental o
ritual de desmembrarmos oracdes para fazermos analises sintaticas era muito comum e
tal processo se assemelha ao de elaborar e identificar os componentes que compunham
um objetivo a partir dessa abordagem.

Assim, formuldvamos dezenas de objetivos e destacdvamos nestes 0s
desempenhos que esperdvamos que os/as alunos/as alcangassem, as condi¢des que lhes

ofereceriamos para facilitar tal alcance e os critérios de desempenho aceitaveis.



S6 para clarear a memoria de alguns que ja tenham esquecido e situar aqueles
que ndo vivenciaram esse momento, eis um exemplo de formulagdo de objetivos

segundo a Taxionomia de Bloon (1973), formulado por mim:

Resolver problemas de divisdo com pelo menos dois niumeros no

dividendo, tendo como base os principios da multiplicago."

Vamos analisar? Nisso nds somos craques, afinal como ja disse, classificar
oragdes, periodos etc. era um ritual bastante comum em nosso Ensino Fundamental.
Ainda me lembro da professora Nazaré a nos ensinar a fazer andlise sintatica. Ela
escrevia uma oracao no quadro como, por exemplo, “A professora entrou na sala séria”
e solicitava que a analisdssemos. Nao sei por que, mas essa oracdo ficou em minha
lembranga como se tivesse acontecido hoje. Talvez seja pelo fato de a professora estar
mesmo sempre séria.

Sobre o portar-se de forma séria, ndo podemos considerar um comportamento
apenas daquela professora, pois segundo Larrosa (1999), em Pedagogia se ri pouco. O

autor diz ndo se recordar de nenhum assobio na literatura pedagdgica e nos questiona:

Vocés podem imaginar um livro de Pedagogia em que o autor
deixa, por um momento, de deitar moral, de argumentar, de

propor de dogmatizar, de criticar e se pde a assobiar? (p. 170)

De modo que, diante da seriedade da professora, da seriedade do conteudo, da
seriedade da escola, da seriedade do sistema e da seriedade de boa parte do que nos
cercava, la iamos nos: — artigo, tipo de artigo, sujeito, tipo de sujeito, nicleo do sujeito;
predicado, tipo de predicado, ntcleo do predicado; verbo, tipo de verbo; e assim por
diante. De igual modo, vamos destacar os desempenhos, as condi¢des e os critérios

presentes no objetivo formulado para recordarmos e podermos nos situar. Qual seja:

Resolver problemas de divisdo com pelo menos dois niumeros no

dividendo, tendo como base os principios da multiplicagao.

! Sobre a proposta de elaboragdo de objetivos a partir dessa abordagem, pode ser consultado Frank Robert
Mager, em seu livro 4 formulagdo de objetivos de ensino. 7 ed. Rio De Janeiro: Globo, 1987.



Desempenho — resolver problemas de divisao.

2
Mas como?

Condigdes — tendo como base os principios da multiplicagao.

No entanto, tem que ser a partir dos principios da multiplicacdo? Claro! Nao
teimem! Acaso tem outra forma de se chegar a divisao sem ser pela multiplicacao? Nao
é X vezes o dividendo que é igual ao divisor? — E professora! Mas pode ser também
X+X+X= ao divisor. Nao, ndo! Vocé estd querendo me confundir e lhe confundir. Nao
tem ldgica seu raciocinio! Tem sim, professora! Pode até ter, mas na matematica formal

a operagio inversa a divisdo ¢ a multiplicacdo e ndo a soma.’

Critério — com pelo menos dois digitos no dividendo.

Nao pode ser trés digitos? Nao! Tem que ser dois! Nessa unidade, estamos

trabalhando divisdo com dois digitos.*

O que dizer de uma situacao didatica assim em que tudo parece tao logico, tao
explicito, tdo certo, tdo técnico?

Penso haver muito que dizer, mas principalmente que a pratica pedagdgica nao
pode guiar-se por uma racionalidade tdo estritamente técnica como a descrita, mas
também ndo pode comemorar entusiasmadamente a perda de rumos, o descrédito pela
compreensdo da realidade, que podem levar-nos a confundir a aparéncia com o real
sentido das coisas, propiciando a pulverizacao do conhecimento e, conseqiientemente, a
exclusdo social. Haveremos, dentro de nossos limites, de buscar um equilibrio entre as
duas posturas citadas.

Assim, nesse novo tempo, até lembrar tais praticas pedagogicas ¢ um ato
terminantemente proibido. Por isso, eu so o faco para situa-los.

Hoje, em nosso fazer profissional, como professores/as, somos chamados a

pensar na construcdo de habilidades e competéncias. Formulagdo de objetivos a partir

2 Suposto dialogo entre professor e aluno ou entre professor e coordenador pedagogico.
* Idem
4 Idem



da Taxionomia de Bloon (1973) ¢ uma pratica superada. Serd mesmo? Veremos isso
mais adiante, pois uma outra suspeita que me ocorre ¢ a de que o mesmo carater técnico
burocratico, que pairava sobre a formula¢do de objetivos daquela abordagem, paire
também sobre a formulagdo de habilidades e competéncias.

Um episddio que exemplifica uma sensivel influéncia de abordagens tecnicistas

em nossas experiéncias de formagao e em nosso exercicio docente estd no caso a seguir:

Certa feita, eu estava trabalhando didatica em um Curso de Pos-Graduagao
quando uma aluna, por sinal coordenadora pedagodgica de uma determinada escola,
perguntou-me: — Professora! Vocés ainda usam muito a Taxionomia de Bloon? Tendo
respondido que ndo e que quando usdvamos era para tecer criticas, qual nao foi sua
decepgao! — Ah professora! Eu oriento os professores da escola em que trabalho a partir

. ~ ~ 5
dela. Eu a considero tdo segura, tdo boa.

Considerando que o trabalho docente ndo se esgota ao sairmos da sala de aula,
ao regressar para casa, refletia sobre aquele depoimento. Como ¢ dificil mudar de
opinido, quao dificil ¢ abrir mao de nossas certezas, o quanto ¢ dificil mudar diante de
alguns elementos norteadores, principalmente quando se trata de algo que hd muito
tempo vinhamos fazendo, que ja constituia um habito. Tal era o caso daquela
orientadora. Ela aprendera daquela forma, orientava ha muito tempo e acreditava estar
certa em suas acoes.

Minha reflex@o se estendeu até que eu chegasse a casa. Provavelmente aquela
situagcdo ndo se tratava de um caso isolado. Talvez ndo sobre a mesma tematica, mas a
sensacdo de estarmos sendo expropriados de nossos conhecimentos pedagogicos, frente
a velocidade e quantidade com que os novos conhecimentos sdo produzidos, assim
como a despropor¢do em que sdo socializados tem sido muito freqiiente no meio
educacional.

Diante de tanta inquietagdo, ocorreu-me musicalizar o nosso tempo social,
gerador de episddios como o vivenciado com aquela orientadora. Lapis e papel na mao,

eis que surgem OS VEersos a seguir:

Eu vivo num tempo,

> Notas de aula de Didatica, a partir da fala de uma aluna sobre o uso da Taxionomia de Bloon.



em que ter um caminho
¢ uma verdade

So existe na Biblia.

No dia-a-dia

Sdo muitos caminhos

e poucas verdades.

Mas eu tenho sede de utopia
de cidadania

Mas ¢ preciso forjar,

¢ preciso burlar,

¢ preciso lutar constantemente.

A idéia era que realmente tais escritos compusessem a letra de uma musica, de
preferéncia em ritmo de rap, uma vez que tal ritmo denota certa resisténcia. No entanto,
para minha decepgao artistica, tal cancdo ainda ndo estd nas paradas de sucesso, mesmo
com tamanha qualidade e riqueza de estilo as avessas (ndo preciso afirmar que se trata

de uma brincadeira).

O que afinal sio mesmo competéncias e habilidades?

Passaremos a discutir agora, com maior rigor e respaldo tedrico, o que sejam
competéncias e habilidades.

Competéncia, segundo Guiomar Namo de Mello (2003), “¢ a capacidade de
mobilizar conhecimentos, valores e decisdes para agir de modo pertinente numa
determinada situacao”.

A idéia de mobilizagdo implica pensar em algo pratico. Sobre isso Mello (2003)
também chama a atencdo afirmando que “a competéncia s6 pode ser construida na
pratica. Nao so6 o saber, mas o saber fazer. Aprende-se fazendo, numa situacdo que
requeira esse fazer determinado”.

Quanto as habilidades, sdo da mesma familia das competéncias. A diferenca
entre o que seria uma competéncia € o que seria uma habilidade depende do contexto.

Um dado desempenho pode ser qualificado tanto como uma habilidade quanto como

uma competéncia. Por exemplo: a competéncia para redigir um texto narrativo



dependera de habilidades como identificar as caracteristicas do texto narrativo,
empregar corretamente os sinais de pontuagdo, dentre outras. No entanto, para se
identificar caracteristicas do texto narrativo, sera necessario conhecer os elementos da
narrativa. Nesse caso, identificar caracteristicas do texto narrativo deixa de ser uma
habilidade para constituir-se em uma competéncia.

De igual modo, empregar os sinais de pontua¢do pode deixar de ser uma
habilidade para tornar-se uma competéncia se entendermos que, para que se empregue o
sinal de pontuagdo, ¢ necessario identifica-los e a capacidade de identificar ¢ uma
habilidade.

Competéncias e habilidades, portanto, “andam juntas”. Ndo ha alcance de
competéncias sem habilidades e vice-versa. Por exemplo: para ser um/a eximio/a
artilheiro/a de futebol, ha que se ter habilidades tais como: trabalho em grupo,
disciplina, comportamento esportivo, no¢des espaciais, nogdes sobre o tempo da bola,
condicionamento fisico, técnicas de drible, passe, colocagdo em campo, técnica de
chute. Portanto, a competéncia de fazer gols implica na aquisi¢do de maultiplas
habilidades. No entanto, cada uma das habilidades citadas pode se tornar uma nova

competéncia e requerer novas habilidades.

A relacdo das habilidades e competéncias com os contetidos de ensino e alguns

desdobramentos para a formacao do sujeito

Como relatei no inicio deste texto, outro motivo pelo qual iniciei a escrita deste
foram as demandas provenientes da necessidade de trabalharmos uma das unidades
didaticas previstas nas disciplinas de Didatica e de Estagio Supervisionado em meu
exercicio docente, qual seja: o planejamento de ensino, destacando a necessidade de
coeréncia entre os elementos que o compde.

Até aqui, faldvamos sobre o uso de competéncias e habilidades ou de objetivos
de ensino. Agora vejamos suas relagdes com os contetidos de ensino.

Recorreremos a Zabala (1998) para fundamentar nossa exposi¢ao. O referido
autor classifica os conteudos em trés tipos: conceitual, procedimental e atitudinal.

Os contetdos conceituais dariam conta de tratar de conceitos, principios, leis,
regras € normas concernentes a determinados objetos de estudo. Tendo como trago

definidor a singularidade, a objetividade e o carater descritivo deste.



Os contetdos de ordem procedimental tratariam da aplicagdo do aprendizado, da
transposi¢do do conhecimento para resolucao de situagdes. Tendo, portanto, como trago
definidor a praticidade, o fazer propriamente dito.

Os contetdos de ordem atitudinal tratariam das questdes relacionadas aos
valores e principios morais e éticos disseminados por meio das aulas ou por meio dos
conteudos de ordem conceitual ou procedimental. Cobririam, portanto, tanto aspectos
do curriculo explicito quanto os do curriculo oculto.

Tais conteudos, no entanto, sdo estreitamente relacionados, embora cada um
esteja estruturado por componentes cognitivos (conhecimentos e crencas), afetivos
(sentimentos e preferéncias) e condutuais (acdes e declaragdes de intengdes).

Trabalhar nessa perspectiva significa contemplar os pilares da educagdo para a
cidadania: saber (contetidos de ordem conceitual), saber fazer (conteudos de ordem
procedimental) ser e conviver (contetdos de ordem atitudinal).

Uma outra situagdo que julgo merecer ser narrada e analisada, para que
tenhamos certa dimensao de como nossa sociedade pode estar mesmo requerendo novas
habilidades e competéncias dos sujeitos que a escola ajuda a formar, encontra-se no

episodio a seguir:

Uma amiga iria se submeter a um processo seletivo pleiteando uma vaga para
trabalhar em um supermercado. Aflita por estar ha muitos anos sem estudar, pediu-me
livros emprestados de diferentes areas do conhecimento. Solicitagdo atendida, ela se
dedicou a estudar. Chegado o dia da selecdo, uma psicologa conduziu o processo
obedecendo as seguintes etapas:

1* etapa: Desenhar seu passado, presente e futuro e apresentd-lo oralmente.

2% etapa: Apresentar, também de forma oral, qual seria sua importancia para
aquele supermercado.

3* etapa: Imagine-se diante de tal situa¢do: um casal chega ao supermercado, a
esposa vai para a sessao de frutas enquanto o marido fica a cortejar a recém-contratada.
Que atitude esta teria diante da situagao?

4* etapa: Redigir uma carta apresentando-se e explicitando as razdes pelas quais

estava pleiteando a vaga para o emprego.6

® Episodio ocorrido com uma amiga em 2003.
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Percebe-se que em nenhuma das etapas se exigiu apenas conteudos de ordem
conceitual. Conceitos, procedimentos e atitudes estiveram presentes nos atos de
desenhar suas representacdes a respeito de situacdes vivenciadas em diferentes tempos
histéricos, na argumentacdo, com clareza e seguranca, a respeito das razdes que
justificassem sua empregabilidade, na sua capacidade de reagir a situagdes que
envolvessem aspectos éticos e morais e ao redigir um texto com riqueza de argumentos
capazes de sensibilizar o responsavel pela sua contratagao.

O caso em questdo pode oferecer indicios de que talvez tenhamos que pensar
novas relagdes entre as necessidades formativas, os sujeitos e as formas de
aprendizagem que oferecemos nas instituicdes educacionais, onde -efetivamente
desenvolvemos nosso trabalho pedagdgico. O que implica em alteracdes de concepgoes
sobre 0 ato de ensinar e aprender. Talvez uma alternativa seja a flexibilizagdo de
abordagens metodoldgicas disciplinares e a adocao de abordagens globalizantes.

No entanto, ndo podemos nos esquecer que os curriculos sdo expressoes do
equilibrio de interesses e forcas que gravitam sobre o sistema educativo num dado
momento, enquanto que, por meio dele, se realizam os fins da educagdao no ensino
escolarizado. Por isso, querer reduzir os problemas relevantes do ensino a problematica
técnica de instrumentar o curriculo supde uma redugdo que desconsidera os conflitos, os
interesses que estdo presentes nele (Sacristan, 2000).

Sendo, portanto, o curriculo historicamente configurado, que se sedimenta
dentro de uma determinada trama cultural, econdmica, politica, social e escolar, sempre
estara carregado de valores e pressupostos que € preciso decifrar. Tarefa a cumprir tanto
a partir de um nivel de andlise politico-social quanto a partir do ponto de vista de sua
instrumentagdo ‘“mais técnica”, descobrindo os mecanismos que operam em Sseu
desenvolvimento dentro dos campos escolares.

Contudo, como citado, abrir mdo de convicg¢des, valores e praticas demanda
algum tempo, pois “deixar de ser Gabriela, que nasceu assim, cresceu assim e vai ser
sempre assim, para preferir ser uma metamorfose ambulante” constituem-se em
processos dolorosos e nem sempre rapidos, sob pena do “casulo ndo virar borboleta”.

Quantos/as professores/as estdo por ai feito borboletas metamorfoseados/as antes
do tempo necessario para amadurecimento, trabalhando com habilidades e competéncias
sem saberem do que especificamente se trata, simplesmente por serem privados/as ao
longo de suas trajetorias formativas de informacdes, por exemplo, sobre as teorias do

conhecimento, sobre os movimentos escolanovista e tecnicista, dentre outras que
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poderiam ajuda-las/os a compreender que, mais importante que redigir uma habilidade a
ser alcancada pelo/a aluno/a, é conseguir identificar quais avangos cognitivos e sociais
esse aluno tera.

Podemos reforcar essa posicdo em Sacristdn (2000) ao afirmar que o grau e tipo
de saber que os individuos logram nas institui¢des escolares, sancionado e legitimado
por elas, tém conseqiiéncias no nivel de seu desenvolvimento pessoal, em suas relagdes
sociais e, mais concretamente, no status que esse individuo possa conseguir dentro da
estrutura profissional de seu contexto.

No entanto, Hamilton (1992) nos alenta com seu otimismo ao afirmar que,
consciente ou inconscientemente, professores/as e alunos/as exploram suas liberdades
de criacdo a medida que trabalham dia apos dia, para efetivar seus proprios objetivos
pedagogicos. Por sua vez, estabelece-se uma tendéncia educacional que, se consolidada,

pode culminar no estabelecimento de praticas pedagdgicas reconhecidamente alteradas.

Retomando a pratica, chegando a pratica, permanecendo na pratica feita praxis

Até bem pouco tempo, em toda elaboracdo de objetivos, era necessario que se
iniciasse com um verbo no infinitivo manifestando um desempenho a ser alcangado
pelo/a aluno/a. Alguns verbos como expor, explicar, mostrar ¢ outros deveriam ser
evitados, pelo fato de esses estarem centrados no/a professor/a, apesar de que, vez por
outra, surgiam por parte de alunos/as-professores/as questionamentos de que essas agoes
bem poderiam ser desempenhadas pelos/as alunos/as também.

Devia-se ainda evitar os verbos que propiciassem novas perguntas como, por
exemplo, conhecer, reconhecer, conscientizar, porque logo viria a pergunta: como?

Atualmente, mesmo tendo sido a linguagem educacional mudada, ou seja, ndo se
usando mais objetivos e sim competéncias e habilidades para expressar nos
planejamentos de ensino, os desempenhos a serem alcangados pelos/as alunos/as
provém dos verbos, que continuam constituindo a classe de palavras mais requisitada. O
que ja era de se esperar, posto que, se competéncia ¢ a capacidade de mobilizar
conhecimentos e esse ato s pode ser viabilizado mediante a prética, na agdo, que classe
de palavras expressaria esse desempenho sendo o verbo?

Seria bastante dificil, se ndo impossivel, expressar um objetivo de ensino, uma

competéncia ou mesmo uma habilidade a ser alcangcada sem o uso de verbos.
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No entanto, centrarmos toda a nossa compreensdo sobre habilidades e
competéncias apenas nos verbos ¢ no minimo limitador. Tal afirmagdo se pauta no fato
de que, por vezes, na ansiedade por cumprir exigéncias apresentadas por alguns
programas que se propdem a trabalhar com o estabelecimento prévio de habilidades e

competéncias na formacao do aluno, alguns/mas professores/as se perguntam:

O que ¢ isto de habilidades que estao falando na minha escola?
[...] Ah, sdo aqueles verbinhos que a gente coloca nas reunides
de inicio de ano na frente dos objetivos de ensino? J4 aprendi a

fazer isto faz tempo!’

Esse depoimento evidencia que, para um grande numero de professores/as, o
processo de construcdo de habilidades e competéncias continua a ser uma questdo de
dominio de verbos. Portanto, alguém que conseguisse, por exemplo, conjugar o verbo ir
no imperativo afirmativo (um dos verbos que considero mais dificeis) ja estaria a um
passo de ser um eximio formulador de habilidades e competéncias.O que nao ¢ verdade,
pois sabemos que ndo ¢ na forma de redigir uma competéncia que estd a esséncia da
aprendizagem, mas num conjunto de praticas pedagogicas aninhadas, imbricadas, que
por comporem um feixe entrelagado e complexo exigem muito mais que apenas o
desempenho técnico de quem conduz tais praticas.

Hamilton (1992) destaca que a linguagem descritiva da escolarizagdo responde
de forma desigual as mudancas que ocorrem mediadas pelas praticas pedagogicas,
podendo ser vislumbradas ao menos trés possibilidades: (i) que a pratica muda enquanto
a terminologia permanece a mesma; (i) que a terminologia muda em conserto com
mudancas nas praticas; e (iil) que a terminologia muda enquanto a pratica permanece a
mesma.

No caso da formulagdo, ou seja, ao redigir uma habilidade, uma competéncia ou
um objetivo a ser desempenhado pelos alunos a partir do desenvolvimento de
determinada tematica, pode ser que estejamos mudando apenas a terminologia enquanto

a pratica permanece a mesma.

7 Depoimento extraido do texto: Competéncias e habilidades: vocé sabe lidar com isso, de autoria de
Lenise Aparecida Martins Garcia, professora do Departamento de Biologia Celular da Universidade de
Brasilia.
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No entanto, uma vez o verbo tendo se feito carne e habitado entre nos, sem
nenhum tom de deboche, ja que tenho principios cristdos, devemos contribuir para que
nosso/a aluno/a compare, classifique, leia, produza, pinte e borde, tendo-os como
sujeitos de multiplas competéncias, habilidades e aprendizagens. Pouco importando o
que estejam comparando, classificando, lendo, pintando ou bordando, uma vez que a
compreensdo do que sejam contetidos de aprendizagem que partilhamos ancora-se em
uma perspectiva curricular ampla em que contetido ¢ tudo aquilo que o sujeito do
conhecimento necessita dominar para interagir socialmente. Proposito que ndo se dard

por caminhos meramente técnicos, isto porque,

Se quisermos fazer do curriculo um pensamento que trate
serilamente a pratica, devemos abordar questdes complexas de
ordem: epistemologica (o que deve ser considerado
conhecimento), politica (quem controla a selecdo e distribui¢do
do conhecimento), econdmica (como se relaciona o
conhecimento com a distribuicao desigual de poder, bens e
servigo na sociedade), ideoldgica (que conhecimento ¢ mais
valorizado e a quem pertence, técnica (como tornar exeqiiivel o
conhecimento para os/as alunos/as), historica (com que tradi¢ao
contamos para abordar estas interrogacdes € que outros recursos

necessitamos). (Beyer; Apple apud Sacristan, 1998, p. 146)

Da analise da sugestdo de trabalhar o curriculo a partir da pratica, busco me
aproximar do que vem a ser pratica e como esta se comporta, recorrendo novamente a
Sacristan (1998) ao destacar que a pratica ¢ algo fluido, fugaz, dificil de apreender em
coordenadas simples, além disso, complexa enquanto nela se expressam multiplos
determinantes, idéias, valores e usos pedagdgicos.

Assim, temos ainda por destacar que se John Dewey (1859-1902), filésofo e
pedagogo norte-americano, defendia a relagdo da vida com a sociedade, dos meios com
os fins e da teoria com a pratica, expoente do movimento escolanovista, deve estar
muito feliz 14 no céu vendo suas idéias ressurgindo. Contudo, se Skiner e seus discipulos

também tiverem ido para o céu, o territorio celestial deve estar sendo palco de orgulho e
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disputa politica ideologica®, pois se a presenca dos ideais escolanovistas ressuscitam, o
ideério tecnicista também ressurge, porém agora, com novas roupagens, com novos
nomes, defendidas por sujeitos orgulhosos de serem denominados gestores que se nao
“gestam”, “parem” ou “fazem o parto” de programas como o Gestar rumo a escola S.A.
E assim a escola ¢ gerenciada e o ensino gestado, estabelecendo-se uma sociedade
bastante andnima mesmo.

Enquanto isso, “aqui na terra tdo jogando futebol”, como diz Chico Buarque em
sua cancao “Meu caro amigo”. SO que poucos “jogadores” sabem onde esta e de quem ¢
a bola. Quem sabe no segundo tempo essa situacdo se defina melhor. Nesse meio tempo,
continuemos procurando a diferenca ente seis e meia duzia. Ela bem podera existir. Em

ndo existindo, teremos tido a ousadia de sermos sujeitos de nossos saberes e fazeres

pedagogicos.
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