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EPIGRAFE

Na medida em que os homens pensam, falam e agem coletivamente de
forma racional estdo se libertando tanto das formas de conceber o mundo
impostas pela tradicdo, quanto das formas de poder hipostasiadas pelas
instituicdes, assumindo a acdo comunicativa um carater emancipatério. E
através dessa agdo que é possivel combater o dogmatismo, a dominagado
social e qualquer forma de coacgdo interna ou externa imposta aos sujeitos

falantes e agentes (HABERMAS).



RESUMO
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A tese intitulada “Competéncias na formagao docente: um olhar hermenéutico” inscreve-se no
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo do Centro de Educacdo da Universidade Federal
de Santa Maria e tem como objeto de pesquisa a abordagem critica e hermenéutica da
Pedagogia das Competéncias, implementada na educacdo brasileira nas recentes reformas
curriculares. A pesquisa propGe investigar quais as possibilidades e os limites da Pedagogia
das Competéncias, enquanto fundamento tedrico para a formacdo docente e para a educacéo.
A tese serve-se de uma interpretacdo do conceito de competéncia comunicativa, desenvolvido
pelo filésofo alemdo Jirgen Habermas, utilizando-o como contraponto a nogdo corrente de
competéncia no discurso pedagogico, buscando assim contribuir para a discussdo a partir de
uma perspectiva filosofica sobre a formag&o. Por meio disso, pretende-se oferecer modos de
compreender os limites de uma concepcéo pedagogica de competéncia submetida aos ditames
da razdo instrumental. Para tanto, € proposta a assuncdo de uma racionalidade baseada na
compreensdo intersubjetiva, pautada na capacidade dialdgica e comunicativa dos sujeitos,
atenta aos critérios da correta argumentacdo e do entendimento em substituicdo a mera
adequacdo entre meios e fins, matriz epistémica da razdo instrumental. A metodologia de
pesquisa atende aos pressupostos tedricos da pesquisa qualitativa do tipo bibliogréafica,
servindo-se das técnicas interpretativas da hermenéutica reconstrutiva de Habermas. PropGe-
se, como questdo geral de pesquisa, analisar os fundamentos filosoficos da Pedagogia das
Competéncias, perscrutando suas origens e limites, a fim de conhecer as diferentes
possibilidades de desenvolvimento da experiéncia educativa que emerge quando da assuncao
do conceito de competéncia comunicativa. Sendo assim, em que sentido a competéncia
comunicativa contribui para o redimensionamento do horizonte de trabalho fixado pela
Pedagogia das Competéncias? E possivel repensar os saberes praticos e usuais alicercado na
racionalidade instrumental, os quais permeiam essa proposta, visando a expansdo de seu
universo de interlocugdo com a inclusdo de novas competéncias? Busca-se, portanto, na
Teoria da Acdo Comunicativa de Habermas, a inspiracdo para dar conta das reflexdes
filosoficas que se fazem necessérias e, na hermenéutica reconstrutiva, o aporte interpretativo
para a analise critica do paradigma educacional das competéncias.

Palavras-chave: Formacédo; Competéncia; Docéncia; Hermenéutica.
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The thesis entitled "Competence at the teacher’s education: an Hermeneutic perspective"
enlists in the Graduate Program in Education of the Education Center at the Federal
University of Santa Maria and its research object the hermeneutic and critical approach of the
Pedagogy of Competences, implemented in Brazilian education in the curricular reform
recent. The research proposes to investigate the possibilities and limits of Pedagogy of
competences, while theoretical basis for teacher training and for education. The thesis makes
use of an interpretation of the concept of communicative competence, developed by the
German philosopher Jirgen Habermas, using it as a counterpoint to the notion of current
pedagogical discourse competence, seeking to contribute to the discussion from a
philosophical perspective on training. Thereby, we intend to offer ways to understand the
limits of a pedagogical conception of competence subject to the dictates of instrumental
reason. To this end, it is proposed the assumption of rationality based on understanding, based
on Dialogic capacity intersubjective and subjects’ communication, attentive to the correct
criteria argument and understanding in place of mere adequacy between means and ends,
epistemic array of instrumental reason. The research methodology meets the theoretical
assumptions of qualitative research of bibliographic type, using the interpretive techniques of
hermeneutics of reconstructive Habermas. It is proposed, as a matter of general search,
analyses the philosophical foundations of pedagogy of competences, peering into its origins
and boundaries in order to meet the different possibilities of development of the educational
experience that emerges when the assumption of the concept of communicative competence.
So, in that sense the communicative competence contributes to the resizing of the horizon of
work set by the Pedagogy of competences? It is possible to rethink the practical knowledge
and customary based on instrumental rationality, which permeate this proposal, aiming at the
expansion of its universe of interlocution with the inclusion of new skills? Therefore, search
on the theory of communicative action by Habermas, the inspiration to give an account of the
philosophical reflections that are necessary and, in hermeneutics, the reconstructive
interpretive contribution to the critical analysis of the educational paradigm of the
competences.

Keywords: Training; Competence; Teaching; Hermeneutics.
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INTRODUCAO

A tematica desta tese intitulada “Competéncia na formacgdo docente: um olhar
hermenéutico” inscreve-se na linha de pesquisa: Formacdo, Saberes e Desenvolvimento
Profissional e vincula-se a linha temética, Teoria e Pratica de Formacéo, do Programa de Pds-
Graduacéo em Educacgéo (PPGE), curso de Doutorado em Educacgédo, do Centro de Educacdo
da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).

O enfoque investigativo, de cunho filosofico, concentra-se na abordagem critica
Hermenéutica das recentes reformas curriculares da educacdo no Brasil, implantadas pelos
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs), Diretrizes Nacionais Curriculares (DCN),
documentos esses que introduziram a modalidade de curriculo por competéncia para a
Educacao no Brasil e orientam o Referencial Curricular para a Educacdo no Rio Grande do
Sul (RC/RS), langado em 2009 (RS/RC, 2009).

A pesquisa estabelece como problema, investigar quais as possibilidades e os limites
da pedagogia das competéncias como fundamento teorico para a formacgdo docente e para a
educacdo, a luz das contribuicbes que emanam da competéncia comunicativa de Habermas?
Tal problema remete as reflexdes habermasianas a fim de debater a possibilidade de a teoria
comunicativa ampliar a discussao filoséfica sobre a formacgéo, na busca de repensar os limites
da razdo instrumental como fim para a educacdo por competéncias.

A delimitacdo da pesquisa circunscreve-se a Filosofia da Educacdo como locus
preferencial para o encaminhamento da reflexdo sobre a tematica das competéncias que tem
inspiragdo no pensamento de Philippe Perrenoud e foi tomada como base teérica para a
elaboracdo dos PCNs, com os quais também se alinha o RC/RS (2009) pela Secretaria
Estadual de Educacéo, durante o governo de Yeda Crusius, do Partido Social Democratico do
Brasil (PSDB) por meio do Programa “Li¢des do Rio Grande”.

Percebe-se que as articulagcdes que culminaram com as Diretrizes Educacionais para a
Educagdo no Rio Grande do Sul, ndo foram suficientemente discutidas e aprofundadas no
ambito tedrico, limitando-se ao apelo instrumental sob a influéncia do modelo educacional
importado da Espanha. Contudo, o debate que teve como desfecho o RC/RS, restringiu-se a
esfera politica e a uma elite intelectual, a revelia da participacdo mais ampla da comunidade
escolar. Foi para retomar a discussdao de forma mais abrangente sobre a proposta, que essa

tese articula a competéncia comunicativa de Habermas como fonte de inspiragéo e ferramenta
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que possibilita a mediacdo de interesses emergentes das interagcdes intersubjetivas ou que
afloram dos processos decisorios. Interesses que vertem, ndo s6 da esfera das politicas
educacionais, mas em todos 0s niveis sociais, culturais, incluindo as contribuicdes dos
sujeitos reconhecidamente legitimos e competentes para a construgdo de um consenso.

Nessa perspectiva, a Filosofia da Educacdo encaminha o debate tomando os principios
da teoria comunicativa e da hermenéutica reconstrutiva como base analitica evocando a “nova
Linguagem”, fundamentada a partir de uma ideia de racionalidade baseada na compreensao
intersubjetiva (Habermas) e numa linguagem compreensiva que possa dar conta da
necessidade dialdgica e argumentativa, bem como, da capacidade de entendimento dos
participantes envolvidos. Porém, é na Filosofia da Educacdo que as discussdes sobre a
formacéo docente e a respeito dos saberes necessarios para o desenvolvimento profissional da
docéncia, se estabelecem, se reconhecem e séo validados.

Com a abordagem hermenéutica, por sua vez, busca-se a compreensao dos conceitos e
o sentido a eles atribuidos no contexto em que foram usados. Segundo Habermas (2003,
p.40), “no caso do uso da linguagem cognitiva, ndo-comunicativo, & s6 uma relagdo
fundamental que esta implicada; vamos chamar-lhe a relagédo entre frases (enunciados) e algo
no mundo ‘sobre’ o qual as frases comunicam algo”. O termo competéncia, por exemplo, nao
€ novo na teoria curricular. Na literatura, encontram-se registros de seu emprego, tanto na
esfera global como local, em diferentes tempos e espagos educacionais (DIAS; LOPES,
2003). Os mdltiplos contextos e sentidos em que o termo competéncia € empregado o tornam
polissémico, 0 que nos remete a necessidade de uma abordagem Hermenéutica para
compreender o sentido em que foi sendo incorporado por Philippe Perrenoud, sem perder de
vista “a relacdo entre um proferimento dado e o conjunto de todos os proferimentos possiveis
que poderiam ser feitos na mesma lingua” (HABERMAS, 2003, p. 40).

Para esclarecer qual o enfoque investigativo nesta tese, convem destacar que se trata
de uma andlise Filoséfica do paradigma educacional das Competéncias e seus reflexos na
formacéo dos professores, mantendo o foco na linha de pesquisa supracitada. Nao se pretende
realizar um estudo sobre curriculo, mas sim, analisar as possibilidades e limitacbes da
proposta como instrumento que reproduz ou direciona a educacao para atender interesses
difusos, relacionados ao modelo econdmico capitalista, pautados por uma racionalidade
instrumental fechada, reducionista que restringe o horizonte a formagdo mais ampla. Portanto,
a abordagem é de natureza filosofica a partir de um cenario educacional onde a Pedagogia das

Competéncias apresenta-se como central, na proposta curricular para a educacao basica.



14

O direcionamento para o “fazer pratico” € uma tendéncia presente nas Diretrizes
Educacionais Brasileiras e expressa o carater positivista instrumental que a educacao herdou
da modernidade, constituindo-se hoje numa limitacdo para a formacdo docente, pois
desconsidera a necessidade de uma formacao tedrica e cultural mais ampla para as demandas
da formagé&o docente na contemporaneidade.

A compreensdo das implicacdes da educagdo com o modelo de sociedade que foi
forjado no contexto da modernidade e nos moldes do capitalismo, é fundamental para analisar
a educacdo por competéncias e identificar os fins a ela atribuidos, pois ndo ha como separar 0s
interesses capitalistas do Estado das suas politicas para a educacao.

Considerando o tema e o problema demarcados, procuram-se respostas para a questao
geral de pesquisa, cuja formulacdo desafia na busca de conhecer quais séo os fundamentos
filoséficos da Pedagogia das Competéncias. A partir dai, busca-se analisar as diferentes
possibilidades de desenvolvimento de novas competéncias a partir da experiéncia que emerge
da competéncia comunicativa, nas discussdes que envolvem a educacdo. Nesta dindmica,
apresenta-se a competéncia comunicativa como instrumento que abre horizontes para a
superacdo do carater pragmatico que permeia a pedagogia das competéncias, expandindo seu
universo com a incluséo de novas discussdes que transcendem os limites do instrumental.

Na estrutura educacional brasileira, a competéncia comunicativa de Habermas tem
potencialidade para incorporar-se & educagdo como pratica interativa, ndo so nas discussdes
sobre as tematicas educacionais, dirimindo os problemas e conflitos ndo superados com as
praticas convencionais, mas, sobretudo, por abrir novos horizontes para a educacdo,
reconhecendo o0 outro como sujeito participante a ser ouvido e respeitado nas rotinas
educacionais. Deste ponto de vista, “a linguagem tem a func¢do de integragdo social ou da
coordenacdo dos planos de diferentes atores na interacdo social” (HABERMAS, 2003, p. 41).
E nesta perspectiva que Habermas desenvolveu a teoria do agir comunicativo enfatizando o
papel da linguagem na estruturacdo e organizacdo da sociedade, permitindo a aproximacéo
analitica com a educac&o, visto que ela é parte importante na estruturacdo de uma sociedade.

As reflexdes a respeito das questdes de pesquisa pressupdem a fundamentacdo basica
na teoria Comunicativa de Habermas, considerando que ela exige uma postura, a0 mesmo
tempo, critica e pratica. Ao deslocar o fundamento da razédo subjetiva para a intersubjetividade
ou dialogicidade, ela problematiza o modelo pragmatico de racionalidade moderna que
estabelece verdades, que foram reproduzidas nos processos educativos, por longa data, e que

urge reconstrui-las em novas bases. A teoria da comunicacdo apresenta 0 modelo da razdo



15

comunicativa em que as pretensdes de verdade s@o assentadas sobre o entendimento
intersubjetivo.

Em sintese, a verdade centrada no sujeito (kantiano) demonstrada subjetivamente
como hegemoénica, passa a ser reconstruida estrategicamente, mediante a argumentacdo
intersubjetiva (virada linguistica) com a participacdo de sujeitos que, mediante 0 uso
competente e honesto de processos argumentativos, buscam verdades possiveis de serem
aceitas historicamente, mediante acordos consensuais. Portanto, estabelece-se uma interacédo
dialdgica, da qual novas competéncias poderdo emergir fundamentadas na intersubjetividade
racional que emana do consenso entre 0s participantes e que, por ser reconhecido como
legitimo pelos seus pares, esse consenso sera também validado e reconhecido por todos.

Os objetivos especificos foram elaborados de acordo com a extensdo e profundidade
gue a tematica exige e estdo distribuidos na seguinte sequéncia:

- Promover a reflexao filosofica a fim de aprofundar o conhecimento sobre a temética
da formagé&o, na perspectiva da Hermenéutica reconstrutiva de Habermas;

- Conhecer a génese da Pedagogia das Competéncias e os diferentes sentidos em que o
termo competéncia € entendido na aplicacdo recente na esfera curricular da educacéo
brasileira, bem como, no referencial curricular do Rio Grande do Sul,

- Analisar a teoria comunicativa e as suas contribuices para a superacdo da
racionalidade instrumental que predomina na Pedagogia das Competéncias, propondo
alternativas.

Considerando os objetivos estabelecidos para a pesquisa e a natureza de seu objeto,
demarca-se 0 caminho tedrico metodoldgico que orientou esse trabalho. Busca-se, na teoria
comunicativa, a inspiragdo para dar conta das reflexdes filosoficas que se fazem necessérias e,
na hermenéutica reconstrutiva, o aporte interpretativo para a analise critica do paradigma
educacional das competéncias. Portanto, os desdobramentos metodoldgicos atendem aos
pressupostos da pesquisa qualitativa, com aporte em fontes bibliogréficas e documentais.

A hermenéutica reconstrutiva constituiu-se em fundamento tedrico para a andlise
critica e compreensiva do conceito “competéncia” e 0s diferentes sentidos incorporados a ele,
em multiplos contextos de uso.

Habermas contribui para os fundamentos teérico/hermenéuticos para, mediante uma
andlise filosofica, identificar e compreender o sentido e as pretensfes subjacentes a
implementagdo da Pedagogia das Competéncias, nas Diretrizes Curriculares Nacionais através
da Lei das Diretrizes e Bases n°. 9394/1996 (BRASIL, 1996), que foi seguida das Diretrizes

Curriculares Nacionais (DCNs) e dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNS).
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O enfoque hermenéutico auxilia na compreensdo e superacdo do impasse entre 0S
argumentos conflitantes e as divergéncias interpretativas sobre o sentido do termo
competéncia que foi apropriado a educacdo, a medida em que se busca ndo sé compreender,
mas também, viabilizar outras possibilidades interpretativas que possam ampliar 0 universo
de seu uso e a inclusdo de competéncias que transcendam a dimens&o instrumental herdada da
racionalidade positivista e que possam ser construidas e validadas dialogicamente.

O tema pde em evidéncia o carater ideolégico e politico da educacdo que, como
politica de Estado, mexe ndo s6 com a formacdo inicial e continuada dos professores, mas
também, e principalmente, deixa em alerta os docentes que atuam na formacgdo pedagdgica
dos futuros professores. A responsabilidade e compromisso social que se impde ao “‘ser
professor” e o dever de preparar-se pelo melhor caminho, exigem que sejamos 0s primeiros a
aprender aquilo que nos compete ensinar.

A expectativa que se tem em relacdo a construcdo e elaboracdo de uma tese, é que ela
possa trazer contribuigdes para a area de conhecimento, linha de pesquisa e para 0 Programa
de Pds-Graduacdo ao qual o pesquisador esta vinculado. Contudo, muitos desconsideram o
fato de que o pesquisador também se qualifica para a producdo intelectual no meio académico
onde esta inserido. Ao dialogar com outros pesquisadores em atividades docentes
interdisciplinares, nas orientagdes de pesquisas de iniciacdo cientifica, ou inserido nos grupos
de estudo, em todas estas situacdes, ocorre o aperfeicoamento docente. As atividades
formativas programadas ndo sd@o permanentes, mas acontecem anualmente. Ao alcancar o
titulo de doutor, o pesquisador tem acesso aos editais de pesquisa com fomento direcionado a
orientadores doutores, tanto para a pesquisa quanto para as atividades de extensdo. O fomento
a pesquisa beneficia diferentes segmentos da sociedade com 0s conhecimentos e técnicas
produzidos na academia. Portanto, os resultados sociais que a pesquisa traz, precisam ser
considerados, visto que muitos segmentos da sociedade tem esta expectativa em relacdo as
universidades.

De modo particular, a educacdo se beneficiara a medida que os resultados tedricos
produzidos na tese possam ser incorporados as reflexdes e praticas que envolvem a docéncia
em seus multiplos desdobramentos, qualificando as interacGes e as discussdes pertinentes a
ela, numa relacéo dialogica que prima pelo respeito e reconhecimento do outro e pela busca
do entendimento em torno da melhor proposta. Dessa forma, as contribuicbes de Habermas
abrem sempre novas perspectivas para a educacdo e proporcionam a reflexdo critica que leva
a um dinamismo sustentavel e atualizado. As interpretacdes equivocadas sobre o universo

conceitual do termo competéncia e seu uso na educacdo passariam a ser alimentados por
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novas perspectivas filosoficas de reflexdo, superando os limites e fins instrumentais e
incorporando novos horizontes interpretativos.

A estruturacdo da tese alicerca-se em trés capitulos, que sdo precedidos por esta breve
introducdo e que trazem o desdobramento do problema de pesquisa numa sequéncia
argumentativa, a qual visa favorecer a compreensdo do problema pesquisado e 0s seus
desdobramentos filosoficos conceituais. No primeiro capitulo, intitulado “O despertar
investigativo, nos bastidores da profissdo docente”, relatamos a experiéncia docente em
processos de formacdo continuada, no programa “Li¢des do Rio Grande”, onde aflorou o
interesse pessoal por investigar o tema das competéncias e suas implicacbes com a formacao
docente. Nele, relatamos as implicagOes pessoais e profissionais deste pesquisador com a
escolha do tema e sua inser¢do no PPGE, culminando com a “defini¢do de um caminho
metodoldgico,” trazendo a hermenéutica reconstrutiva como técnica de andlise linguistica.

No segundo capitulo, discute-se a génese e evolucdo do conceito de competéncia e o
sentido polissémico do termo a luz da Hermenéutica. No terceiro, apresenta-se a discussao
filos6fica sobre a formacdo docente na perspectiva das competéncias. Por fim, nas
consideracdes finais, procura-se expor uma sintese das reflexbes que frutificaram,
consolidando-se como aprendizado construido ao longo das discussdes que fundamentaram a

tese e delineiam a possibilidade de se constituir novos horizontes para a formagéo.



1 O DESPERTAR INVESTIGATIVO NOS BASTIDORES DA
PROFISSAO DOCENTE: “LICOES DO RIO GRANDE” E “OUTRAS
LICOES”

Neste capitulo, apresenta-se o percurso profissional do pesquisador enquanto docente
nas licenciaturas e, eventualmente, em processos de formacdo continuada de professores da
rede publica, estadual e municipal que, constituiram-se também, em espacos de auto-
formacdo a medida que a formacdo se da pela troca de conhecimentos e experiéncias forjadas
no contexto do exercicio da docéncia.

A caminhada profissional como docente nos cursos de licenciatura de uma
Universidade Comunitaria colocou-me, muitas vezes, a frente de atividades de extenséo na
formag&o continuada para professores em exercicio, nas redes de ensino municipal e estadual.
Nesses cenérios, deparei-me com muitos dilemas que envolvem a profissdo docente nos
diferentes contextos. Na trajetdria, nem sempre encontramos respostas para nossas duvidas.
Em muitas situacdes, também ndo concordamos com as politicas educacionais pelo carater
autoritario/instrumental que é inerente as sociedades capitalistas e que, por ndo fazerem parte
de uma politica de Estado, estdo restritas aos programas de governo desta ou daquela vertente
ideoldgica.

Ao longo da Histdéria, a educacdo escolar passou por mudancas radicais que
envolveram processos de construcdo e reestruturagdo permanente das bases tedricas que
orientam a acdo pedagodgica. As politicas para a educagdo, com vistas a assegurar a
reproducdo das novas regras, afetaram diretamente a formagdo docente que precisou
direcionar-se para o cumprimento das novas diretrizes curriculares. Nessa dindmica, observa-
se que as mudancas nos rumos da educacdo, geralmente sdo conduzidas apressadamente, sem
a necessaria reflexdo filosofica. Geralmente ocorrem na esfera politica, com a tutela
intelectual de técnicos/burocratas, portanto, sem a participacao dos professores, comunidade e
alunos, sujeitos legitimos, por estarem diretamente envolvidos com 0s processos educativos.
Dessa exclusdo, decorrem as atitudes de resisténcia dos professores em aceitar as propostas
curriculares que sdo impostas, verticalmente, como politica de governo para a educagdo. Em

contrapartida, a comunidade escolar articula-se na luta por reconhecimento porque, como
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sujeitos da educacdo, sentem-se excluidos da participagdo efetiva na elaboracdo das politicas
educacionais que deverao por em prética.

Vivemos um novo tempo e 0s motivos das mudancas sdo maltiplos. Além do carater
dindmico da sociedade em permanente transformacdo, ha uma exigéncia natural e legitima
para que ela apresente uma politica de educacdo direcionada as novas geragdes. Isso exige
uma postura politica que implica em estar de acordo com interesses da sociedade, para manter
0 status quo ou, em assumir o compromisso de esforcar-se para transforma-la na sociedade
que se deseja. Assim, entram em jogo dois campos de interesses: o conservador e o inovador.
Entre esses polos ocorrem tensdes que, muitas vezes, emperram as mudancas na educagao ou
geram conflitos. Segundo Goergen (2000, p. 02),

0 ser humano constituiu-se nesta tensdo dialética do adaptar-se a uma
realidade dada (conhecimentos estabelecidos, tradigdes, valores, costumes) e
do superar, do avancar em busca de condi¢des melhores. A tensdo entre as

geragBes que, quando adultas, tendem ao conservar e, quando novas, ao
mudar, é mediada por um processo que se chama educacao.

No entanto, a educacdo escolar, que esta inserida dentro do ordenamento juridico e
politico de um Estado, é afetada permanentemente por fatores que vdo além dessa tensdo entre
geracBes. Existem outros interesses, motivacoes ideoldgicas, econémicas, politicas, culturais e
sociais que nem sempre dialogam entre si, reproduzindo, muitas vezes, discursos externos
(Banco Mundial, Fundo Monetério Internacional -FMI, Organizacdo Nacional das NacGes
Unidas - ONU, Organizacdo das NacGes Unidas para a Educacgdo, a Ciéncia e a Cultura -
UNESCO). Nessa 6tica, o Estado Brasileiro, ambito ao qual a presente investigacao se refere,
necessita alinhar sua politica educacional a esses diversos fatores. Assim, as demandas locais
sdo muitas vezes suplantadas por interesses globais. Por essa razdo, propdem-se mudancas
gue, por mais necessarias gque sejam, encontram resisténcia e incorrem no risco de alimentar o
conflito, provocar criticas, divergéncias ou elogios, em diferentes instancias educacionais. Em
muitos casos, na educacgdo, retomam-se polémicas ainda ndo superadas, sempre recorrentes,
nas quais se articulam num jogo de forcas, alternando-se hierarquicamente com outros
interesses e outras vertentes tedricas, como também acontece com a permanente retomada das

discussdes sobre os campos da teoria e da pratica educacional.

O velho dilema entre teoria e pratica volta ao centro do debate tornando-se
atualmente um dos principais eixos articuladores da formagdo de professores nos
cursos de licenciatura do Brasil. Como ndo poderia deixar de ser, o foco maior do
debate no campo da Filosofia da Educacéo € voltado para a compreensdo subjacente
a discussao entre teoria e pratica, que serve de base a legislacdo educacional, a qual
segue as ideias de autores como César Coll e Perrenoud (TREVISAN, 2011, p. 97).
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Os autores César Coll e Perrenoud, prestaram importante contribuicdo para as
reformulag@es curriculares na educacéo brasileira, na década de 1990, como consultores do
Ministério da Educacdo (MEC), respectivamente, na estruturacdo da educacao por ciclos, com
Cesar Coll e na organizacdo curricular por competéncias, com Perrenoud. Ao reformular a
organizacdo curricular tradicional, também se atinge a relacdo entre teoria e pratica, que se
constitui num dos pilares do processo educacional e atraem sobre si 0 interesse filoséfico por
compreender as implicagdes que se desencadeiam a partir desse pressuposto.

Entre as discussfes que sao frequentes na esfera da educacao, além das que envolvem
a citada relagdo teoria e pratica, existem outras que estdo frequentemente em pauta. Dentre
elas, destacam-se as que tratam das metodologias de ensino, das formas de avaliacdo da
aprendizagem, da aprovacdo, da reprovacdo, da evasdo escolar, entre outras. Todas sdo
relacionadas ao cotidiano escolar, mas com implicagdes diretas na formacéo dos professores
que, muitas vezes, reagem a forma impositiva e autoritdria com que tais exigéncias sdo
apresentadas a escola. Isso acarreta no surgimento de inquietacdes e preocupacdes, sobretudo,
guando as mudangas alteram o fundamento teérico que sustenta o paradigma vigente com o
qual os profissionais da educacdo ja estavam familiarizados e comprometidos, em grande
medida por conta da formacdo que tiveram na graduacdo. Em funcdo das reformas, ha
necessidade de ajustar as politicas de formagdo dos profissionais da educacdo em todos os
niveis. E nesse movimento que, como tantos outros educadores, também me encontro
inserido, na condicdo de professor da formacgédo docente, atuando nos cursos de licenciaturas,
graduacdo e pos-graduacdo, bem como, na formacgdo continuada de professores da rede
publica estadual. A mudanca em questdo foi suscitada especificamente pela implantacdo do
programa "Li¢des do Rio Grande”, gerando o contexto que motiva a escolha da teméatica deste
trabalho pesquisa, e que se baseava na pedagogia das competéncias, como veremos adiante.

A insercdo na docéncia universitaria favoreceu a permanente busca por formacéo
continuada no exercicio da profissdo docente, tendo em vista a necessidade de dar conta das
exigéncias tedricas e metodoldgicas inerentes a atividade. O envolvimento nessa modalidade
formativa constituiu-se, por si s6, em uma rica jornada de “autoformacdo continuada”, a
medida que os desafios diarios e a escuta sensivel das dificuldades que permeiam a docéncia
nos contextos formativos provoca a reflexdo constante sobre o fazer pedagdgico e
implicitamente sobre os fundamentos tedricos que deveriam alimentar a pratica docente e 0s
saberes inerentes a ela. Verdadeiras “ligdes” para a profissio docente foram incorporadas

como experiéncias forjadas na prépria pratica da docéncia. Nos bastidores dessa atividade,
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percebe-se que muitas vezes que o implicar-se pessoalmente na atividade de ensinar provoca
nitidos reflexos na constituicdo profissional do ser professor, conectando muito fortemente
essas dimensdes da subjetividade dos docentes. E o que diz Novoa (1995, p.32): “devemos ter
claro que ndo é possivel construir um conhecimento pedagdgico para além dos educadores,
isto é, que ignore as dimensdes pessoais e profissionais do trabalho docente”. Aqui, talvez
seja possivel extrair a primeira e fundamental licdo: ndo h4 como desvincular a formagéo
académica dos contextos onde ocorre o desempenho profissional e, tio pouco, o “ser
professor”, do “ser pessoa”. Assim, tanto a fragmentacdo da formacdo que ndo contemple
essas dimensBGes como inseparaveis, quanto qualquer proposta pedagogica que a ignore, serao,
nesse sentido, sempre deficitarias e alienantes.

Como indicado antes, a observacdo das divergéncias existentes no universo de
formacéo docente, sobretudo, com a participacdo na implantacdo do programa “Li¢Ges do Rio
Grande”, influenciou de maneira decisiva a escolha do tema de pesquisa, cuja reflexdo nasceu
da experiéncia docente na formagdo académica e na trincheira da formacgéo continuada dos
professores da rede publica Estadual, em tal ocasido. Nesta ocasido, a educacdo por
competéncias foi apresentada aos professores da rede estadual de educacdo do Rio Grande do

Sul como fundamento teorico para 0 RC/RS, cuja contextualizacdo apresentamos a seguir.

1.1 Conhecendo a proposta do Programa, “Li¢des do Rio Grande”

O Governo do Estado do Rio Grande do Sul(2006-2010) preocupado com a qualidade
da educacdo gaucha que vinha caindo nos indices de produtividade do ensino fundamental e
médio nos ultimos anos apresentou a sociedade o Programa Estruturante Boa Escola para

Todos, de responsabilidade da Secretaria de Educagéo.

Segundo os dados disponibilizados pela Secretaria Estadual de Educacgéo, nos ultimos
anos, o Rio Grande do Sul, que ja teve a melhor educacgéo publica do Pais, perdeu posi¢ao no
contexto nacional. Em 2005, o IDEB — indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica do
MEC indicou que a rede estadual ficou em 6° lugar na 1° a 4° série, 4° lugar na 5° a 8° série e
2° lugar no ensino médio. Esse quadro de resultados decrescentes no desempenho escolar

motivou a cria¢do de politicas publicas com o intuito de reverter tal quadro.
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Engajado com o compromisso Todos Pela Educacdo e a Agenda 2022, do Governo
Federal, o Boa Escola para Todos (Programa do Governo galcho) seria desenvolvido até o
final de 2010 por meio de cinco Projetos vinculados ao programa como: O SAERS, O Projeto
Professor Nota 10, o Projeto Escola Legal, O Sala de Aula Digital e Os Centros de Referéncia
na Educacdo Profissional.

O SAERS - Sistema de Avaliacdo Educacional do Rio Grande do Sul que tinha duas
acOes em andamento: a avaliacdo externa do rendimento escolar dos alunos no ensino
fundamental e médio e o Projeto Piloto para Alfabetizacdo de Criancas com 6 e 7 Anos, para
construir a matriz de habilidades e competéncias cognitivas em alfabetizacdo e matematica

para 0 1° e 2° anos do ensino fundamental de 9 anos.

O Projeto Professor Nota 10 era destinado a Valorizagdo do Magistério mediante
acoes de formacdo continuada dos professores, vinculada ao trabalho em sala de aula. Esse,
também buscava a implantacdo de nova legislacdo para o sistema educacional gadcho, para
aperfeicoar as formas de ingresso mediante concurso publico e/ou a contratacdo temporaria,
pretendendo entre outros fatores, agilizar o provimento de pessoal e a melhorar a qualidade
dos professores; articular a progressdo na carreira do magistério com a melhoria da qualidade
do ensino; e fortalecer a autonomia da escola articulada com a prestagdo de contas dos

resultados educacionais.

O programa também contemplava as escolas, com o Projeto Escola Legal visando a
manutencdo e ampliacdo de espacos escolares para assegurar as escolas estaduais as

condicdes fisicas necessarias ao desenvolvimento de suas atividades,

O programa Licbes do Rio Grande, conforme a Secretaria da Educacdo daquele
periodo (2006-2010), Mariza Abreu, tinha como objetivo atender ao principal desafio da
educacéo brasileira e do Rio Grande do Sul, segundo a concepcao da Secretaria de Estado da
Educacdo dirigida por ela: melhorar a qualidade na educacgéo das criangas e jovens das escolas
Estaduais (RC/RS, 2009, p. 5). Na época, o problema de acesso a escola na educacao basica,
no Estado, ja havia sido superado pelos governos anteriores, cujo foco das politicas para a
educacdo voltava-se para a construgdo, reforma e ampliacdo da estrutura fisica das escolas,
deixando de lado a preocupagdo com a qualidade da educagdo. Ainda conforme a secretaria

Marisa Abreu, “colocou-se muitos alunos na escola sem aumentar os recursos para manté-la e,
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em conseqiiéncia, caiu a qualidade da educagdo, aumentando os indices de repeténcia e
diminuindo o salério dos professores” (RC/RS, 2009, p. 5).

Quando a governadora Yeda Crusius assumiu o governo do Estado do RS, em 2006,
persistiam problemas na distribuicdo geografica das vagas em escolas publicas. A medida
adotada para amenizar a situacdo foi o aproveitamento total das vagas por turmas, em cada
turno, remanejando os alunos até o preenchimento das vagas ociosas. Tal pratica ficou
conhecida no meio docente como “enturmagdo”. Da mesma forma, os professores foram
remanejados com o propdsito de preencher sua carga horaria em sala de aula, mesmo que,
para isso, fosse necessario deslocar-se para outras escolas a fim de atender o critério de
complementar da jornada de trabalho.

No Governo Crusius (2007/2011), o primeiro do Partido da Social Democracia
Brasileira na histéria do RS, foi adotado um conjunto de praticas fundamentadas nos
principios neoliberais - 0s quais serdo analisados no segundo capitulo deste trabalho -, com o
objetivo de diminuir os gastos publicos estaduais, administrando os recursos através de uma
racionalidade que prima pela eficiéncia financeira. A politica de salvaguardar os cofres
publicos, transformando a gestdo da coisa publica em matéria de contabilidade legal, foi a
principal marca do governo Crusius e sua agdo mais relevante foi o empenho em diminuir o
déficit em caixa do Estado do RS, operando para tanto politicas de incremento de arrecadagéo
e de corte de gastos. No caso especifico da educacdo escolar publica oferecida pelo Estado,
observando o principio da gratuidade, as medidas tomadas foram as descritas acima, tais
como: aproveitamento total de vagas, através da “enturmacdo” e aproveitamento total em sala
de aula das horas contratadas com o professores, com o atendimento simultaneo de mais de
uma escola. Esse conjunto de procedimentos foi gestado nas teorias de administracdo, que
regem a gestdo empresarial e se sustentam na pura instrumentalidade da razdo: a adequacao
de meios a fins para o controle de uma realidade especifica. No entanto, em se tratando de
educacéo, tais medidas desagradaram os docentes porque muitos passaram a peregrinar de
escola em escola para completar sua efetividade, desmotivando-os para o exercicio da
docéncia. Além disso, a “enturmacdo” trouxe ao meio docente outra sorte de
descontentamentos, pois as condi¢cdes de trabalho se agravaram, com salas de aula super
lotadas e turmas heterogéneas impactando no rendimento escolar.

O excesso de turmas e o constante deslocamento de professores, de escola em escola,
compromete o adequado desenvolvimento do planejamento das aulas, fazendo com que os
professores tenham que levar para seus lares uma carga extra de trabalho a ser realizado no

seu tempo de lazer, como a corre¢do de atividades e avaliacGes, preenchimento de diarios e



24

documentos, como também, o planejamento semanal das aulas. A situacdo descrita pde em
xeque justamente a qualidade da educacdo que, conforme mostramos, foi usada como
justificativa principal para a implantagao do programa “Li¢des do Rio Grande”.

A politica de corte neoliberal adotada pelo governo Crusius e as medidas baixadas no
que tange especificamente a educacdo, quando confrontadas com o contexto observado na
implantagdo do programa “Li¢cdes do Rio Grande”, desabonam ndo somente suas agdes
guanto a educacao escolar no RS durante sua gestdo, revelando pistas para a pouca adesao e o
descaminho posterior deste programa, mas, sobretudo, na colocacdo da pergunta critico
hermenéutica pelo sentido e pela racionalidade que o sustenta pdem em evidente suspeita sua

matriz tedrica, a saber, a pedagogia das competéncias.

1.1.1 Génese politica do programa Licdes do Rio Grande e desenvolvimento do

Referencial curricular do RS

A génese politica do programa “Ligdes do Rio Grande” estd marcada pelo movimento
e esforco que ocorre no Brasil em superar dois extremos: o poder de decisdo referente a
gestdo politica dos curriculos, que era exageradamente centralizado nas Secretarias da
Educacdo, na década de 1970, e a ampla autonomia dada as escolas neste &mbito, na primeira
década do presente século, sem que muitas delas assumissem de fato aquele compromisso. Na
busca de estabelecer um equilibrio entre os dois extremos, surge uma posicao intermediaria
em que o RC/RS fica sob responsabilidade de cada rede de ensino (no caso em questéo,
Municipal e Estadual), definida pelas secretarias e que se alinha ao movimento “Todos Pela
Educacdo™, lancado em setembro de 2006. O objetivo fixado pelo movimento é de construir
uma educacao basica de qualidade para todos os brasileiros, até o ano de 2022, data simbdlica
em que se comemorarad o bicentenario da independéncia politica do Brasil (ABREU, 2009,
p.8). O movimento “Todos pela Educacéo” estabeleceu cinco metas para a educacao:

1- Toda a crianga e jovem de 4 a 17 anos na escola;

! O movimento TPE surgiu como resultado do documento “Compromisso Todos Pela Educagio” que foi firmado
na Conferéncia Acbes De Responsabilidade Social em Educacdo: melhores praticas na América Latina,
promovido pela Fundagdo Lemann, Fundacéo Jacobs e Grupo Gerdau, com apoio do Preal, em 2006. Propde a
mobilizacdo da iniciativa privada e das organizacOes sociais do terceiro setor, com forte apoio midiatico, para
atuar junto ao Estado no provimento da Educacdo. Apresenta tendéncias de uma politica de forte cunho
gerencialista, conforme Bernardi, Rossi e Uczak (2014).
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2
3
4
5

A meta 3, todo o aluno com aprendizado adequado a sua série, € 0 ponto de onde verte a

Toda a crianca plenamente alfabetizada até os 8 anos de idade;

Todo o aluno com aprendizado adequado a sua série;

Todo o jovem com ensino médio concluido até os 19 anos;

Investimento na educagdo ampliado e bem gerido.

demanda de um referencial curricular que desdgua no programa de governo para a educacao,
denominado “Licdes do Rio Grande”. A partir dessa meta, surge a necessidade de definir e
fixar um referencial curricular que seja “apropriado em termos de aprendizagem, para cada
série do ensino fundamental e médio” (ABREU, 2009, p. 9). Inicia-se, a partir dai, um esforco
para a construcdo de um RC/RS. Parte-se da experiéncia da propria rede estadual de ensino e
da inspiracdo buscada em paises que ja haviam realizado a reformulacdo curricular, como a
Argentina e Portugal, do estudo das inovacdes curriculares que outros estados brasileiros ja
haviam implementado, como S&o Paulo e Minas Gerais, bem como, do estudo aprofundado
dos PCNs, considerando os seguintes fatores:

Pensar um novo curriculo para o Ensino Médio coloca em presenca dois fatores: as
mudancas estruturais que decorrem da chamada “revolugdo do conhecimento”,
alterando o modo de organizacdo do trabalho e as relagdes sociais; e a expansao
crescente da rede publica, que devera atender a padrbes de qualidade que se
coadunem com as exigéncias desta sociedade (PCN, 2000, p. 6).

Portanto o foco principal é a qualidade na educacdo para atender um novo modo de
organizacédo do trabalho e as relagdes sociais. Estes horizontes deveriam balizar os trabalhos
da comisséo encarregada de elaborar a nova proposta curricular.

A comissdo de estudos que preparou 0 RC/RS foi constituida por 22 professores
especialistas nas diferentes areas, formada por membros de varias instituicdes de educacéo
superior como a Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e professores da rede
estadual de ensino, aposentados ou em atividade, titulados nas respectivas &reas de

conhecimento.

A organizacao da proposta curricular para a rede estadual de educacdo do Rio Grande
do Sul, “contém as habilidades e competéncias cognitivas € o conjunto minimo de conteidos
que devem ser desenvolvidos em cada um dos anos letivos dos quatro anos finais do ensino
fundamental e no ensino médio” (ABREU, 2009, p.10). A matriz para a organiza¢cdo do
RC/RS é inspirada as areas de conhecimento que fazem parte do Exame de Certificacdo de

Competéncias da Educacdo de Jovens e Adultos (ENCCEJA). Ele tem importancia porque
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aponta o caminho das grandes areas do conhecimento, sem perder de vista a necessidade de
reorganizar o curriculo atendendo as novas exigéncias do Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM). Este, ao organizar o instrumento de avaliacdo, supera a fragmentacao e pulverizacao
das disciplinas exigindo a contextualizacdo do conhecimento de forma interdisciplinar.
Percebe-se a necessidade e o esforgo em alinhar o Curriculo Escolar dos colégios do Rio
Grande do Sul para que os alunos déem conta de alcancar bons indices de desempenho nas
provas do ENCCEJA e ENEM, principalmente.

A compreensdo da estrutura organizacional do ENCCEJA, realizada pelo MEC em
2002, constitui-se em referéncia importante para o entendimento da estruturacdo do RC/RS
(Referencial Curricular do Rio Grande do Sul) ja que esta organizagdo, em quatro grandes
areas do conhecimento, foi mantida. Ao organizar o ENCCEJA, o MEC separou a
Matematica das Ciéncias da Natureza, criando quatro areas do conhecimento que passaram a
corresponder as quatro provas do exame de certificacdo da Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA). Depois, organizou as areas de Matematica e a de Ciéncias da Natureza estabelecendo a
cada uma delas nove habilidades e competéncias cognitivas; Ainda, no caso das provas do
ensino medio, incluiu os contetdos de Sociologia e Filosofia, ao lado da Historia e da
Geografia, na area das Ciéncias Humanas. Na sequéncia, incluiu contetdos de Educacao
Fisica e Arte na prova de Linguagem; e, por fim, cruzou as cinco competéncias basicas da
inteligéncia humana — dominar linguagens, compreender fendmenos, enfrentar situacdes
problema, construir argumentacdes e elaborar propostas (ABREU, 2009). Foi esta
organizacdo que havia orientado a prova do ENEM (com quatro grandes éareas de
conhecimento e nove habilidades e competéncias para cada area) servindo também, de matriz
para 0 ENCCEJA que avalia quarenta e cinco habilidades e competéncias cognitivas nesse
exame nacional.

Diante do explanado, relembrando o que ja afirmamos anteriormente, percebe-se um
esforco e uma necessidade do Estado em alinhar o RC/RS com a Matriz Curricular Nacional a
partir da qual sdo organizadas as provas do ENCCEJA e o proprio ENEM sob a suspeita e 0
risco dos alunos da rede estadual, continuarem apresentando baixo desempenho nessas
avaliacOes, por terem em suas escolas uma organizacao curricular diferente, desencontrada.
Portanto, a proposta do RC/RS inclui as habilidades e competéncias cognitivas e o conjunto
minimo de contetidos que devem ser desenvolvidos em cada um dos anos letivos dos quatro
anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. A escola, é assegurada a autonomia
pedagdgica e a liberdade de escolher o método de ensino, em sua livre opcdo didatico-

metodoldgica, “mas nao o direito de nao ensinar, de nao levar os alunos ao desenvolvimento
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daquelas habilidades e competéncias cognitivas ou de ndo abordar aqueles contetdos
curriculares” (ABREU, 2009, p. 10).

A autonomia e a liberdade da escola séo relativas, pois se restringem a escolha
metodoldgica de como ensinar. O que e para que ensinar, continuam sendo prerrogativas do
Estado ou do mercado, objetivado através do RC/RS. Portanto, o programa “Lig¢des do Rio
Grande”, além de apresentar um Referencial Curricular para a educagdo destinado a rede
estadual de ensino, inclui a formacao continuada de seus professores para que se apropriem
das novas Diretrizes para a Educacdo no Rio Grande do Sul.

Em termos metodoldgicos operacionais, a proposta pedagdgica do RC/RS é a
descentralizacdo do foco dos conteudos, deslocando-o para a aprendizagem significativa,
vertida das vivéncias do aluno. Em outras palavras, esse deslocamento da énfase a pratica,
utilizando-se de metodologias e técnicas inovadoras, tomando o cotidiano do aluno como
referencial, ponto de interesse para a aprendizagem. O afastamento do foco do contelido para
a aprendizagem representa 0 esvaziamento tedrico, no sentido de que, ao fundamentar a
aprendizagem no cotidiano do aluno, da-se énfase a formacao empirica, a experiéncia situada,
em detrimento de uma formacao teorica e cultural mais ampla, globalizada. Em consequéncia
dessa mudanca de enfoque, ha repercussdes diretas também na formacdo docente, quando,
segundo Trevisan (2011, p. 197),

a proposta procura substituir a centralidade dos conteddos, que deixa de ser 0 eixo
principal da formacdo, para dar espaco a articulacdo entre a formagdo tedrica e a
formacéo pratica, estreitando a relacdo da formagdo do professor com seu exercicio
profissional.

O fazer pedagogico sob o enfoque do RC/RS, como mencionamos anteriormente,
centraliza-se na aprendizagem cujas situacdes se desencadeiam a partir das vivéncias dos
alunos e dos significados por eles atribuidos, para so entdo buscar alguma articulacdo com os
contetdos das respectivas areas de conhecimento, exclusivamente naqueles aspectos com os
quais se relacionam. Neste sentido, apesar do deslocamento do enfoque, continua havendo
problemas relativos a sintese do conhecimento pelos estudantes, pois, a construgdo dos
diferentes conhecimentos acerca da realidade do aluno podem ficar circunscritos a situacdes
especificas da vivéncia desses, limitando sua capacidade de interlocucdo com a globalidade
do conhecimento. A pratica docente na proposta atual tem como esséncia a didatica, 0s
recursos técnicos e as estratégias que propiciam a aprendizagem significativa, para s entdo

articular os contetidos relacionados entre si.
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As reformas educacionais brasileiras das décadas de 1960/1970 ja traziam a idéia de
Competéncias, com sentido de qualificacdo para o trabalho (a conhecida tendéncia tecnicista
do acordo Brasil/USAID), retornando nas reestruturac@es curriculares educacionais da década
de 1990, através de Parametros e Diretrizes Nacionais para a educagdo béasica e ensino
profissionalizante como preparacdo (qualificacdo) para o trabalho.

1.1.2 A observacao do problema e a necessidade de investiga-lo

Observando a resisténcia dos professores em formacdo em relacdo ao novo RC/RS,
percebi a necessidade de uma reflexdo filoséfica e critica mais aprofundada sobre a educagéo
por competéncias e habilidades. Afinal de contas, as manifestacbes desses, relativas a
implantacdo do programa “Li¢des do Rio Grande”, geraram um clima de desconfianca quanto
a efetivacao real de suas proposicoes. A sensacdo dos envolvidos era de que algo estava mal
colocado naquela proposta. As criticas apontavam, em grande parte, para uma falta de
reconhecimento do trabalho dos professores por parte do Governo Estadual. As
manifestacdes dos professores durante a formacdo, indicavam que as aces previstas no
programa que visava melhorar a qualidade da educacdo no Estado do RS ndo incluiam
melhorias em suas condi¢fes de trabalho, ndo tocavam nas questdes da defasagem salarial,
nem nas nitidas caréncias nas condicOes fisicas das escolas e dos materiais didaticos e
pedagdgicos. Ou seja, na perspectiva adota pelo Governo Crusius, a questdo da qualidade na
educacdo reduzia-se a assuncdo de um novo referencial curricular, sustentado em
fundamentos pedagdgicos inovadores. Soma-se a isso o fato de que, ao justificar a
necessidade de um novo Referencial Curricular, o governo estadual, transferia-lhes a culpa
pelo baixo desempenho dos alunos nas avaliagdes realizadas pelo ENEM, ENCCEJA, ou por
institutos externos, justamente por utilizarem metodologias de ensino ultrapassadas. Os
professores acusavam 0 governo do Estado de, enquanto provedor da educacdo, estar
igualmente implicado com a defasagem na qualificagdo do seu quadro docente, por nao
oferecer-lhes as condigdes para que buscassem de modo autdnomo a formacao continuada ou,
por ndo oferecé-la com regularidade ao quadro docente estadual.

Outro fator de descontentamento dos professores do quadro puablico Estadual,

observado durante a formacdo continuada, tem ligacdo com a forma centralizada e autoritaria
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com que foram convocados pelas Coordenadorias de Educacdo para receber um Referencial
Curricular pronto, sem gue eles, os envolvidos diretos na mudanca, tivessem sido chamados a
participar das discussdes sobre essa necessidade, reforcando ainda mais a representacédo
negativa dos professores sobre si e em relacdo a sua profissdo. Ao ndo reconhecer a pessoa e
profissional professor(a), o Estado?, contraditoriamente, ndo reconhece neles as competéncias
e habilidades que adquiriram em seu processo de formagao anterior, quer seja, na graduacao,
especializacao, formacdo continuada e na pratica docente, como as experiéncias e 0s saberes
construidos na docéncia.

Na verdade, essas “competéncias” dos professores, num passado recente, serviram-
Ihes de passaporte para ingressar na carreira docente, quando da realizacdo do concurso
publico ou da contratagdo. No entanto, naquele momento, segundo eles, o Estado ndo os
reconhecia como sujeitos legitimos e qualificados para participarem das discussdes
pertinentes a educagdo. Ao contrario, o Estado manteve uma postura autoritaria, normativa e
discriminatoria a medida que os excluiu de participarem das discussbes que geraram 0O
RC/RS.

Considerando as questdes metodoldgicas da pesquisa, € oportuno lembrar que as
criticas dos professores ocorreram espontaneamente durante o processo formativo. Da mesma
maneira, estas foram observadas pelo pesquisador nas falas e auto avaliagdo da formagéo, nos
encerramentos das atividades formativas, quando esses tentavam, de alguma forma, justificar
o0 desinteresse e a resisténcia frente ao programa “Ligdes do Rio Grande”. Associado a essas
justificativas, estd o fato de terem sido convocados em final de ano letivo quando se
acumulam as atividades burocraticas, tais como avaliagdo, recuperagdo e registros
académicos. Por outro lado, a Secretaria da Educacdo do Estado do Rio Grande do Sul sé
disponibilizou o material didatico para a formacdo no dia do seu inicio, sem que 0S
professores pudessem se familiarizar com a proposta, deixando a suspeita entre 0s
participantes de que isso fazia parte de uma estratégica politica do governo para que ninguém
pudesse, a priori, refuta-la.

A imposicdo de um curriculo fechado que determina quais as competéncias e
habilidades a serem ensinadas, sem a participacdo dialogica dos professores em sua
elaboracdo, contribuiu para o fracasso do programa, pela ndo adesdo a proposta por parte dos

envolvidos.

2 0 Termo Estado, na fala dos professores, refere-se a unidade da Federagdo, ao Rio Grande do Sul. Da mesma
forma, ao fazerem referéncia ao governo estdo referindo-se ao governo do Estado do Rio Grande do Sul.



30

A equipe de professores monitores da instituicdo que venceu a licitacdo publica para
realizar a formacdo em algumas Coordenadorias de Ensino (CREs), da qual eu fazia parte,
também foi surpreendida pela rapidez com que deveria iniciar o cronograma de formacao.
Todos receberam o material didatico (Os cadernos — 01 ao 05 - do professor e do aluno das
cinco areas de conhecimento e suas tecnologias e o RC/RS), no dia da formacgdo dos
monitores, para que 0S Cursos iniciassem na semana seguinte. Nesse ritmo, a formagdo dos
professores monitores também foi prejudicada. Percebemos rapidamente que havia
interpretacOes diferentes para o conceito de competéncia e ndo tinhamos convicgdo sobre a
eficdcia de uma metodologia que dava énfase ao processo e ndo aos contetidos. A inquietacao
tomou conta da equipe de formadores que procurava debater em separado as duvidas, durante
os intervalos, para encontrar um meio termo, um consenso. Os resultados logo comecaram a
surgir e novas davidas eram compartilhadas. Assim nos fortalecemos, constituindo um grupo
solido de reflexdo e estudo para que a formacdo continuada acontecesse de forma clara e
coerente com a proposta do RC/RS, que nos coube disseminar, mesmo que entre nos ainda
pairassem davidas sobre a proposta. Portanto, a experiéncia vivida pelos professores
monitores transformou-se também em processo formativo, a medida que demandava pesquisa
e estudo, para dar conta das exigéncias do grupo em formacgédo, mas acima de tudo para tirar
proveito do potencial didatico/metodoldgico que encontramos naquele Referencial.

A experiéncia da formacdo continuada e autoformacdo deu vazdo ao interesse e
necessidade de investigar com maior profundidade a Pedagogia das Competéncias. Desse
modo, me inseri no Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da UFSM, primeiramente
como aluno ouvinte, para familiarizar-me com as linhas de pesquisa e participar do Grupo de
Pesquisa Formacdo Cultural, Hermenéutica e Educacdo - GPFORMA, para sO entdo,
participar do edital de ingresso ao doutorado.

Apos me aproximar da Teoria da A¢do Comunicacdo de Habermas, a adotei como
possibilidade de obter um entendimento mais aprofundado sobre os problemas que havia
visualizado. Também passei a compreendé-la como alternativa para superar os conflitos
acima referidos, justamente por privilegiar a esfera da intersubjetividade e a capacidade
dialdgica e argumentativa dos sujeitos. Compreende-se que a auséncia dessa racionalidade
dialdgica pode ser pontuada como uma das caréncias da modernidade e constitui-se em
obstaculo para quem deseja solucionar situagdes conflituosas ou evitar que elas ocorram em
qualquer situacdo social. Tal pratica pode constituir-se em alternativa para alcangar o
consenso e, consequentemente, o comprometimento dos envolvidos para que os acordos

firmados sobre as pretenses desejadas obtenham o éxito. A ado¢do dessa postura dialogica
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pressupde o reconhecimento do outro como sujeito legitimo para pronunciar-se em defesa de
suas pretensdes, ou, em favor de um consenso em torno da melhor proposta. As pretensdes em
litigio nesta pesquisa, dizem respeito a relacdo dos profissionais em educacdo e o
ordenamento politico no qual esta inserida a educagdo escolar, no caso especifico através de
uma reformulacdo curricular e da adog¢do de uma teoria pedagdgica especifica, como face
externa da questdo, e das suspeitas levantadas sobre a validade, os limites e as possibilidades
dos pressupostos que fundamentam tal teoria pedagdgica, como face interna da mesma.

A ideia de pesquisar o tema fortaleceu-se e tomou forma ao participar das leituras e
reflexdes realizadas no grupo de estudos GPFORMA, bem como com as pesquisas®, leituras

dirigidas e a¢Oes formativas, compartilhadas no grupo.

1.2 A Definicdo de um Caminho Metodologico: a hermenéutica reconstrutiva como

ferramenta para analise conceitual

A perspectiva tedrica adotada fundamenta-se no conceito de competéncia
comunicativa elaborado por Habermas que, muito embora tenha sido pensado num sentido
universal aplicavel a todas as modalidades interativas na vida social, apresentou-se como
possibilidade e alternativa para a reflexdo, bem como, para o debate da temaética, na
perspectiva da Filosofia da Educacdo. I1sso ndo s6 por considerar os principios da interacao
intersubjetiva e dialdgica dos envolvidos, mas tambeém, por reconhecer o outro como um
sujeito capaz de fala e possuidor de saberes a serem compartilhados. Nessa perspectiva, ao
reconhecer os professores e a comunidade escolar como interlocutores legitimos, seria

possivel obter resultados significativos, em termos de adesdo a proposta do “Ligdes do Rio

® As pesquisas do GPFORMA estdo ligadas ao desenvolvimento dos projetos de investigagdo “Inovagio,
Recontextualiza¢do ou Tecnificagdo? Reconhecimento da Pratica da Educac¢do por Competéncias™ aprovado na
Chamada CNPg/CAPES N° 07/2011/ Edital Ciéncias Sociais € Humanas, Processo n° 400502/2011-9 com tempo
de vigéncia de 01.01.2012 a 31.12.2013 e o projeto “Teoria e¢ Pratica da Forma¢do no Reconhecimento do
Outro” apoiado na Chamada Bolsas no Pais / Produtividade em Pesquisa - PQ CNPq - 2010, Processo n°
300790/2010-4 com tempo de vigéncia de 01.03.2011 a 28.02.2014, coordenados pelo prof. Dr. Amarildo Luiz
Trevisan. Ambos o0s projetos visavam corresponder ao desafio de repensar uma estrutura simétrica de
reconhecimento na relacdo entre teoria e pratica da formacdo de professores e, do mesmo modo, entre
universidade e escola. Por isso, centra o foco de investigagdo sobre a formacdo de professores no Brasil,
repensando o deslocamento da discussdo do p6lo da teoria para o p6lo da pratica. Com base nestas investigacdes,
se indaga, de modo geral, sobre a falta na proposta das competéncias de uma perspectiva da formacdo em
direcdo a formacdo cultural do professor, inserida no contexto mais amplo das relagcdes sociais. Os projetos
assentam-se num processo de correspondéncia reciproca na construgdo de novos conhecimentos no campo da
formac&o, dos saberes docentes e do aperfeicoamento dos cursos de licenciatura.
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Grande”, tendo em vista que, no momento em que 0 sujeito participa da tomada de decisao,
ele, naturalmente, tende a tornar-se um aliado e defensor da proposta. Em situacdo de
exclusdo desse processo, ha resisténcia e nao adesdo daquilo que é determinado.

A insercdo no estudo da Teoria da Agdo Comunicativa nos remeteu a questionar qual a
relevancia de um projeto pedagdgico como o que propde o curriculo por competéncias,
colocado através de uma postura autoritaria, centralizada e ndo claramente argumentada?
Assim, as questdes relacionadas a educacdo passaram a ser tratadas na perspectiva da
racionalidade comunicativa de Habermas, pois a substituicdo da filosofia do sujeito pela
filosofia da intersubjetividade destitui o monopdlio da verdade, abrindo o caminho para a
construcdo dialdgica da verdade. Em consequéncia, as decisdes possuem maior possibilidade
de terem a legitimidade reconhecida, pelo fato resultarem de um consenso entre sujeitos
qualificados para tal. Essa é a condicdo para a emancipacdo dos sujeitos na sociedade
contemporanea, pois a potencialidade emancipatoria esta vinculada ao restabelecimento da
comunicacéo, isenta de qualquer tipo de dominagédo, mediada pela linguagem, pelo discurso.
Portanto, essa interacdo deve acontecer livre das influéncias politicas e econémicas, pois
nessas esferas, as negociacdes e os acordos sdo influenciados por interesses particulares e
ideoldgicos.

Na sequéncia, esta a apresentacdo de como se deu a constru¢cdo do caminho
metodoldgico, bem como, justifica-se a necessidade de submeter os dados a analise

hermenéutica, na perspectiva reconstrutiva proposta por Habermas.

1.2.1 A hermenéutica reconstrutiva sinalizando o caminho metodoldgico para a

abordagem critica da Pedagogia das Competéncias

As caracteristicas do objeto de pesquisa suscitam a reflexdo sobre as possibilidades
metodoldgicas para aborda-lo, tendo em vista o resultado cientifico que se pretende alcancar
com a investigacdo. Por essa razdo, e ndo sem antes avaliar os multiplos sentidos em que é
empregado o termo competéncia e 0s variados contextos em que € utilizado, optou-se por uma
abordagem hermenéutica, na perspectiva reconstrutiva de Habermas, a qual procura
desenvolver a tese de que ndo s6 a linguagem (oracdes), mas tambem as falas (emissdes),

podem ser analisadas pelos procedimentos da ciéncia reconstrutiva, cuja meta de andlise



33

reconstrutiva da linguagem “¢ a descri¢ao explicita das regras que um falante competente tera
que dominar para formar ora¢Ges gramaticalmente corretas e emiti-las de forma aceitavel”
(HABERMAS, 2001, p. 325).

Os pressupostos tedricos e metodoldgicos de Habermas apoiam-se nas ideias de
reconstrucdo, de pragmatica universal e de competéncia comunicativa. Tais categorias sdo
profundamente relacionadas entre si. Ancorado nesse tripé, Habermas preocupa-se em
investigar as condi¢fes gerais da comunicacdo entre os homens. Ele reconhece que o ponto de
partida para a compreensdo da experiéncia de entendimento, esta relacionado & compreensao
de como os conceitos sdo gerados no mundo da vida. SO assim € possivel dar sentido a
experiéncia do entendimento de tais conceitos (ARAGAO, 2002). Dito de outra forma parte-
se de onde e de como um termo foi gerado para verificar a compreensédo do seu significado e,
sO entdo, realiza-se um esforco para justificar sua validade universal. Por isso, na pesquisa
sobre a educacdo por competéncias, é fundamental a compreensdo da genealogia do termo
competéncia e de seus significados, antes de estabelecer critérios para o julgamento sobre a
proposta de um curriculo por competéncia, suas possibilidades e limites.

O debate sobre as competéncias, na perspectiva reconstrutiva, abre possibilidades
sempre renovadas para 0 desenvolvimento de novas competéncias ligadas a sensibilidade, a
eticidade, a cidadania, a democracia, ao multiculturalismo e a tantas outras, desprezadas pela
I6gica capitalista. E nesse universo que damos sentido a expressao “possibilidades e limites da
Pedagogia das Competéncias” na formulacdo do problema de pesquisa porque,
contraditoriamente, de um lado visualiza-se um potencial de competéncias universais e, ao
mesmo tempo, de outro, percebe-se que elas limitam-se a dar énfase a instrumentalidade da
razdo e aliando-se aos interesses capitalistas (na esfera da politica e da economia) para a
qualificacdo de novos trabalhadores. Com esse objetivo, a educacdo basica deve receber
atencdo especial por incidir sobre os futuros trabalhadores, cujo papel € a reposicdo e
ampliacdo da forga produtiva qualificada. O saber instrumental técnico, fundamentado em
uma racionalidade pragmaética, € posto como horizonte para a educagdo béasica, refor¢ando e
reproduzindo o capital humano para o setor produtivo em geral.

A hermenéutica reconstrutiva apresenta-se como uma abordagem qualificada para a
investigacdo que se realiza, tendo-se em vista 0 seu potencial de validacdo dos saberes que
emergem dessa tematica, por meio da comunicacdo racional, colocando-se como perspectiva
metodologica capaz de lidar com a diversidade de compreensdes teoricas, dialogicamente
construidas (DEVECHI; TREVISAN, 2010). Percebe-se que, por meio da observacdo de uma

franca argumentacéo entre os participantes de um debate, é possivel romper com os limites de
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um saber tedrico fragmentado, fechado e absoluto de diferentes teorias, em favor da
pluralidade compreensiva que a hermenéutica proporciona.

Frente a multiplicidade tedrica que caracteriza 0 campo das pesquisas educacionais,
novas aspiracdes metodoldgicas sdo pensadas tendo-se em vista garantir as exigéncias de
cientificidade das pesquisas qualitativas. A hermenéutica reconstrutiva desponta nesse
cenario, como alternativa epistemoldgica inovadora. Como abordagem metodoldgica, ela
supera a dicotomia na relacdo entre sujeito e objeto, recompondo-os como realidade Unica,
articulada pela racionalidade comunicativa. Nessa dindmica, mediada pela linguagem, é
possivel alcancar um saber confiavel, sempre aberto a novas investidas interpretativas.

A opcdo pela abordagem hermenéutica nas pesquisas educacionais (GOERGEN,
2010)* permite ultrapassar os limites impostos pela racionalidade cartesiana, transferindo para
a dimensdo da linguagem e da intersubjetividade o processo de producdo de conhecimento e
da compreensdo, inerente a experiéncia da linguagem. Nesses termos, a verdade nao é tomada
como a simples correspondéncia de um enunciado com um estado de coisas observado e
calcado nas pretensfes de universalizacdo, mas sim, o resultado sempre provisério de um
processo dialogico aberto e construtivo a respeito de suas pretensdes de verdade dos
diferentes participantes da argumentacdo. Assim, a postura dialdgica faz emergir novas
possibilidades interpretativas e argumentativas ampliando a participagdo dos sujeitos de modo
a avancar, retomar e reconstruir conceitos que tenham adquirido sentidos ambiguos ou
polissémicos, tornando-se 0 objeto de desacordo.

Habermas (2003, p. 39-40), ao explicar o que entende por hermenéutica, expressa essa
compreensdo reconstrutiva do sentido, ao distingui-la da perspectiva meramente observavel

dos fenbmenos:

Toda expressao dotada de sentido — seja um proferimento (verbal ou ndo verbal), um
artefato qualquer como, por exemplo, um utensilio, uma instituicio ou um
documento — pode ser identificada numa perspectiva bifocal, tanto como uma
ocorréncia observavel, quanto como a objetivagdo inteligivel de um significado.
Podemos descrever, explicar ou predizer um ruido que equivalha ao proferimento
vocal de uma frase falada, sem ter a menor idéia do que esse proferimento significa.
Para captar (e formular) seu significado, é preciso participar de algumas acfes
comunicativas (reais ou imaginadas) no curso das quais se empregue de tal modo a
frase mencionada que ela seja inteligivel para os falantes e ouvintes e para o0s
membros eventualmente presentes da mesma comunidade lingiistica.

Partindo desse esclarecimento, pode-se conhecer a dinamica dos termos na forma

inteligivel de um significado, de forma cognitiva, conceitual, a partir da interacdo

* Prefacio da obra de Hans-Georg Flickinger, “A caminho de uma pedagogia hermenéutica” de 2010.
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comunicativa. A hermenéutica, vista desse modo, é a acdo de elucidar um conceito e sua
implicacdo com algo no mundo sobre o qual o conceito se refere e, por isso, compreender o
que é dito por alguém exige, necessariamente, a participacdo no agir comunicativo.

Para melhor compreender a hermenéutica reconstrutiva, é necessario admitir que, para
ela, a linguagem ocupa um lugar central no processo que leva ao entendimento. Significa que
toda a acdo do individuo que busca o entendimento sobre algo no mundo €, necessariamente,
mediada pela linguagem. Considerando esse pressuposto, Habermas faz uma distin¢ao entre
as ciéncias analiticas e ciéncias reconstrutivas. Nas ciéncias analiticas, ele percebe que a
relacdo e a experiéncia do individuo com o mundo estdo fundamentadas na percep¢do
sensorial da realidade que acontece através do contato direto, sem media¢do, empiricamente.
Por sua vez, nas ciéncias reconstrutivas, a acdo do individuo que busca o entendimento sobre
determinada realidade de seu interesse € sempre mediada pela linguagem e implica uma
experiéncia dialégica, ou seja, fundamentalmente comunicativa, mediada atraveés do
entendimento de expressdes linguisticas em uso, em determinado tempo e espaco.

O desafio de reconstrucdo tedrica e conceitual da educacdo por competéncias inicia-se
com as nocOes pré-tedricas e intuitivas, presentes no horizonte de inteligibilidade do seu uso
em determinado contexto (como na educagdo ou no trabalho). Quando, no entanto, um
intérprete (ou pesquisador) recorre a0 método da reconstrucdo racional em busca de
entendimento de como essa teoria foi apropriada pela educagdo, desempenha-se uma acgéo
comunicativa de reconstrucdo para compreender e reconstruir o percurso e o sentido da teoria
em estudo, depurando-a de possiveis equivocos em seu uso ou interpretacdes equivocadas em
sua aplicacéo.

Entdo, as intuicdes tedricas que deram inicio a investigacdo sao reconstruidas e, nesse
processo de reconstrucdo, o conhecimento, que antes era intuitivo, passa a ser racional.
Contudo, para que as razdes que culminaram com a adoc¢do da educacdo por competéncias na
estrutura curricular da educacdo brasileira fossem compreendidas, tomou-se o cuidado para
ndo se julgar a competéncia de seus tedricos, mas sim, tomar-se consciéncia das razdes e das
condi¢des que levaram seus autores, em seu tempo e espaco, a defesa de tais fundamentos
tedricos. Nesse cenario, a hermenéutica passa a alavancar a busca da verdade, ainda que
provisoria, imprimindo um carater dinamico nesta empreitada, por estar sempre em processo
de construcéo e reconstrucdo, a cada nova possibilidade interpretativa que surge no horizonte
da linguagem, ndo como monologo, mas como a¢ao comunicativa entre sujeitos competentes.

No sentido epistemologico, a hermenéutica constitui-se em uma teoria geral da

interpretacdo e uma importante metodologia para as pesquisas nas Ciéncias Humanas. Ela tem


http://www.hyperlogos.bem-vindo.net/tiki-index.php?page_id=45
http://www.hyperlogos.bem-vindo.net/tiki-index.php?page=interpreta%C3%A7%C3%A3o
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sua vertente e fundamento na reflex&o de Heidegger sobre a facticidade®, segundo a qual o ser
humano se encontra, desde sempre, inserido no tempo e é incapaz de se livrar desse horizonte
(FLICKINGER, 2010). Essa estrutura historica da facticidade aponta para a condicdo do
homem sempre imerso em uma tradi¢do determinada, a partir da qual “a propria existéncia
concreta e ja sempre dada do homem seria a base para qualquer investigacao fenomenologica”
(MISSAGIA, 2012, p. 2) A partir dessa teoria, Hans Gadamer desenvolveu a hermenéutica
filoséfica e reagiu a concepcdo de homem como sujeito dominador da historia, defendida por
Heidegger, contrapondo-lhe a idéia de homem-sujeito a histéria e, em especial, a linguagem.
Como tal, o homem precisa reconhecer-se parte da histéria e da linguagem que sdo 0s
verdadeiros elementos constituintes de seu proprio ser. Enuncia-se assim, uma hermenéutica
filos6fica aplicavel as tematicas da filosofia, das Ciéncias Humanas e das Ciéncias da
Natureza.

Gadamer (2002, p. 282), analisa a chamada “hermenéutica da facticidade” de
Heidegger, seu mestre, afirmando que a facticidade quer dizer o fato em seu ser-fato, ou seja,
justamente aquilo do qual ndo se pode voltar atras, que esta determinado. A facticidade que se
interpreta a si mesma ndo junta em si mesma conceitos que a interpretam, mas sim, € um
modo do falar conceitual que quer agarrar sua origem, e com ela seu préprio alimento vital,
quando se transforma & maneira de uma proposicéo teorica.

Além de Gadamer, para situar, outros pensadores assumiram a hermenéutica filoséfica
como aporte metodologico em suas abordagens, tais como os italianos Emilio Betti e Luigi
Pareyson, os franceses Paul Ricoeur e Jacques Derrida, e os alemaes J. Habermas e Karl Otto-
Apel. Embora construindo seus proprios caminhos, despontam como 0s principais
hermeneutas da contemporaneidade. Dentre eles, focamos Habermas porque sua abordagem
permite, por meio da dialogicidade, repensar o que foi expresso num ato de fala ou em
qualquer modalidade discursiva, alcangando um entendimento do processo de compreensao.
Em geral, possibilitando transpor a diversidade de interpretacdes e sentidos de um discurso,
de um conceito ou argumento proferido por um sujeito, de uma teoria ou diretriz, alcan¢ando
a prépria compreensdo e sentido, em seu contexto de uso. Ele reconhece a linguagem como
meio universal, e afirma que, através dela cada participante expressa seu entendimento,
submetendo seu argumento ao reconhecimento e a apreciac¢do do outro, como um esforco para
evitar “mal-entendidos”. Diferentemente da hermenéutica Gadameriana que se atém ao

sentido primeiro, dado no ato da percepcdo do fato, Habermas é flexivel e defende a

® Entende-se como o determinismo existencial e condigdo do homem, no qual, encontra-se dependente e sempre
imerso em uma tradicéo.


http://www.hyperlogos.bem-vindo.net/tiki-index.php?page_id=45
http://www.hyperlogos.bem-vindo.net/tiki-index.php?page_id=53
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37

existéncia de outros sentidos a serem descobertos nos atos de fala, nas relacOes
intersubjetivas, no reconhecimento e valorizacdo de outros sujeitos manifestando suas
percepcdes e revelando outros olhares.

Ao aproximar a interpretacdo hermenéutica da analise da linguagem na perspectiva da
pragmatica formal, Habermas avalia as possibilidades de o discurso “estar sendo usado de
forma devida ou néo, propondo corre¢des de rumos na tentativa de encontrar e reaproveitar
seus potenciais, reconstruindo-o com novas configuragdes” (TREVISAN, 2000, p.198).
Portanto, a linguagem assume importancia primordial, considerando que s6 por meio dela é
possivel mediar as impressdes e opinides que construimos a partir da elaboracdo dos dados
empiricos apanhados pelos sentidos e expressos pela linguagem.

A intersubjetividade tem seu fundamento na linguagem da qual emergem os conceitos
e na qual se discute a sua aplicacédo e sentido. Assim, podemos concordar com Marcondes

(2000, p. 16) para quem,

a linguagem ordinaria, como &rea a ser investigada, pode ser considerada como
ponto de partida para a analise do significado de conceitos probleméaticos, do ponto
de vista filoséfico e como oferecendo elementos concretos e intersubjetivos atraves
dos quais a investigagdo procede, mantendo-se, aberta a compreensdo de todos 0s
falantes na medida de sua competéncia linguistica.

Esse é o posicionamento da hermenéutica reconstrutiva e uma referéncia importante
para a acdo comunicativa, em Habermas. As verdades nédo serdo produzidas pelo empenho
individual e autbnomo de um sujeito (Kant) e sua subjetividade, mas dialogicamente, de
forma intersubjetiva e com a participacdo de todos os falantes reconhecidos e competentes
como sujeitos de fala, submetendo seus argumentos aos demais, para compor o debate e
avancar para um consenso.

Habermas traz da filosofia da linguagem as contribuigdes para uma teoria do
entendimento das significacGes de expressfes linguisticas presentes nos discursos, em
universos linguisticos contextualizados. O olhar hermenéutico supera “a ideia de verdade
ultima”, revelada pelos procedimentos cognitivos da racionalidade moderna pds-cartesiana e
busca recuperar o dialogo, como caminho para a verdade (GOERGEN, 2010). A experiéncia
da linguagem legitimada pelo processo dialdgico-argumentativo entre individuos marcados
pela cultura supera a concepgdo cartesiana de verdade objetiva, estruturada na simples
correspondéncia entre enunciado (portador de verdade) e fato (gerador de verdade),
efetivando uma concepcéo de verdade que emerge do cruzamento de ideias e raciocinios que

se entrelacam nas distintas visdes de mundo e sentidos particulares entre os interlocutores
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(FLICKINGER, 2010). Aqui esta um dos pontos em que Habermas se distingue de Gadamer:
“Enquanto Gadamer desenvolve uma hermenéutica que sublinha a questdo da unidade de
sentido na relagdo do “eu” que interpreta ¢ do “tu” que ¢ interpretado, Habermas destaca a
diversidade de sentido nessa mesma relacdo” (TREVISAN, 2000, p. 201). H& em Habermas
maior flexibilizacdo na busca do sentido, criando possibilidades para a desconstrucdo de
dogmas em que o significado de algo é percebido e aceito pelo sujeito sem o exercicio de
interpreta-lo, reconstrui-lo, submeté-lo a outros olhares.

O entendimento hermenéutico da teoria da educacdo por competéncias, para além da
compreensdo e do sentido intuitivo que lhe foi dado politicamente nas Diretrizes Curriculares
Nacionais, € desafiador porque se procura romper com uma tradit;élo6 em que sO 0s
pressupostos racionais eram aceitos como critério de verdade. Esse rompimento esbarra em
outra polémica envolvendo Habermas e Gadamer a qual tem como nucleo a relagédo
estabelecida pelo intérprete com a tradicdo. A hermenéutica Gadameriana propde a autoridade
da tradicdo classica e humanista (TREVISAN, 2000). Romper com esse limite” que ao longo
do tempo produziu efeitos ambiguos do interesse explorador e dominador perante a natureza e
o0 homem, implica em percorrer o caminho hermenéutico através do qual é possivel alcancar,
pela interpretacdo, aquilo que estd oculto ao olhar estritamente tributario a concepcéo
cartesiana da realidade. Essa é a proposta da hermenéutica Habermasiana.

No ambito da educacéo, em especifico, compreende-se que a fragmentagcdo do mundo
e da ciéncia dificulta a visdo integral do mundo e do ser humano que, limitados e diferentes
entre si, podem aproximar-se pela experiéncia dialdgica, na qual se manifestam as
precariedades e possibilidades e os limites de cada um. Portanto, os fundamentos dessa nova
postura intelectual de cunho interdisciplinar podem ser encontrados na hermenéutica
entendida como teoria da compreensdo, cuja postura “ndo impde ao outr0 0 que Se deveria
aceitar como verdadeiro, mas impulsiona um processo autorreflexivo que nos abre
oportunidades para efetuar os nossos potenciais” (FLICKINGER, 2010, p.3).

Considerando os fundamentos em discussao e refletindo sobre os processos educativos
em uso®, voltados para capacitar jovens para o mercado de trabalho, a abordagem
hermenéutica abre outros caminhos para a educacdo, diferentes daqueles legitimados pela

I6gica da reproducdo material da sociedade, centralizada no saber fazer. Para isso, a nogéo de

® Heranca do Iluminismo que impde a dominacéo através de uma razdo que calcula e manipula em nome do
progresso técnico-cientifico, afastando-se do seu ideal e potencial emancipatorio.

’ Quebrar o jugo do mundo reificado dando vaz&o ao potencial emancipatério da razao.

& Modelo inspirado no “processo de Bolonha” de unificacdo de um sistema educativo para a Europa, com vistas a
acelerar o ingresso do jovem no mercado de trabalho, e que tem reflexo no modelo educacional brasileiro.
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“competéncia”, cada vez mais presente nos discursos e diretrizes educacionais, precisa ser
esclarecida a luz da hermenéutica. Isso implica considerar que o termo ndo € novo, embora
sua presenca nos discursos sociais e educacionais seja recente. E necessario compreender suas
origens historicas, com foco nas aptiddes, tendo como objetivo, a utilizacdo racional da forca
produtiva e, como fim, garantir a legitimacdo cientifica do profissional, compativel com a
divisdo do trabalho e com as necessidades propriamente econémicas da sociedade. Em termos
linguisticos, a hermenéutica da sustentacdo tedrica para analisar o carater polissémico que o
termo “competéncia” adquire, por conta de seus usos distintos e dos diferentes contextos em
que é empregado. As vezes, o termo ¢ associado a nogdo de desempenho (performance) em
muitas areas (economia, trabalho, formacdo e educacéo) e, nessa trajetoria, vem substituindo
outras nog¢Oes, antes dominantes, como a nocdo de saberes e conhecimentos na esfera
educativa, ou de qualificacdo na esfera do trabalho (RAMOS, 2002). Tais no¢des, aos poucos
perderam sua posicdo central e, associadas a competéncia entendida no sentido de
performance, sugerem outras conotagOes a serem esclarecidas em seu uso atual.

Para Habermas é a partir da compreensao de como 0s conceitos sao gerados no mundo
da vida que € possivel dar sentido a experiéncia do entendimento desses conceitos no mundo
da vida (ARAGAO, 2002). Isso significa que, para a compreensdo de um termo, precisamos
conhecer sua genealogia. Ela nos auxilia na compreensdo do seu significado e sé entdo sera

possivel justificar sua validade universal.

1.3 Contribuicdes de Habermas para as reflexdes filosoficas do tema educacéo

O encontro com Habermas nessa tese se da em funcdo da sua teoria oferecer bases
filosoficas para a compreensdo da modernidade sob um olhar proativo em relacdo aos seus
contemporaneos que impuseram & modernidade severas criticas. Assim, além de nos servir de
sua concepcdo de hermenéutica reconstrutiva como procedimento metodoldgico na
abordagem das situacGes-problema identificadas, bem como, na pergunta pela compreenséo
de sentido dos conceitos que fundamentam a pedagogia das competéncias, nos serviremos
também de sua Teoria da A¢do Comunicativa como aporte tedrico ao estudo destas questoes.
Isso se deve ao fato de, em sua obra, encontrarem-se elementos para aprofundar as reflexdes
sobre as dificuldades e os conflitos decorrentes de uma logica de mercado que atinge, de

forma irreversivel, as politicas educacionais brasileiras e que estdo hegemonicamente
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estruturadas em uma racionalidade “cognitivo-instrumental” capaz tdo somente de consensos
reducionistas excludentes de outras dimensfes da nossa vida que estdo além do plano
instrumental. A este fenbmeno, Habermas denomina “processo de colonizagdo do mundo da
vida pelo mundo sistémico, restringindo sistematicamente a comunicacdo através dos
processos de violéncia estrutural” (HABERMAS, 1999, p.129).

Essa aproximagdo com a teoria de Habermas € Gtil por considerar-se que a educagdo é
tomada como aparato de controle a servico do mundo sistémico, no qual € utilizada para
reforcar e reproduzir o processo de colonizacdo do mundo da vida como, por exemplo, ao
generalizar as competéncias instrumentais no &mbito dos curriculos escolares para atender
interesses de mercado de trabalho. Frente a esta realidade, a alternativa que Habermas
apresenta para superar a Racionalidade Cognitivo-Instrumental em nivel de sociedade é a
Racionalidade Comunicativa, pois “a Racionalidade cognitivo-instrumental esta
fundamentando as a¢cdes no mundo sistémico e, para isso, toma a educagdo como um meio
para produzir como fim a colonizagdo do mundo da vida” (HABERMAS, 1999. p. 253-280).

Nesta perspectiva, a racionalidade comunicativa transcende a racionalidade cognitivo-
instrumental por meio da linguagem que se materializa e se transforma em agdo comunicativa,
intersubjetiva, que abre e expande o horizonte da reflexdo filoséfica capaz de produzir
posturas criticas e de reconhecimento entre os participantes, com vistas a emancipacdo em
relacdo ao dominio do mundo sistémico.

A opcdao por colocar Jirgen Habermas no cenario desta pesquisa, também se da por
sua postura filosofica, de cunho critico-reconstrutivo, diante da razdo moderna, cujos ideais
ndo se concretizaram por completo, mas, que até hoje alimentam discussdes e reproduzem

verdades em todas as areas do conhecimento. A esse respeito,

a resposta de Habermas as criticas p6s-modernas, com énfase na morte do sujeito e
no relativismo cultural, significou a retomada de uma racionalidade intersubjetiva e
dialogica, com forte apelo de inser¢cdo em uma ética que leva em conta 0s contextos
sem deixar de afirmar o universalismo da reflexdo moral kantiana (MARTINI, 2010,
p.126).

Mesmo diante das posturas mais radicais, de ferrenhas criticas a modernidade, ele
lanca seu olhar para as potencialidades e possibilidades ainda latentes, ndo exploradas,
qualificando a critica a ela dirigida.

No contexto da educacdo, a analise e o esforco de compreensdo da acdo educativa, a
partir de Habermas, ndo se da transposicdo de forma linear dos contextos de argumentacéo

que buscam dar conta de questdes universais, como as que sao tratadas no plano da ética, do
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conhecimento, da linguagem e da logica, mas que sustenta-se, sobretudo, na sua forma de
descricdo e de compreensdo, partindo do conceito de mundo da vida e utilizando-o como
“pedra de toque”. A acdo educativa, nesses termos, ¢ gerada pela relagao entre os homens®, ou
seja, nas relagdes intersubjetivas eles, levando em consideracdo a personalidade, a cultura e a
sociedade, num movimento critico dialético e hermenéutico, de compreensdo da acédo
enquanto comunicagdo discursivo-problematizadora, para fazer frente ao avango da
racionalidade sistémica'® (MARTINI, 2010).

Fundamentado em suas conviccdes, o filésofo de Dusseldorf trabalha com a idéia de
reconstrugédo, a partir de uma perspectiva hermenéutica. Segundo Siebeneicheler (2003, p.

131), para Habermas,

reconstrucdo significa, em nosso contexto, que se desmonta uma teoria,
reconstruindo-a em seguida numa nova forma, a fim de atingir melhor o alvo que ela
mesma tinha colocado. Este é o procedimento normal a ser aplicado a uma teoria
gue necessita de revisGes em varios aspectos, mas cujo potencial de estimulo ainda
ndo esta esgotado.

Habermas procedeu a reconstrugdo da teoria critica, assumindo uma postura
revisionista frente a racionalidade moderna, ndo a assumindo em sua totalidade de um lado,
mas também revelando os equivocos nas criticas dirigidas a ela de outro, podendo assim
apontar as suas potencialidades ainda ndo desenvolvidas. Esse perfil, somado aos
fundamentos teorico-metodologicos por ele desenvolvidos, apresenta-se como base tedrica
para a estruturacdo do caminho percorrido na construgdo desta tese. Diferentemente da
postura de Horkheimer e Adorno, que condenaram os desvios da racionalidade moderna,
gerando um clima de desconfianca em relacdo a razao iluminista por considera-la destrutiva,
produtora de efeitos maléficos™ sobre 0 mundo contemporaneo, revelando-se prejudicial aos
verdadeiros interesses da humanidade, ele faz uma avaliacdo reconstrutiva, reconhecendo
aspectos que foram positivos para a humanidade e outros ainda ndo explorados
suficientemente.

Da mesma forma, se formos avaliar os efeitos da razdo positivista na educacdo, de

imediato verifica-se a decadéncia dos valores humanistas e a supervalorizacdo da

® “Pertence ao mundo da vida porque pode ser entendida amplamente como reprodugdo da vida social e da
personalidade, bem como instrumento de passagem da tradigdo” (MARTINI, 2010, p. 127).

10 «pertence ao sistema pelo fato de se estar regida por leis e organizada burocraticamente” (MARTINI, 2010, p.
127).

1% Dentre os maléficos, apontam a subordinacdo obediente da razdo: “Na reducdo do pensamento a uma
aparelhagem matematica esta implicita a ratificacdo do mundo como sua prépria medida. O que aparece como
triunfo da racionalidade objetiva, a submissdo de todo ente ao formalismo ldgico, tem por preco a subordinacao
obediente da razao ao imediatamente dado” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 38).
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racionalidade cientifica expressa nas reformas curriculares brasileiras dos ultimos anos. A
emancipacdo do homem pela razdo, uma promessa iluminista, estaria circunscrita a razado-
instrumental, em torno da qual as ciéncias estariam organizadas, produzindo conhecimento e
tecnologias para o fazer, exigéncia incontestavel do capitalismo emergente.

O autoritarismo da modernidade, que tudo normatizou a partir da adogédo dos valores e
critérios  cientificistas  positivistas, imp06s-se como hegemdnico, desprezando e
desqualificando outras formas de compreensdo da realidade natural e humana. Para efeito de
esclarecimento, Boaventura de Sousa Santos, socidlogo portugués, contextualiza a

“racionalidade moderna” nos seguintes termos:

O modelo de racionalidade que preside a ciéncia moderna constituiu-se a partir da
revolugdo cientifica do século XVI e foi desenvolvido nos séculos seguintes
basicamente no dominio das ciéncias naturais. Ainda que com alguns prenincios no
século XVIII, é s6 no século XIX que este modelo de racionalidade se estende as
ciéncias sociais emergentes. A partir de entdo, pode-se falar de um modelo Global
de racionalidade cientifica (SANTOS, 2010, p. 20).

Essa racionalidade cientifica ndo sé despreza, mas também se autoprotege das formas
de conhecimento com fonte no senso comum e nas chamadas “humanidades” que, de acordo
com esse autor, incluem, entre outros, “os estudos histdricos, filoldgicos, juridicos, literarios,
filosoficos e teoldgicos” (SANTOS, 2010, p.20).

Ao descobrir e apresentar a razdo positivista como critério unico de verdade, a ciéncia
potencializou a agdo humana de modo a produzir efeitos danosos a humanidade por despertar
nela toda sorte de ambicdo relacionada ao humano, assumindo o risco de pdr a propria
existéncia em perigo, pelo uso deliberado dos conhecimentos e das tecnologias produzidas,
desconectando o fazer cientifico dos propdsitos humanitarios e do cuidado ético. Em muitas
situacdes, sobretudo nas guerras mundiais, a ciéncia possibilitou ao homem voltar-se contra
seu semelhante, em verdadeiro exercicio de irracionalidade, como nos episodios de Hiroshima
e Nagasaki; nos experimentos cientificos realizados nos campos de concentracdo criados
pelos nazistas; na destruigdo cultural; na fome e no éxodo de refugiados de guerra. Por outro
lado, fascinado pelos apelos capitalistas de obter lucro a qualquer custo, 0 homem langou-se
sobre a natureza, comprometendo o equilibrio da biosfera pelo impacto extremado causado
nela, ao extrair-lhe os recursos que sustentam a ambicdo humana. O desequilibrio e o jogo de
forcas na relagdo homem-natureza tém sido acompanhados de atos destrutivos em relacdo ao
meio-ambiente, portanto, atos irracionais do homem, posto que com isso pde em risco a

prépria existéncia. Apesar de conhecer profundamente as ciéncias da natureza, o homem néo
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foi capaz de dispor de seus recursos de forma sustentavel. Hoje, esforca-se para adaptar-se a
vida em “selvas de pedra”, ambientes artificialmente criados para si, distante dos encantos da
natureza. E a biosfera cedendo seu lugar a antroposfera, pela incapacidade de recompor-se
frente ao impacto ambiental provocado pelo imperativo da razdo instrumental, cujo

significado Chaui (1997, p. 83) esclarece:

Na concepgdo dos Filésofos da Teoria Critica'?, existem duas modalidades da razao:
a razdo instrumental ou razdo técnico-cientifica, que esta a servigo da exploracéo e
da dominagdo, da opressdo e da violéncia, e a razdo critica ou filoséfica, que reflete
sobre as contradicfes e os conflitos sociais e politicos e se apresenta como uma
forca libertadora.

Essas dimensdes do conceito de razdo produziram para a humanidade o progresso
técnico e o pensamento esclarecedor (ADORNO; HORKHEIMER, 1967), que desencadearam
entre si uma crise permanente e a revisdo de seus propositos emancipatérios, cujo
protagonismo é creditado a Teoria Critica e a Escola de Frankfurt.

A Razdo moderna (instrumental ou técnico-cientifica) é criticada por Adorno e
Horkheimer (1985), sobretudo porque reprime ou nega alternativas de compreensdo do
mundo e instrumentaliza 0 homem para uma relacdo homem-homem, homem-natureza que é
predatdria e destrutiva & medida que estimula a exploragdo do homem pelo homem. O uso
irracional do conhecimento cientifico e da tecnologia modificou a postura de encantamento do
homem com a natureza, atitude existente na Antiguidade Grega. A relacdo harmoniosa do
homem encantado com a natureza rompe-se com a modernidade. O homem distancia-se dela
para impor-se a ela com todas as forcas que a ciéncia e a tecnologia lhe oferecem.

O desdobramento desse impasse nos remete as questbes apresentadas por Santos
(2010, p.18):

Estamos de novo regressados a necessidade de perguntar pelas relagdes entre ciéncia
e virtude, pelo valor do conhecimento dito ordinario ou vulgar que nés, sujeitos
individuais ou coletivos, criamos e usamos para dar sentido as nossas praticas e que
a ciéncia teima em considerar irrelevante, ilusorio e falso; e temos finalmente de
perguntar pelo papel de todo o conhecimento cientifico acumulado no
enriquecimento e no empobrecimento préatico de nossas vidas, ou seja, pelo
contributo positivo ou negativo da ciéncia para a nossa felicidade.

Nesse cenario de pessimismo em relacdo a razdo moderna, os esfor¢os de Habermas

sd0 pecas-chave para restabelecer e renovar o esforco em compreender os principios

12 Fundamento te6rico do movimento critico-construtivo da Modernidade desenvolvido na Escola de Frankfurt,
ao longo do século XX, cujos autores a ela filiados sdo Max Horkheimer, Theodor Adorno, Herbert Marcuse,
Jiiregn Habermas, entre outros.
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filosoficos e epistemologicos que orientaram a teoria critica sobre a modernidade e o seu
sentido. Ao perceber a racionalidade técnica, a mentalidade focada no util e desviada de fins
propriamente humanos, ele descobre que a razéo cientifica ndo dispde do monopdlio dos
problemas epistemoldgicos, filoséficos e éticos pretendidos na modernidade. Defende, ao
contrério, que as outras faces da racionalidade humana, como a ética e a estética, devem ser
tratadas em condigdes de igualdade, muito embora, para 0s interesses em jogo, ndo tenham o
mesmo poder utilitdrio ou econdmico.

Ao considerar as fragilidades que vieram a tona com a crise e a turbuléncia da
racionalidade moderna, apontadas pela Escola de Frankfurt, Habermas encontra
potencialidades a serem desenvolvidas. Em outros termos, a razdo ainda estaria sendo o
recurso e o diferencial da condicdo humana, que organizaria tedrica e praticamente as relacdes
do homem com o0 mundo e dos homens entre si. Esse olhar atento identifica que ha uma praxis
e um potencial latente importante a ser explorado que ndo pode ser desprezado ou langado na
vala comum dos problemas, sem passar por uma rigorosa avaliacdo critica. Afinal de contas,
apesar de haver sido anunciada a faléncia da razdo por alguns criticos da modernidade, ela
ainda é o instrumento humano que lhe serve, tanto para a critica & racionalidade™® moderna,
quanto para realizar a revisao e reconstrucdo daquelas reformulacfes tedricas, muitas delas
contraditorias ou ambivalentes que foram dirigidas & modernidade.

E nesse cenério de crise e de descontentamento com as promessas da modernidade que
Jurgen Habermas, influenciado pela producdo intelectual dos frankfurtianos da terceira
geracdo, ressalvando as discordancias e criticas a eles dirigidas, desponta como um dos
principais filésofos do século XX, trilhando o seu préprio caminho intelectual. Em suas
produgdes intelectuais, procura apresentar solucdes alternativas para os desvios da razéo,
sobretudo ao fazer a critica ao modelo de racionalidade cientificista e positivista moderna. O
foco esta na consciéncia subjetiva, critério de verdade até entdo predominante. Diante desse
paradigma, Habermas radicaliza, deslocando o fundamento da raz&o da subjetividade para a
intersubjetividade ou dialogicidade. A preponderancia e uso massivo da razdo instrumental,
pautada em procedimentos de medida e célculo, alicercada na subjetividade e no éxito
operacional com vistas a fins, Habermas apresenta 0 modelo da razdo comunicativa, cujas
pretensbes de verdade apoiam-se no entendimento intersubjetivo como meta e processo,
fixando o critério dos procedimentos na argumentacao através do didlogo sem uso de coacéo.

Aqui se encontra a inovagdo fundamental para superar a atitude individualista subjetiva

Entende-se como a concepgao de razéo, propria da modernidade.
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praticada pelo modelo de racionalidade cientificista para buscar verdades incontestaveis, que
sera contraposta pela nova estratégia tedrico-metodoldgica adotada por Habermas. Esta se
apoia na articulacao que se desencadeia com a formulacéo e defesa de uma argumentacéo, na
relacdo dialdgica que se estabelece entre sujeitos interessados, competentes e honestos, para a
formulacéo de um acordo consensual sobre algum entendimento, excluindo para isso o uso da
forca e da coacdo como critério para a aceitacao e validacdo de argumentos.

O deslocamento epistemolégico do modelo de racionalidade centrado na esfera do
sujeito e de uma subjetividade fechada para a esfera intersubjetiva, dialdgica, baseado na
linguagem, na argumentag&o e na construgéo de um acordo, constitui-se num novo modelo e
esforco de superacdo dos efeitos negativos causados pelo modelo de racionalidade
autocentrada moderna, sendo que esse deslocamento s6 possivel, no entanto, com a assunc¢éo
do assim denominado “giro linguistico™™* Nesse modelo, Habermas ndo s6 faz a critica &
razdo, a seu modo, mas, sobretudo, apresenta um novo modelo epistemoldgico de
entendimento e uma perspectiva metodoldgica para superar 0s pontos cegos e as fragilidades
detectadas no paradigma de subjetividade de inspiracédo cartesiana.

Ao analisar e reconstruir a teoria do Materialismo Historico desenvolvida por Marx,
Habermas destaca a necessidade do reconhecimento muatuo dos sujeitos como agentes com
capacidade autdbnoma de suas ac¢Bes e enquanto tal, responsaveis pela continuidade de sua

histdria pessoal.

Os homens tém que produzir suas formas socio-integrativas da vida particular, de
maneira que se reconhecam mutuamente como sujeitos com capacidade autbnoma
de suas agdes e ainda mais como sujeitos que sdo responsaveis pela continuidade de
sua histdria pessoal (HABERMAS, 1990, p. 445).

Em seu propdsito, busca legitimar os processos racionais e os efeitos tedricos pela via
da intersubjetividade ao propor que os homens desenvolvam praticas socio-integrativas. Estas
se concretizam e se realizam exclusivamente através da linguagem e devem pautar-se pelo
critério do consenso como uma nova forma de legitimacao epistemoldgica. Através dessa via,
é possivel repensar e reconstruir aspectos concretos e praticos da a vida humana, porém,
indispensaveis para a sua praxis. A politica e a ética, a educacdo, a incorporacdo de valores e

o desenvolvimento da sensibilidade estética, a convivéncia e a tolerancia ao diferente,

4 0 Giro linguistico é a tentativa de superacdo do paradigma da filosofia da subjetividade para o paradigma da
filosofia intersubjetiva, provocando, com efeito, uma mudanca na propria Filosofia e nos seus procedimentos,
“significa dizer que a linguagem passa de objeto da reflexdo filosofica para a esfera dos fundamentos de todo
pensar, e a filosofia da linguagem passa a poder levantar a pretensdo de ser “a filosofia primeira” a altura do
nivel de consciéncia critica de nossos dias” (OLIVEIRA, 2001, p. 12).
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apresentam-se como competéncias universais decorrentes do reconhecimento do outro. Essas
se constituem em lacunas deixadas pela racionalidade moderna que sdo apontadas e
retomadas nas discussdes de Habermas.

No campo das teorias educacionais, 0 contraponto entre uma concep¢do de educagéo
respaldada na Teoria da A¢do Comunicativa de Habermas e a concepcdo filoséfica que
sustenta a teoria pedagogica das competéncias, gera uma possibilidade para a reconstrugdo da
segunda, perscrutando suas origens e limites, visando abrir novas possibilidades a uma
concepcao de educagdo que se apoia fortemente em procedimentos de producédo e aquisicao
de competéncias e habilidades, pautadas pela relagdo meio-fim. Portanto, um modelo
educacional estruturado na razdo instrumental™, fixado no horizonte da aquisicdo e

incremento de saberes praticos e usuais, traduzidos na expressdo “saber fazer”. Com isso, a

nocao de competéncia é associada ao ordenamento das relacdes educativas e

passa a exigir, tanto no ensino geral, quanto no ensino profissionalizante, que as
nogdes associadas (saber, saber-fazer, objetivos) sejam acompanhadas de uma
explicitacdo de atividades (ou tarefas) em que eles podem se materializar e se fazer
compreender. Essa explicitag8o revela a impossibilidade de dar uma definicéo a tais
no¢des separadamente das tarefas nas quais elas se materializam (RAMOS, 2002,
p.222).

Assim, identificamos um dos primeiros limites inerentes a concepcdo teorica da
educacdo por competéncias que é a configuracdo de educacdo voltada para um sentido
estritamente usual e aplicAvel do conhecimento, cujo fim estd atrelado aos interesses do
modelo capitalista e a necessidade de reproduzi-lo socialmente. Essa no¢do extrapola o campo
teorico para materializar-se na organizacao do curriculo e programas escolares constituindo-se
no gue se entende por Pedagogia das Competéncias.

Em Habermas, encontra-se a inspiragdo para a critica reconstrutiva da pedagogia das
competéncias. Sobretudo, porque sua teoria apresenta bases epistemologicas e metodolégicas
que permitem incorporar ao processo educativo novas competéncias fundamentadas em
conhecimentos, valores culturais, éticos e estéticos que sdo legitimados racionalmente em
processos dialdgicos de entendimento. Nessa linha argumentativa, o nicleo do processo
educativo ou de formacdo do humano, tem como horizonte e critério a ideia de consenso
como a nova forma de legitimacdo epistemoldgica que pressupfe o uso da competéncia

comunicativa dos falantes com vistas a obtencdo do entendimento, preservando assim o

15 “Para os Filosofos da Teoria Critica, trata-se da razao técnico-cientifica que esta a servico da exploragdo e da
dominagdo, da opressdo e da violéncia” (CHAUI, 1997, p. 83).
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carater emancipatorio no plano da formacdo humana em seu sentido mais amplo, para além da
aquisicdo de saberes e competéncias, voltadas estritamente ao desenvolvimento profissional e
que reduzem a concepcao da subjetividade do educando a operacionalidade instrumental. Por
meio dos atos de fala dos participantes revelam-se a diversidade cultural e as especificidades
dos envolvidos potencializando o debate, a partir do qual, constrdi-se o consenso, fruto do
entendimento. Para Habermas, a emancipagéo € inerente & comunicacdo, logo, todo o projeto
educativo que tem como horizonte a emancipacdo nao pode furtar-se ao fortalecimento da
competéncia comunicativa dos educandos, a fim de torna-los também competentes para o
entendimento, e, portanto, capazes de autorreconhecimento. Desta forma, o estimulo as
relacGes dialdgicas, ao reconhecimento do outro enquanto sujeito de fala e do reconhecimento
de si, sdo prerrogativas que devem pautar as acdes educativas, em todos o0s niveis.

Nesses termos, todo esforco reflexivo de Habermas volta-se para a Filosofia da
linguagem na qual é possivel o entendimento das significagfes linguisticas utilizadas em
universos discursivos contextualizados. Nele, o esfor¢co para compreender o sentido de um
termo, como o termo “competéncia”, por exemplo, precisa levar em conta a centralidade da
linguagem na producdo do discurso e a qualificacdo dos sujeitos em interacao dialégica. Mais
do que isso, a reflexdo e a reconstrucdo racional argumentativa sdo imprescindiveis para a
compreensdo dos diferentes sentidos do termo competéncia e para 0 seu entendimento na
esfera educacional, nas recentes reformulagdes curriculares da educagdo basica. Portanto,
embora o0 sentido de competéncia utilizado por Habermas se refira a competéncia
comunicativa e tenha sido pensada para a esfera publica, ela presta-se ao éxito de qualquer
relagdo intersubjetiva que estabelece o dialogo como meio e o consenso como um fim. Nesta
dindmica, a competéncia comunicativa € desencadeadora de novas competéncias, que por sua
vez extrapolam os limites da esfera instrumental a medida, em que esse carater pragmatico
também passa a ser problematizado. Assim, a compreensdo e 0 desenvolvimento dessa
competéncia, permite-nos mobiliza-la para os propdsitos interativos que se desencadeiam em
maultiplos contextos educativos e para refletir sobre os fins que a educagdo por competéncias
pretende atingir.

A nocdo de Competéncia em Habermas refere-se ao termo genérico de “competéncia
interativa”, utilizado inicialmente por Habermas em texto escrito em 1973 e que, expressa e
agrega de forma mais coerente as diferentes dimensfes presentes na palavra competéncia.
Segundo Freitag, (2005, p. 53).
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O ator “competente” de Habermas, que coordena suas agdes e busca o entendimento
através da acdo comunicativa, é o sujeito autbnomo, socializado, comunicativo, (em
suma, “descentrado”) cujas estruturas logicas e de consciéncia foram se construindo
enquanto atuava sobre o mundo dos objetos (interiorizacdo de ac¢Ges) e interagia com
outros sujeitos no mundo social (interiorizacdo ou assimilacdo da fala e dos pontos
de vista dos outros), levando-o a reorganizar (acomodagdo ) suas estruturas
cognitivas.

O sujeito competente para Habermas € aquele que num ato de fala ndo estabelece um
ponto de partida para a elucidacdo de um determinado conceito, mas reconhece o valor da
linguagem como mediadora no processo de formacdo do préprio conceito que busca entender.
Ainda pode-se dizer que ‘“competente” é aquele sujeito que recorre a linguagem para
solucionar os problemas decorrentes da prépria linguagem na tentativa de reconstruir a base
racional dos pressupostos de seus raciocinios em situacdo de interatividade. Portanto, a
competéncia comunicativa define-se de acordo com o quadro de reconstrucdes racionais do
pensamento de um sujeito e a possibilidade deste vir a empreender raciocinios de carater pds-
convencional que transcende o entendimento do senso comum.

Trata-se de um conceito construtivista do processo de aprendizagem defendido, entre
todos, por Jean Piaget, em que o sujeito envolve-se ativamente na resolucdo de um problema.
Portanto, para que a acdo comunicativa na qual o sujeito esta participando seja exitosa e
obtenha o consenso desejado, espera-se que todos os participantes mobilizem um conjunto de
competéncias gerais, cujas habilidades consistem em: expressar-se compreensivamente; dar-
se a entender algo; fazer-se compreensivel; e compreender-se mutuamente. Todas
indispenséveis para que haja o entendimento mutuo em todos os contextos interativos do
mundo da vida e, relacionadas a competéncia mais ampla, a competéncia interativa,
indispensavel para as a¢Ges intersubjetivas.

A distincdo entre as competéncias propostas pelo referencial curricular e a
competéncia interativa ou comunicativa de Habermas esta no trato com que cada uma delas
percebe o0 sujeito. Enquanto a Pedagogia das Competéncias investe na aquisicdo de
competéncias gerais e instrumentais, direcionadas a aquisicdo de saberes usuais, aplicaveis a
situacOes especificas, pautadas estritamente na préatica profissional, em Habermas o sujeito é
de acdo e de fala, e como tal, interage com o outro modificando sua acdo e sua fala sempre
que reconhecer na fala do outro o melhor argumento. Desta forma, expande-se o0 universo da
acdo dialdgica ampliando-se também a possibilidade de acordos entre os participantes. A
partir da linguagem, através da acdo comunicativa afloram as competéncias individuais, com

o reconhecimento e a mediagdo do outro, nas interacdes dialdgicas que se estabelecem.
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A expansdo dos limites da pedagogia das competéncias acontecerd ao instigar a
construcdo/reconstrucdo de novas competéncias que extrapolam o0s horizontes da
racionalidade instrumental (com enfoque em saberes usuais) para propor uma racionalidade
vital (enfoque na razdo comunicativa) que abrange outras esferas de participacdo (como a
politica, a educacdo, a estética e a ética) e de realizacdo, no mundo da vida. Além disso,
aprimora a competéncia comunicativa a medida que a diversidade argumentativa dos
participantes qualificados mantém-se e amplia-se por forca do reconhecimento do outro como
sujeito de fala. Uma vez respeitadas essas condicdes, os acordos sdo firmados, observando-se
os fundamentos da ética do discurso. Nessa dindmica aprimora-se ndo s6 a competéncia
argumentativa, mas a capacidade do entendimento e do reconhecimento do outro, como
condicdo para os acordos. Por tudo isso, a teoria de Habermas constitui-se no referencial
teodrico central para as reflexdes filosoficas desenvolvidas na elaboracdo desta tese, sobretudo
porque se busca a reconstrucdo dos fundamentos e do sentido da pedagogia das competéncias
para, a partir deles, encontrar caminhos para superar os seus limites, ampliando suas

possibilidades.

1.4 O retorno ao mito para recuperar a forca e o potencial interpretativo dos fenémenos

do tempo presente

O esforco interpretativo na busca de sanar as divergéncias de sentido surgidas em
diferentes contextos discursivos impelem, muitas vezes, os intérpretes engajados na busca de
um consenso ndo coercitivo a langarem mao de recursos que abram as posigOes inicialmente
fechadas dos participantes do didlogo e quebrem de modo radical a tendéncia a
instrumentalizacdo desses discursos. Esse é o caso especifico do recurso as narrativas miticas,
pois, prenhes de significacdo os mitos nos designam “historia verdadeira”, extremamente
preciosa por seu carater sagrado, exemplar e significativo (ELIADE, 1972). Diferentemente
das interpretacdes correntes no XIX, que associavam o mito a ficcdo, apoiando-se numa
tradicdo filosofica que opunha mythos e logos; ou da tradicdo religiosa judaico-crista, que o
relegou ao campo da “falsidade” e da “ilusdao” por ndo participarem de nenhum dos
Testamentos; os mitos s@o entendidos ha cerca ja de um século por um conjunto de eruditos

ocidentais (etn6logos, socidlogos e historiadores das religides), como uma forma de “tradi¢do
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sagrada, revelagdo primordial, modelo exemplar” (ldem). Interessa-nos, portanto, a
perspectiva que recebe o mito como “vivo” em determinadas sociedades, conforme Mircea
Eliade, “‘vivo’” no sentido de que fornece os modelos para a conduta humana, conferindo,
por isso mesmo, significacdo e valor a existéncia. (ELIADE, 1972, p.6). Ainda segundo o
filosofo romeno, “compreender a estrutura e a fungdo dos mitos nas sociedades tradicionais
ndo significa apenas elucidar uma etapa na historia do pensamento humano, mas também
compreender melhor uma categoria dos nossos contemporaneos.” (Ibidem)

As narrativas que povoaram o mundo mitoldgico num passado distante, marcam o
ponto de partida do esfor¢o originario na tentativa de buscar respostas para os fenbmenos
vividos, bem como para fornecer modelos coerentes e convincentes para a conduta. As
contradicBes existentes nos mitos provocaram as incursdes racionais e hermenéuticas no
ambito filosofico.

O empenho filos6fico, na tentativa de reconstrucdo racional de uma teoria que é
polémica como a Pedagogia das Competéncias, pressupde mergulhar na investigacdo da raiz
hermenéutica daquilo que se julgava no passado, como algo alégico e irracional, marca de
tempo em que a Filosofia se afirmava como a vanguarda da postura I6gico-racional, diante da
realidade. Trata-se de redescobrir o interesse pelo mito, considerando o seu potencial
interpretativo que recupera a forca de uma hermenéutica originaria, para compreender o
tempo presente. Ndo é s6 a Filosofia que retorna ao mito para atualizar a mensagem.
“Estranhamente o mito vem interessando as pesquisas de fildlogos e antropologos, literatos e
psicologos, socidlogos e historiadores” (CARNEIRO LEAO, 2002, p. 193). A estranheza tem
origem no testemunho milenar da Historia que vem acompanhando o esfor¢co do pensamento
ocidental por autonomia frente ao mito, justificando que “é na razdo que esta fundamentada a
génese do pensamento filosofico. E na razdo que reside o lugar gerador da verdade” (idem).

Frente a necessidade de preparar o terreno para uma abordagem hermenéutica da
Pedagogia das Competéncias e as especulacfes da modernidade sobre as relagdes entre razéo
e racionalidade, qualificagdo e competéncia, julga-se pertinente refletir sobre o interesse
filoséfico na utilizacdo metaforica do mito. A exemplo dos fildsofos existencialistas que
buscam na reflexdo filoséfica recuperar o sentido e a forca do valor originario do mito,
acreditando que foi a simplificacdo e reducao desse vigor que deu origem ao binémio de razéo
e irrazdo, acredita-se, na liberdade e na abertura da filosofia para refletir sobre essa dimensao
originaria do mito. Ndo com a intencdo de trazé-lo ao presente com a mesma funcédo que ele

tinha no passado, mas, porque,
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na liberdade dessa dimensdo originaria se articulam a verdade da fantasia, a verdade

dos sonhos, a verdade da loucura. O juizo ja ndo € o lugar primogénito da verdade.
Ha verdades, no plural, correlativas ao sentido das diversas intencionalidades. E a
liberdade que é a esséncia da verdade (CARNEIRO LEAO, 2002. p. 195).

Nessa perspectiva, a dimensdo originaria do mito, torna possivel realocar as condi¢es
de fala em horizontes expandidos onde o sentido das diversas intencionalidades é
dialogicamente posto em discussdo. A verdade ndo esta determinada, ndo € restrita ao que foi
legitimado como tal, mas é sempre construida e reconstruida a partir do sentido das diversas
intencionalidades que emergem dos atos de fala e que se estabelecem como verdades
mediante o consenso resultante das interagdes intersubjetivas dos participantes.

A atitude da Filosofia por interessar-se e buscar a reaproximagdo com a riqueza
originaria da mitologia a coloca numa situacdo semelhante a do filho prodigo (CARNEIRO
LEAO, 2002, p. 195) que,

tendo separado para si a razdo como parte de sua heranga, entregara-se as delicias da
racionalidade. E depois de milénios de esbanjamento racional, ela reconhece a sua
errancia e sente haver dilapidado nas defini¢des l6gicas a riqueza originaria de seu
patrimdnio.

A metéafora do filho prodigo abre os horizontes para compreender essa releitura que a
filosofia faz do mito, que no fundo é uma revelacdo da autoconsciéncia de uma concepcao de
filosofia que, assim como as ciéncias, na modernidade, julgava atingir com os recursos da
razdo uma verdade absoluta, necessaria e universal. Com a retomada do mito, os contetdos de
verdade da mitologia, antes desprezados pelo paradigma positivista, passam a ser novamente
considerados. Ndo com o mesmo sentido originario de verdade, mas como recurso metaforico
para a compreensao de novos contextos. Ao recuperar a metafora do filho prodigo, a filosofia
esta retornando ao mito a procura da verdade da propria filosofia (Idem). Neste contexto, no
entanto, 0 mito assume outro sentido. Ele deixa de ser uma lenda, uma estoria sem verdade,
para reaver toda a forca de sua palavra. “Ho mythos, exprime o destino que se lega
historicamente a existéncia. Ele traz e transmite a mensagem do destino que trama as
vicissitudes da histdria dos homens. E este o sentido original: ho hermenels, o mensageiro
dos deuses (CARNEIRO LEAOQ, 2002, p.195).

O interesse da Filosofia pela utilizacdo de metaforas esta relacionado ao fato que ela
aplica-se para “desenhar mundos possiveis, ¢ ndo descrever ou justificar o mundo real
aparente. A metéafora é o nucleo hermenéutico da passagem do dizivel ao visivel e da abertura

de novos horizontes compreensivos que permitam a invengdo” (BRANDAO; In:
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DOMINGUES, 2005, p. 49). A metafora viabiliza a problematizacdo e atualizacdo de
conceitos e interliga aspectos que ficaram de fora daquela esséncia original, despertando a
atividade reflexiva, interpretativa e criadora, religando as coisas num novo contexto. Este é o
fundamento e a justificativa para a retomada do mito pela Filosofia enquanto metéfora. A
metafora potencializa e dinamiza o processo reflexivo e interpretativo dos fenémenos

tornando-os mais faceis de serem compreendidos.

1.4.1 O olhar filosofico sobre o que n&o foi dito no relato do mito de Dédalos e Icaro. A

mobilizacdo das competéncias instrumentais, na obra de Dédalos

A escolha do mito de Dédalos e icaro para as discussdes que seguem ndo foi feita
aleatoriamente. O interesse estd relacionado a necessidade de trazer um evento que possa
ampliar as possibilidades de compreenséo e aplicacdo do conceito de competéncia, numa
situacdo dada, ou seja, a percepgdo de como sdo mobilizadas as competéncias na solucéo de
problemas em situagdes praticas. Portanto, o recorte que tomamos é o que envolve as
articulacGes de Dédalo para alcancar a liberdade que lhe foi cerceada, utilizando-se de
competéncias e habilidades e os conhecimentos praticos adquiridos em outros contextos.

O conhecimento pratico € gerado da acdo (aprende-se fazendo) e, embora se relacione
com o saber tedrico e técnico, ndo se reduz a eles. Esse saber pratico é capaz de gerar novos
saberes e é passivel de ser formalizado, por exemplo, quando certa atividade revela a
necessidade de certas capacidades para o seu desempenho e essas ainda ndo sdo conhecidas.
Na solucdo de um problema novo elas serdo incorporadas como competéncias a serem
construidas no processo de qualificacdo ou mobilizadas a partir das que foram adquiridas na
pratica no desempenho do oficio profissional. Esta nocao de competéncia pode ser abstraida a
partir da narrativa de Dédalo e icaro, personagens da Mitologia Grega, cuja metafora
potencializa a compreensao racional deste sentido de competéncia para “o fazer”.

O tema “razdo” tem sido objeto de estudos de cientistas e fildsofos desde que a
humanidade passou a utilizar-se dela para decidir e orientar suas a¢des no decorrer da historia.
Contudo, a humanidade ainda busca inspiracdo e estimulo para suas reflexdes na sabedoria
inerente aos relatos miticos. Os mitos nos ajudam a entender as relagdes humanas e guardam

em si a chave para o entendimento do mundo e da nossa mente analitica. Atemporais e
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eternos, 0s mitos estdo presentes na vida de cada ser humano, ndo importa em que tempo ou
local. Por esta razdo e em busca de subsidios para o entendimento da problematica das
competéncias em estudo, utilizamos o episédio narrado no mito de Dédalo e icaro, um dos
classicos da mitologia Grega, para enriquecer as discussdes que envolvem o termo
“competéncia”.

Dédalo era arquiteto, escultor, inventor e mestre artesdo® muito competente de Atenas
que caiu em desgraca por ter assassinado Talo, tomado de inveja por este se sair melhor em
suas obras do que ele. Acolhido com amizade pelo rei Minos, de Creta, para nao ser preso,
Dédalo refugiou-se 14 com o filho Icaro. Foi incumbido por Minos de construir um labirinto
para guardar o terrivel Minotauro, filho da Rainha Pasifae, mulher de Minos, e de um touro.
Minotauro era, portanto, um monstro, metade homem e metade touro, que se alimentava de
carne humana. O rei Minos, como castigo pelo fato dos Atenienses Ihe terem matado o filho
Androgeu, tomou a cidade de Atenas e imp0s um tributo anual de sete rapazes e sete raparigas
para alimentar o Minotauro. Ao fim do terceiro tributo, Teseu, filho do rei de Atenas,
ofereceu-se como uma das vitimas, a fim de salvar a sua Patria do flagelo que os atingia,
matando o Minotauro. Ao chegar a Creta, Ariadne, filha do rei Minos, apaixonou-se pelo
jovem Teseu e, com a ajuda de Deédalo, deu ao jovem um novelo de fio que, apds matar o
Minotauro, guiou o herdi para fora do labirinto. Furioso com a trai¢cdo de Dédalo, o rei Minos
mandou-o encerrar, juntamente com o seu filho Icaro, numa ilha de onde ndo poderiam fugir
sem autorizacao do rei. Dédalo comecou entdo a imaginar uma fuga. Observou as colinas em
torno da ilha e o mar. Terra e mar estavam sob a guarda e a vigilancia do rei. Contudo,
percebeu que o ar n&do era vigiado e viu ali a possibilidade de fuga.

Recolheu penas de aves e, unindo-as com cera em galhos de vime, construiu asas para
si e para o filho icaro. Com a ajuda de icaro firmou as asas em seu dorso sentindo-se leve para
voar. Testou suas asas sobrevoando ao redor da torre de vigilancia retornando para o ponto de
partida. Ali construiu para Icaro um par de asas para que ele também fugisse pelo ar.
Recomendou para que se mantivesse distante das &guas do mar porque estas encharcariam as
penas tornando o v6o impossivel. Advertiu-o para que também, ndo se aproximasse do sol
porque a cera derreteria fazendo com que despencasse das alturas caindo sobre o mar.
Conseguiu assim voar até uma ilha vizinha, mas Icaro, entusiasmado com o sucesso da
experiéncia, continuou a voar cada vez mais alto, ndo dando ouvidos a Dédalo, que da terra o

advertia para que ndo insistisse em voar alto demais, por causa do sol. Como se aproximou

'® A origem etimolégica de seu nome denota a significagdo de “habilidoso”, “astuto” (no sentido da prética de
uma arte), “trabalhador especializado”.
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demasiado do sol, este derreteu a cera das asas e icaro caiu no mar Egeu, afogando-se para
grande desgosto de Dédalo, que mais ndo pdde fazer do que observar e chorar a morte do
filho. A ilha onde caiu o corpo do jovem icaro, recebeu o nome de Icaria.’

Sem desprezar a riqueza de detalhes, a ficgdo e o simbolismo da mitologia grega e que
esta pressupde a aceitagdo da “verdade mitica” nos deteremos a analise metaférica da acéo
que envolve os protagonistas, Dédalo e Icaro, em seu voo. Essa narrativa abre possibilidades
interpretativas que retomam o sentido hermenéutico originario do mito de ser mensageiro. A
mensagem mitolégica nem sempre aparece de forma explicita, mas traz um potencial
interpretativo sempre renovado.

A abstracdo racional de uma mensagem fundamentada na crenga com a pretensao de
converté-la em verdade, € problematica e provisoria. Para despir do carater sagrado inerente
ao mito, a Filosofia utiliza-o como uma metafora, pela possibilidade ampliada de
interpretacOes e analise dos fendmenos do presente. Assim, ao analisar a postura de Dédalo
diante das desafiadoras dificuldades que restringiam sua liberdade, percebe-se que ele busca
ser criativo mobilizando os conhecimentos e as técnicas que possuia enquanto construtor,
escultor, para solucionar um problema jamais vivenciado e superar um obstaculo que, de outra
forma seria intransponivel. O fim a que se propde, ao avaliar o problema que se apresentava a
ambos, (Dédalo e Icaro), é alcancar a liberdade, valor que é inerente ao homem, fugindo
daquela ilha. As competéncias adquiridas em seu oficio possibilitaram incorporar em sua ac¢éo
os elementos (conhecimentos, técnicas, habilidades, criatividade) necessarios para articular
uma solucéo inédita, a um problema também novo.

As competéncias inerentes a capacidade criativa e de observagdo possibilitou-lhe
estabelecer relagdes entre diferentes situagbes num mesmo contexto. Estdo atuantes nessa
narrativa a medida que Dédalo consegue perceber o espaco aéreo como a Unica rota de fuga
que estava a descoberto do esquema de vigilancia de Minos que controlava a terra e 0 mar. A
criatividade fez com que ele descobrisse naquele cenério, ao observar as colinas e o céu, o que
poderia ser feito, como e porque fazer. Ao avaliar a situagdo num contexto universal, pés-se a
juntar os materiais conhecidos de experiéncias de vida em sua profissdo e disponiveis naquele
lugar, para a realizacdo de seu intento. Recolheu penas de aves maritimas, cera e varas de
junco, com os quais confeccionou as proprias asas e de seu filho icaro. A capacidade criativa
inerente ao ser humano permitiu-lhe superar a prdpria natureza, que nao lhe deu asas para

voar, mas potencializou a capacidade inventiva para cria-las tornando possivel voar.

7" Artigo de Apoio “Lenda de Dédalo e fcaro”, adaptado pelo autor. IN: Infopédia [online]. Dicionario Porto
Editora, 2003-2015. Disponivel em: http://www.infopedia.pt/$lenda-de-dedalo-e-icaro, acesso 28 fev. 2015.
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E o que dizer de icaro que ndo participava de tal criagdo, limitando-se a reproduzir o
conhecimento instrumental do pai? Limita-se a observar e viver aquela experiéncia
momentanea sem compreender o conjunto da obra. Acessa um conhecimento fragmentado e
sem sentido por estar alienado ao processo mais amplo de criacdo, que envolve a mobilizagédo
de conhecimentos, técnicas e habilidades, que foram adquiridas ao longo da vida profissional,
como a de Dédalo. Aqui € possivel aproximar-se de outra das limitacbes da pedagogia das
competéncias que fica exposta na forma como Icaro se apropria das recomendacdes do pai no
uso de suas asas. Mais que impeto da juventude, muitas vezes causa de decisdes imprudentes,
ou o sonho do voo, que encanta a imaginacdo humana a ponto de poder gerar acgoes
desmedidas, esta interpretacdo foca-se na apropriacdo acelerada de uma habilidade sem
mediacdo de outras formas de saber que poderiam implicar no sucesso da jornada evitando o
fim tragico do jovem icaro.

Dédalo, apds comprovar através de testes a eficiéncia de seu invento, pde sobre os
ombros suas asas e, alcancando para o filho icaro seu par, recomenda-o para que nio voasse
rente ao mar, nem proximo ao sol, pois o primeiro encharcaria as penas tornando impossivel
voar e, 0 segundo, derreteria a cera que fixava as penas e ele cairia sobre 0 mar. Desta forma,
Dédalo recorre a conhecimentos e saberes universais e especificos de seu oficio, articulando-
0s com seus esquemas mentais e aplicando-os aquela situacdo particular, mescla em suas
recomendacdes conhecimento, experiéncia e intuicdo. Icaro, no entanto, tem acesso imediato
ao uso da aplicacdo do produto desses saberes, sem poder pesar seus principios reguladores,
que entrelacados, geravam um conhecimento de amplo espectro da situacdo. Em outras,
palavras, ao jovem lIcaro restava observar as recomendaces de seu pai, da melhor maneira
possivel, sem que pudesse, por si mesmo, elaborar uma estratégia adequada no uso de suas
asas, ou seja, faltava-lhe a capacidade de elaborar a sintese necessaria desses saberes para usa-
las sem que elas se voltassem contra ele proprio.

Esta imagem de Dédalo e de Icaro nos remete a duas formulagdes do sentido de
competéncia que se aplicam ao entendimento de seu significado. O primeiro foi formulado
por Berguer Filho (1998) e citado por Ramos (2002, p.163) que afirma:

Entendemos por competéncia os esquemas mentais, ou seja, as agdes e operacdes
mentais de carater cognitivo, socio-afetivo ou psicomotor que mobilizadas e
associadas aos saberes tedricos ou experiéncias geram habilidades, ou seja, um
saber-fazer.
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A postura de Dédalo na solucdo do problema revela esta capacidade de articulacéo,
tanto de elementos de carater cognitivo e psicomotores, (ao definir os materiais e organiza-los
de acordo com as caracteristicas e a funcdo de cada um) quanto dos saberes teoricos e das
experiéncias acumuladas de suas vivéncias.

A segunda formulagdo, com o mesmo significado, enuncia:

Competéncias sdo modalidades estruturais da inteligéncia, ou melhor, agdes e
operagdes que utilizamos para estabelecer relagdes com e entre objetos, situacdes,
fenbmenos e pessoas que desejamos conhecer. As habilidades decorrem das
competéncias adquiridas e referem-se ao plano imediato do “saber-fazer”. Por meio
das acOes e operacdes, as habilidades aperfeicoam-se e articulam-se, possibilitando
nova reorganizacdo das competéncias (Idem, p.11).

Aparece nesse enunciado, de forma clara, a relagdo de interdependéncia entre as
categorias “competéncias e as habilidades”, onde as habilidades para “o fazer”, dependem do
anterior desenvolvimento das competéncias a ele relacionadas e, por sua vez, novas
competéncias poderdo emergir das habilidades, o “aprender fazendo”.

A postura de Icaro, na narrativa mitolégica, abre possibilidades reflexivas em igual
nivel. Vislumbrado com a liberdade em poder voar, icaro ignorou as recomendacdes de
Dédalo e voou em direcao ao sol. Quando o sol derreteu a cera que fixava as penas em suas
asas, Icaro caiu no mar e morreu afogado. As habilidades para voar sem as competéncias para
administrar e orientar-se no préprio véo ndo lhe garantiram a concretizacdo da realiza¢do do
plano, que ndo era o seu, ou seja, libertar-se da prisdo. Da mesma forma e fazendo a
transposicdo metafdrica possivel, a énfase ao saber fazer, atribuida pela pedagogia das
competéncias a educacédo, sem o aprofundamento tedrico que o sustenta, levaria antes de tudo
a um “fazer alienado”, a um voo orientado pelo “brilho” do mercado.

O desfecho desta narrativa remete a reflexdo sobre duas formas de utilizar a razo: Por
um lado a razdo instrumental que se reproduz, no ‘“fazer” repetitivo, segmentado,
descontextualizado, representado por Icaro que apropria-se de forma equivocada e
fragmentada de um conhecimento que nédo é seu, perdendo de vista os fins de sua agdo, por
desconhecer principios gerais orientadores dos saberes e fazeres envolvidos. De outro lado, a
razdo instrumental sistematizada, centrada, contextualizada, mobilizando conhecimentos e
técnicas que resultam em desenvolvimento de habilidades € novas competéncias para “o
fazer”, com vistas a um objetivo concreto: conquistar a liberdade. A agdo de Dédalo tinha um
proposito, um significado: Libertar-se da prisdo. Neste particular, a narrativa nos traz

elementos para justificar a necessidade da razdo instrumental, sem a qual ndo supririamos
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nossas necessidades materiais e de sobrevivéncia, no entanto, se utilizada de forma ambiciosa
e irresponsavel, sem consciéncia clara do que se pretende, ela produz efeitos indesejados, a
irracionalidade.

Considerando as inimeras interpretacdes que poderdo emergir dessa imagem, pode-se
também, fazer uma analogia com as ambigBes ilimitadas da ciéncia no contexto da
modernidade. Quando o homem, a exemplo de icaro, deixou-se levar pela ambic&o e langou-
se sobre a natureza, levado pela euforia de que tudo poderia resolver, perdeu-se de vista a
prépria humanidade como parte desta natureza, sem avaliar as conseqiiéncias nefastas de sua
acdo sobre ambas. Por sua vez, Dédalo representaria a racionalidade moderada,
fundamentada, reflexiva, cautelosa, dialdgica, criativa, sustentavel, que tem como fim
interesses concretos, realizaveis. Representa o uso da razdo de forma sistematizada, objetiva,
sustentavel. O que deixa evidente a necessidade das competéncias instrumentais para atender
as necessidades existenciais, mas ndo a sua hegemonia.

A narrativa mitologica em questdo é fértil para as reflexdes sobre a formagdo por
competéncias a medida que serve de alerta para esta que pde como foco central a competéncia
instrumental para “o fazer”, que foi instituida no ordenamento curricular da educacdo por
competéncias. Conforme Fagundes (2013, p. 15), “a experiéncia pratica e o saber fazer,
constituido na forma de competéncias para treinar/ensinar, configuram a nova acepcao de
pratica em voga, nas idéias de formacdo de professores, via diretrizes curriculares”.
Consequentemente, ao professor em seu processo formativo, cabera adquirir as competéncias
que, no exercicio da docéncia tera de construir com seus alunos. Competéncias gerais e
especificas que sdo requisitadas pelo mundo do trabalho e que sdo forjadas no processo
formativo, mas também no decorrer do desempenho de um oficio. Dédalo, na busca de
solucdo para um problema inédito, articulou as competéncias, 0s conhecimentos e as técnicas
especificas de seu oficio de arquiteto, escultor e construtor, para desenvolver um produto que
servisse de meio para reconquistar a liberdade perdida, para si e o filho icaro.

As competéncias adquiridas por forca do oficio, possibilitaram a Dédalo obter sucesso
em sua investida canalizando para o desempenho de seu voo habilidades e competéncias,
desenvolvidos em multiplos contextos. Por sua vez, Icaro, alienado do processo de criagio e
construcdo de seu par de asas, desfruta de forma irresponsavel e equivocada do saber de outro,
limitando-se a reproduzir o esfor¢o para manter-se no ar as custas do conhecimento, das
competéncias e habilidades de seu pai. Suas habilidades restringem-se a seguir o ritmo de seu

pai, porém, num voo sem sentido, que se esgota em si mesmo e, por desconhecer 0s
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fundamentos tedricos que lhe dao sustentacdo, vislumbra o sol como horizonte, porém,
sucumbe sobre o0 mar.

No proximo capitulo, apresentam-se os diferentes significados e contextos em que foi
empregado o termo competéncia até firmar-se no contexto educacional, no sentido em que foi

apropriado pelas DCNE.



2 GENESE E SIGNIFICADO DO TERMO COMPETENCIA: A
RELACAO HISTORICA ENTRE EDUCACAO E TRABALHO

Este capitulo enseja uma discussdo em torno da hermenéutica do termo competéncia e
0os desdobramentos dele até ser apropriado no contexto da educacdo. Contudo, para
compreender o percurso e 0s desdobramentos etimologicos do termo no contexto onde foi
utilizado, trazemos uma breve contextualizacdo da organizacdo da sociedade contemporanea
a partir da relagdo historica que existe entre educacdo e trabalho e que estdo atreladas as
politicas econdmicas e sociais do século XX.

Os eventos como a globalizacdo econémica e a expansao das ideologias neoliberais,
criaram um novo cenario para a sociedade contemporanea, definindo qual o lugar do poder
nessa configuragdo de sociedade global, onde o mercado assume o protagonismo,
influenciando a relacdo do Estado com o trabalho e a educacdo e, conseqlientemente,
adequando as diretrizes educacionais, de acordo com os interesses do mercado. Trata-se de
uma dindmica que reduz a ldgica dos direitos sociais a racionalidade e a cultura do universo
econémico (CORRAGIO, 1996).

O modelo econdmico capitalista passou por profundas reformula¢es no final do
século XX e inicio do atual. O Estado organizado de acordo com a doutrina econémica do
capitalismo liberal entrou em crise e passou por uma reforma em sua base doutrinal,
adaptando-se a nova conjuntura econémica de alcance global com a criacdo do Estado de
Bem-Estar Social.

O Estado de Bem-Estar Social, “era um projeto cogente para recuperar o vigor e a
capacidade de expansdo dos paises capitalistas ap6s a tensdo social, econémica e politica do
periodo entre guerras” (VICENTE, 2009, p.123-124), em torno do qual, muitos paises
capitalistas estavam ordenados®, entra em crise a partir da década de 1970, com o modelo

'8 Os paises alinhados pela ordem politica e econdmica denominada como Estado de Bem Estar procuravam
estabelecer relagbes profundas entre o desenvolvimento social e desenvolvimento econdmico, através de
estratégias de acdo no campo politico. Essas estratégias propunham basicamente o pleno emprego para aumento
da renda, do consumo e da producdo. Essa distribuicdo de renda poderia dar-se de forma direta e indireta:
diretamente, através da politica salarial e do projeto de pleno emprego; e indiretamente, através dos servicos
sociais, politicas publicas como de aposentadorias, pensdes, seguro desemprego, provisdo de bens e
regulamentacéo das condigdes de trabalho (leis trabalhistas fundamentalmente a cargo do Estado).
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econdmico capitalista apresentando fragilidades, cujas conseqiiéncias geravam desemprego,
alta da inflagdo e recessdo econdmica. E nesse contexto que surgem os discursos

“neoliberais®

responsabilizando o Estado de Bem Estar pela descapitalizacdo do setor
privado, reduzindo suas capacidades de poupanca e investimento. Ao inflacionar a economia
com suas politicas sociais que deslocavam recursos publicos de setores produtivos para
setores improdutivos (politicas de assisténcia social) a “satide econdmica” do Estado e do
setor produtivo privado, entram em colapso. Para o neoliberalismo, quando o Estado retira os
investimentos do setor produtivo para amparar setores sociais improdutivos, ele amplia o
numero de assalariados improdutivos que vivem a mercé dos produtivos. Situacdo semelhante
ocorre quando os burocratas, com estabilidade no emprego, ao acomodarem-se em cargos
publicos Estatais, eliminam as possibilidades de uma necessaria competitividade, capaz de
dinamizar a produtividade, tanto no setor publico quanto no privado.

O desdobramento das reformulac@es politicas e econdmicas que envolvem o modelo
capitalista precisa ser compreendido profundamente porque a relagcdo entre trabalho e
educacdo também foi influenciada, iniciando um novo debate sobre as politicas educacionais
para 0 século XXI cujas reformas merecem ser analisadas. Para tanto, a retomada de alguns
eventos historicos que envolvem o mundo ocidental, s&o esclarecedores.

A Segunda Guerra Mundial deixou a economia ocidental devastada e, na tentativa de
reergué-la, o bloco dos paises capitalistas®® implantou uma nova ordem estatal chamada de
Estado de Bem-Estar Social, ou simplesmente Estado Social. Este modelo tinha como
finalidade enfraquecer os movimentos de trabalhadores que lutavam por melhores condicdes
de vida e atender as necessidades do capital que buscava alternativas para a construcdo de
uma nova ordem econémica mundial para fazer frente aos paises do bloco socialista mundial.

A Inglaterra ja vinha implantando medidas assistenciais, como seguro nacional de
salde e sistema fiscal progressivo, desde o inicio do seculo XX. Mas foi nas décadas de 1920
e 1930 que o Estado interveio na producdo e distribuicdo de bens, com forte tendéncia ao
Welfare State (Estado de Bem-estar social). As bases tedricas do Estado de bem-estar social
(BOBBIO, 2000) foram desenvolvidas pelo inglés John Maynard Keynes (1883-1946) na

década de 1930, na sua obra Teoria Geral do emprego, do juro e da moeda (1936) e foi

' £ pertinente registrar que o que vivemos no final do século XX foi apenas uma revitalizacio do tradicional
liberalismo que de novo ndo tem nada, descaracterizando o termo neoliberalismo , como sendo um novo
liberalismo.

% Formou-se dois blocos politicos e econdmico divergentes; o Primeiro capitaneado pelos Estados Unidos que
defendia os interesses do capitalismo e o segundo, liderado ela antiga Unido Soviética, liderados pela Russia,
em defesa dos interesses do comunismo.



61

gestada durante a crise econémica dos Estados Unidos em 1929, consolidando-se 14 e, em
outros paises europeus, no periodo posterior a Segunda Guerra Mundial. Esta nova ordem
Estatal tinha como caracteristica fundamental a intervencdo do Estado nas atividades
econdmicas, rompendo com um dos principios basicos do Liberalismo Econémico que
rejeitava qualquer intervencdo do Estado em assuntos econdmicos. Contudo, a nova
organizacdo permitia ao Estado intervir nas atividades econdmicas, regulando-as,
subsidiando-as, executando grandes investimentos e obras, redistribuindo rendimentos, tendo
em vista, teoricamente, o bem-estar dos cidaddos (BOBBIO, 2000). No &mbito social e para
fazer jus ao compromisso de ser Estado de Bem-Estar Social, os capitalistas modernos
propunham um minimo de bem-estar: moradia digna, educacdo bésica publica, assisténcia a
salide, transporte coletivo, lazer, trabalho e saléario e seguro-desemprego. Acreditava-se que a
manutencdo da economia se dava pelo trabalho remunerado, incentivo ao consumo para
manter a producdo sempre elevada. Configurou-se entdo, (ARANHA, MARTINS, 2009) a
“cidadania do consumidor” entendida como um mecanismo de mercado para onde mais tarde
sera direcionado o poder, com o neoliberalismo.

Analises dessa situacdo, tomando por referéncia economistas como Friederich Von
Hayek (1899-1992) e Milton Friedman (1912-2006), ddo conta que a crise tinha como causa
0s excessivos gastos do Estado com politicas sociais, o que gerava déficits orcamentarios,
mais impostos e, conseqiientemente, o aumento da inflacdo (BOBBIO, 2000). Percebeu-se
que a politica social estava comprometendo a liberdade do mercado e a liberdade individual,
que sdo principios fundamentais do liberalismo. O bem-estar dos cidaddos deveria ser
provido por cada um ja que o Estado tinha muitos gastos com salde e educagdo publica, com
previdéncia e apoio aos desempregados e idosos. A forma de diminuir tais gastos seria
apresentada com a defesa do Estado minimo.?* Nasceu dessa maneira, 0 que se convencionou
chamar de Estado Neoliberal, cuja acdo restringe-se a policiamento, justica e defesa nacional,
sem que isso implique num enfraquecimento da atuacdo do Estado, pois segundo 0s preceitos
da doutrina Neoliberal, o Estado se fortalece na medida em que reduz os seus gastos, na
medida em que reduziria, por sua vez, 0s encargos sobre os contribuintes (BOBBIO, 2000).

Os governos de Margareth Thatcher, na Inglaterra e de Ronald Reagan, nos Estados
Unidos, foram os pioneiros a adotar a nova palavra de ordem. Mesmo assim, ndo de forma
plena, pois o Estado ndo deixou de intervir, mantendo orgamentos militares altissimos e

muitos gastos para amparar as grandes empresas e o sistema financeiro. Os setores que mais

2! Propde-se a volta ao antigo liberalismo, com o minimo de intervengao estatal na vida das pessoas.
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perderam com a ‘“nova” forma de liberalismo foram aqueles que beneficiavam mais
diretamente os trabalhadores e os setores marginalizados da sociedade, como assisténcia
social, habitacao, transportes, satde pablica, educacéo, previdéncia e direitos trabalhistas.

O argumento dos neoliberais para enxugar a maquina administrativa do Estado, além
dos gastos exagerados praticados com beneficios sociais, relacionava-se a necessidade de
agilizar as tomadas de decisdes no mundo dos negdcios, ampliando os espagos de atuagédo da
iniciativa privada que buscava se expandir cada vez mais, cobrindo justamente as areas
deixadas agora de lado pela acdo estatal. Os valores capitalistas foram reforcados
apresentando como fundamental o individualismo, a livre iniciativa, o livre mercado, a
empresa privada e o poder de consumo como indicativo de realizacdo pessoal.

A conseqliéncia da adoc¢do desta doutrina para o Estado foi a influéncia cada vez maior
das grandes corporacdes produtivas e financeiras nas politicas de Estado diminuindo o poder
politico estatal e transferindo-o para a economia, para 0 mercado. Segundo lanni (2004, p.
313), “o poder estatal ¢ liberado de todo e qualquer empreendimento econdmico ou social
que possa interessar ao capital privado nacional e transnacional”. Em sintese cria-se 0
“Estado minimo” que estabelece e fiscaliza as regras do jogo econémico, mas ndo joga.
Abre-se 0 caminho para as privatizagdes, para a crescente competitividade e lucratividade,
tendo em conta ndo sé os mercados nacionais, mas os regionais e mundiais, consolidando o
fendmeno da Globalizagdo econdmica que j& estava em franca expansdo (IAANI, 2004).
Uma gama de direitos reconhecidos como basicos no tocante aos cidadaos, recebe motivacédo
legal por parte do Estado, mas seu provimento passa a ser feito de maneira indireta, atraves
da atuagéo da iniciativa privada.

Nos paises subdesenvolvidos da América Latina proliferavam-se diferentes formas de
organizacdo Estatal e governamentais, implantadas por meio de golpes militares,
desencadeando regimes ditatoriais. Neles, o poder politico era centralizado e sob o ponto de
vista econbmico favoreciam-se 0s grandes grupos econdmicos, multinacionais e
transnacionais com a promessa de promover o desenvolvimento e o progresso, buscando o
financiamento no Banco Mundial e Fundo Monetéario Internacional. O Banco Mundial, de
acordo com Soares (1996, p. 15) “exerce profunda influéncia nos rumos do desenvolvimento
mundial”, ndo sé pelo financiamento e o alcance de sua atuacdo, mas também “pelo carater
estratégico que desempenha no processo de reestruturacdo neoliberal dos paises em
desenvolvimento, por meio de politicas de ajuste estrutural”. No entanto, a avaliacdo que se
faz, passadas algumas décadas de sua atuagéo, é negativa, pois “o Banco Mundial financiou

um tipo de desenvolvimento econémico desigual e socialmente perverso, que ampliou a
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pobreza mundial, concentrou renda, aprofundou a exclusdo e destruiu o meio ambiente”
(SOARES, 1996, p.17).

Na década de 1970, com a crise mundial do petroleo, surgiu a necessidade de uma
nova mudancga na organizacdo do Estado. No cenario social os Estados Unidos e os paises
europeus enfrentavam o problema de desemprego crescente, movimentos grevistas se
intensificavam em toda a Europa e o endividamento aumentava nos paises em
desenvolvimento, de forma incontrolavel. Por sua vez, as empresas multinacionais desejavam
expandir-se e contavam com o auxilio politico dos governos locais. Na mesma década, era
marcante a crescente influéncia das teorias monetaristas neoliberais que, nas décadas
seguintes, iriam conquistar a hegemonia na condugdo de politicas globais, “constituindo-se
no alicerce ideologico que vem fundamentando a atuagdo do Banco Mundial e do FMI”
(SOARES, 1996, p. 20). Nesse periodo, o Banco Mundial estendeu financiamentos,
sobretudo aos estados e empresas privadas dos paises “em desenvolvimento”. Serviu também
como instrumento politico de economia de mercado contra as tendéncias reformistas ou
estatizantes (ARRUDA, 1996).

Na década de 80, com a crise de endividamento que assolava 0s paises
subdesenvolvidos, o0 Banco Mundial assume uma postura de credor inflexivel e a0 mesmo
tempo passa a ser um instrumento dos outros credores para influir no ajustamento das
economias dos paises devedores impondo-lhes a prioridade de pagamento da divida externa
(ARRUDA, 1996). O Banco Mundial e o FMI estabeleceram condi¢des aos avais dados aos
planos de estabilizacdo e ajuste macroecondémico, bem como, aos novos empréstimos a serem
concedidos aos devedores. Dessa forma, as instituigdes financeiras multilaterais credoras,
assumem o poder de planejar e definir as politicas de estabilizacdo, crescimento e
desenvolvimento socioecondmico do Estado, (ARRUDA, 1996, p. 43), dentre as quais as
politicas e exigéncias educacionais. Contudo, seus esforcos de financiamento da educacéo sao
simbodlicos e compensatorios porque, conforme Pereira, “para 0 Banco Mundial, hd a
concordancia de que o maior investimento na educagdo bésica representa a Unica
possibilidade real de reversao das desigualdades sociais” (PEREIRA, 2009, p. 60).

A contribuicdo mais expressiva do Banco Mundial ndo é financiar a educacdo, mas
assessorar 0s governos a desenvolver politicas educativas adequadas as especificidades de
seus paises. No entanto, dependendo das condi¢cGes em que se encontra 0 processo de
reestruturacéo econémica do Estado, 0 que aparece como assessoria passa a ser regulacdo da
politica educacional, incutindo nela, os valores e critérios de mercado, como a

descentralizacdo, a eficiéncia e a competitividade. Para isso, o Banco estd determinado a
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induzir os sistemas de educacdo a descentralizagdo para que 0s insumos educativos sejam
aplicados de forma eficiente, de acordo com as condi¢6es locais e sem a influéncia de setores
tradicionais de sindicatos de professores, burocratas do governo central ou associacfes de
estudantes de cursos superiores (CORAGGIO, 1996, p. 100).

As decisdes descentralizadas na educagéo, para o Banco Mundial, segundo Coraggio
(1996) tem como objetivo desenvolver as capacidades basicas de aprendizagem no ensino
primario e no nivel secundario inferior, porque o Banco sabe que isso contribuird para
satisfazer a demanda por “trabalhadores flexiveis que possam facilmente adquirir novas
habilidades” (CORAGGIO, 1996, p. 100). Ao considerar escassos 0s recursos publicos que o0s
governos dispdem para financiar a educacgéo, orienta para que haja a realocagdo de recursos
do ensino superior e técnico para a educacdo basica, onde se concentram aqueles alunos que,
estando capacitados para aprender, ndo podem pagar pela sua educacdo (CORAGGIO, 1996).
Ao investir os limitados recursos na educacdo basica estaria atendendo a um objetivo social
de reduzir a pobreza, aumentando a capacidade de trabalho, Gnico recurso dos pobres, através
da educacdo. Assim, quanto maior o endividamento do Estado com o Banco Mundial, maior
as exigéncias e a influéncia dele nas politicas pablicas da educacdo para que se assegure a
capacidade de qualificacéo e reproducdo da médo-de-obra para 0 mercado produtivo.

No Brasil, o esforgo para organizar o Estado de acordo com a ideologia neoliberal
iniciou com o governo de Fernando Collor de Melo, no periodo de 1990 a 1992, quando as
primeiras privatizacbes foram realizadas e atingiu seu auge no governo de Fernando
Henrique Cardoso, do partido PSDB, no periodo de 1995 a 2003.

A educacdo brasileira ndo s6 foi influenciada pelas idéias politicas e sociais
neoliberais, mas também passou a ser vista no mercado como oportunidade de investimento
pela iniciativa privada, pois a medida que os governos priorizam a educacao basica ele limita
sua participacdo nos outros niveis abrindo oportunidade para que a iniciativa privada invista
no setor. A educacdo superior passa a ser um negocio lucrativo no segmento da educagdo que
surge num espacgo em que o Estado diminui sua presenca. O mercado passa a ditar as regras
sob a supervisdo do Estado. Para o Estado a educacdo é avaliada como custo ao passo que
para a iniciativa privada € uma oportunidade de negdcio, um investimento.

Em funcdo da Globalizacdo econémica, as relacbes da educacdo com 0s contextos
econdémicos, tornam-se préximas. Cabe a educacdo formar os recursos humanos, o capital
humano, que sdo fundamentais para o desenvolvimento econémico e politico da sociedade por

manterem a producdo em permanente atividade. “A educagdo passa a ser fundamental, tanto
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para a modernizacdo da economia e da sociedade quanto para o desenvolvimento humano”
(OLIVEIRA, 2006, p. 111).
Na tentativa de recompor a hegemonia capitalista e atender as novas formas de

organizar a relacdo capital-trabalho,

as instituicdes formadoras voltam seus objetivos para racionalizar, adequar e
otimizar a forca de trabalho as demandas do sistema produtivo, correspondendo ao
gue se propbe o Estado neoliberal ao transferir a escola da esfera politica para a
esfera do mercado, levando educando e educador a relacionar vida e trabalho como
objetos de atencdo da acdo pedagdgica (PEREIRA, 2009, p. 58).

Assim a educacdo apresenta-se como progressista dentro da logica de mercado, mas
Seus argumentos sdo conservadores, pois “apontam para a constru¢do de um ideario
neoliberal, reprodutivista e alienador” (OLIVEIRA, 2006, p. 112).

O interesse neoliberal pela educacdo é tdo grande que, instituicbes globais que
financiam a produtividade, como o Banco Mundial e o FMI, exigem o monitoramento e a
constante avaliacdo da qualidade da educacdo, mediante instrumentos que possibilitam medir
0 desempenho dos alunos em relagdo aos indices fixados como parametros mundiais e que
sdo postos como indicadores de uma educacdo de qualidade. Portanto, “a qualificagdo do
capital humano passa a ser uma exigéncia do sistema econémico, tendo em vista que a forca
de trabalho tende a controlar processos mais complexos” (OLIVEIRA, 2006, p. 111), na
relagdo capital-trabalho. Além disso, ela é considerada fundamental, tanto para a
modernizagcdo da economia e da sociedade quanto para o desenvolvimento humano, a
vivéncia da cidadania e a participagdo autbnoma dos atores sociais.

E nessa perspectiva, e no seguimento deste contexto histérico, que vemos o discurso
que fundamenta a nocdo de competéncia aproximar-se das politicas educacionais no Brasil.
Mas para que o entendimento desta relacdo esteja colocado de modo sélido, abordaremos
agora a relacéo entre trabalho e educacgéo e a nocao de qualificagédo, para depois tratarmos do

deslocamento desta nocdo para a de competéncia.

2.1. Trabalho e Educacéo: a qualificagdo do trabalhador em funcéo do oficio a ser

desempenhado
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O mundo do trabalho é o cenério no qual se configuram as demandas de formacéo
profissional para atender as necessidades do setor produtivo, em diferentes setores da
economia. Por essa razdo, construiu-se ao longo da histéria um vinculo entre educacédo e
trabalho pelo qual se espera da escola que ela supra as necessidades de qualificagdo do
trabalhador através do desenvolvimento de competéncias compativeis com as funcGes e com o
conhecimento técnico empregado nelas. Por isso, a aplicacdo do termo competéncia no
contexto educacional tem como génese a relacdo histérica entre trabalho e educacao,
identificada ainda na Idade Média com o conceito de “ars mechanica” e intensificada com o
advento da racionalidade moderna, do capitalismo e com a expansdo da industrializacéo,
determinando profundas mudangas na sociedade moderna (RAMOS, 2002). Esses fatores de
desenvolvimento repercutiram na divisdo do trabalho e na exigéncia cada vez maior de
qualificacdo do trabalhador para tarefas cada vez mais complexas e especializadas. N&do sem

razao, a respeito dessas mudancas Arroyo (1991, p. 177) enfatiza:

A redefinicdo e a adocdo do conceito de competéncia como paradigma para a
formacdo do trabalhador constroi-se a partir de mudancas ou ajustes que se
desenvolvem nos processos de valorizagdo e acumulacdo do capital com a
introducéo de novas tecnologias e modos de organizacéo e gestdo do trabalho.

A partir dessas ocorréncias e com a reestruturagdo social das profissdes, a questdo
sobre a formagdo do homem passou a fazer parte dos debates sobre educacdo e o conceito de
qualificacdo passa a ser central na relacdo educagdo-trabalho, adquirindo importancia maior
do que o diploma (RAMOS, 2002). A relacdo de producdo da propria existéncia por meio do
trabalho inaugurou uma nova forma de relagdo entre o0 homem e a natureza, homem e seu
semelhante, incrementando relagfes econémicas e sociais que estdo presentes na sociedade
capitalista.

A formag&o humana®, por sua vez, foi-se adequando as multiplas formas que toma o
trabalho (RAMOS, 2002) numa sociedade capitalista, reafirmando a concepgdo de homem
como um ser histérico-social e compreendendo tal processo de formag¢do como um processo
historico e contraditorio (a partir da relagdo trabalho-educacdo) por meio do qual os
individuos tomam consciéncia de si e das relagdes sociais das quais participam. Valores como
o individualismo e a competitividade foram intensificados na vida social, provocando

mudancas comportamentais, também na educacdo. A educacdo da sua resposta as exigéncias

22 “processo de realizagdo individual, que se expressa socialmente e que ultrapassa a dimensdo do agir
unicamente determinado pela necessidade de subsisténcia” (RAMOS, 2002, p. 45).
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do mundo do trabalho educando (qualificando) o adulto para o trabalho e, quando néo o faz, é
responsabilizada por isso.

As transformacdes nas estruturas sociais provocadas pelo advento desse modo de
producéo capitalista, consolidado pelo processo de industrializagdo, a0 mesmo tempo em que
intensificou a divisdo e a especializagdo do trabalho, provocou mudangas radicais na
educacdo. O ensino, que durante as aristocracias constituia-se num atendimento
individualizado no contexto familiar, desloca-se para espacos coletivos como as escolas, ao
longo do século XVIII, expandindo seu alcance significativamente. Com o surgimento da
Ciéncia Moderna e do Estado Moderno, havia a demanda de novos saberes e novos
conhecimentos. A educacdo assume importancia fundamental no processo de laicizagdo do

saber, da moral, da natureza e da politica. A partir dai,

a educacdo moderna vai se configurando nos novos confrontos sociais e politicos ora
como um dos instrumentos de conquista da liberdade, da participacdo e da
cidadania, ora como um dos mecanismos para controlar e dosar os graus de
liberdade, de civilizagdo, de racionalidade e de submissdo suportaveis pelas novas
formas de produgdo industrial e pelas novas relagdes sociais entre os homens
(RAMOS, 2002, p.30).

A educacdo reafirma o seu papel politico, estando a servico do Estado para a
organizacdo social, econémica e moral da sociedade, designada a harmonizar, qualificar e
homogeneizar as relagfes sociais e de trabalho.

Nos séculos XVIII e XIX, a educacdo encontrava-se fortemente vinculada a um
pensamento de corte humanista, como pré-condi¢do para a participacdo politica do homem
comum, e a concepcdo filosofica racionalista que, atrelando as finalidades da educagdo ao
campo da economia politica, defendia a educacdo dos trabalhadores como mecanismo
indispensdvel para superacdo dos obstaculos que atrasam o progresso econémico. O
conhecimento adquire um novo sentido e passa a ser instrumento de dominacao e controle da
natureza e dos seres humanos. O homem, a servico de uma nova racionalidade cientifica,
lanca-se sobre a natureza “atormentando-a,” em busca de seus segredos para domina-la e
transformé-la (CHAUI, 1997). Dessa postura nasce a concep¢do de razdo instrumental. A
organizacdo do processo de trabalho passa a ser cientifica e fundamenta-se em conceitos da
psicologia e da economia, a partir dos quais é possivel exercer um controle do trabalho
humano sob todos os aspectos, a fim de maximizar a produtividade e consequentemente, 0
lucro. A ciéncia deixa de ser uma forma de acesso aos conhecimentos verdadeiros para tornar-

se um instrumento de dominacdo, poder e explora¢do. Assim, no final do século XVIII, o



68

projeto burgués para a educacdo do trabalhador inclinou-se a necessidade do capital de
reproduzir a forca de trabalho como mercadoria, enquanto que a educacao para a cidadania e a
educacdo de carater geral, classico e cientifico, destinou-se a formacdo das elites dirigentes
(RAMOQOS, 2002).

A razdo iluminista® considera que as diferencas sociais decorrem de diferencas de
capacidades, portanto, a educacdo tem o papel de libertar o homem de si mesmo, da propria
ignorancia (com instrucdo) enquanto que, para o racionalismo ilustrado, a centralidade da
educacao e da racionalidade apresenta-se como condicdo do homem historico e politico.

A revolucdo industrial produziu o fendmeno de urbanizagao alimentado pela migracéo
em massa de trabalhadores desqualificados que se deslocavam do campo para a cidade, em
busca de um trabalho na inddstria. A utilizacdo de um conjunto de técnicas bésicas pelas
industrias, geradora de diferentes produtos, exigia que os trabalhadores dominassem
conhecimentos e habilidades gerais a serem mobilizadas em qualquer trabalho e para 0 mundo
da vida. Como a aprendizagem de tais capacidades ndo poderia ser desenvolvida durante a
jornada de trabalho e no local de trabalho, essa atribuicdo foi, aos poucos, transferida para as
escolas que assumiram, além do papel de socializacdo, também o de transmissdo do saber
técnico que evolui para a formacao profissional, relacionado ao dominio de um oficio, cujos
parametros minimos exigidos para definir o perfil do trabalhador sdo indicados pelos
empregadores. Contudo, do ponto de vista da formagéo, “as profissdes sao classificadas pelo
nivel de complexidade”, sendo que este indica também “o nivel de escolaridade necessario
para o desenvolvimento de cada uma delas” (RAMOS, 2002, p. 34).

A racionalizagdo do sistema produtivo, com a implantagdo do modelo Taylorista-
Fordista? na linha de producéo industrial, trouxe reflexos ao modo de organizar o ensino em
seus multiplos espacos, principalmente, na formacéo do técnico, no contexto de trabalho em
que se deu a formacdo dos operarios qualificados. Foi neste contexto que o termo qualificagdo
ganhou sentidos diversos. Contudo, segundo RAMOS (2002, p.34), “o uso mais corrente do
termo qualificacdo se relacionou aos métodos de andlise ocupacional, que visam a identificar
as caracteristicas do posto de trabalho e delas inferir o perfil ocupacional do trabalhador apto
a ocupéa-lo”. Em sintese, trata-se de definir qual qualificacdo® é necesséaria para que o

operario ocupe determinado cargo. Nessa formulacéo, o termo qualificacdo € tomado como

2 Expressdo que os Frankfurtianos como Adorno, Marcuse e Horkheimer utilizam com o sentido de razéo
instrumental (CHAUI, 1997, p.283).

#* Modelo cientifico de racionalizagdo da produgdo, introduzindo a produgdo em série, visando ao aumento da
producéo, a eliminagédo do desperdicio de tempo, eliminando movimentos desnecessarios e diminuindo os custos
de producao.

> Aqui o termo qualificagdo é associado tanto ao processo quanto ao produto da formagéo profissional.
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capacidade para desempenhar determinadas fungbes no contexto do trabalho, pelo
conhecimento técnico-operacional que se adquiriu para cada funcdo. Por outro lado, o termo
relaciona-se ao nivel de saber acumulado que uma profissdo demanda de um trabalhador que
pretende exercé-la. A qualificacdo do trabalho também se associava ao potencial das relagdes
técnicas e sociais de elevar o conhecimento do trabalhador, tanto de ordem explicita quanto

tacita, caracterizando com isso o valor polissémico do termo qualificag&o.

2.2 O deslocamento do sentido do termo “qualificacido” para o termo “competéncia”

A pesquisadora Marisa Ramos, em sua obra A Pedagogia das Competéncias:
autonomia ou adaptacdo (RAMOS, 2002), faz uma abordagem sobre o modelo de
competéncias e aponta as transformacg6es recentes do capitalismo econdémico ao alinhar-se
com a doutrina neoliberal, como causa do deslocamento conceitual da qualificacdo para
competéncia.

O termo qualificacdo esta associado a formacdo recebida inicialmente em todas as
profissdes, servindo de referéncia para a classificacdo dos empregos por ser um conceito de
abrangéncia social e uma condicdo para o ingresso em todas as profissdes. As competéncias,
por sua vez, aparecem destacando atributos individuais do trabalhador que ndo estdo
associados diretamente a formacao inicial e podem ndo estar vinculados as praticas cognitivas
dos trabalhadores nem ser representados pelas classificagdes profissionais ou pelo aparato
burocratico dos certificados. Contudo, as competéncias poderdo ser adquiridas em maultiplos
contextos, em empregos anteriores, estagios, formacdo continuada, atividades ludicas de
interesse publico fora da profissao (RAMOS, 2002). Por serem frutos de producbes de
conhecimento, saberes e experiéncias individuais, ndo poderiam ser postas como fins
universais a serem alcancados por todos os individuos. A universalizacdo das mesmas
competéncias desconsiderando as diversidades individuais produz a fragmentacdo do
conhecimento (pois alguns aprendem mais, determinados conhecimentos e irdo atuar num
mercado onde ha exigéncia de especializacdo enquanto os que aprendem menos, igualmente
serdo absorvidos em tarefas em que ndo ha exigéncia de especializacdo, em setores de
producdo em massa). E a massificagio enquanto cultura de trabalho voltada para a producio
em massa. No contexto do trabalho, as competéncias sdo consideradas referéncia para

estruturar e organizar o trabalho a partir de procedimentos de avaliacdo e de validacdo do
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desempenho profissional em relacdo as novas conjunturas do mercado e das mudancas
tecnologicas. Portanto, o processo de avaliacdo de desempenho no trabalho efetua-se por
referéncia a instituicdo escolar, mesmo que separando radicalmente dela e considerando
sempre que “o diploma ¢ um titulo definitivo enquanto que a valida¢dao das aquisi¢des
profissionais — competéncia - é sempre temporaria (TANGUY & ROPE, 1997), pois,
renovam-se, permanentemente, para adaptar-se as conjunturas do mercado e as novas
tecnologias do setor produtivo.

Por ser uma definicdo sempre provisoria, 0 termo competéncia “é objeto de
abordagens muito variadas em fun¢do dos campos disciplinares que a evocam. “(...) o campo
da educacdo, sugere, no entanto, uma abordagem especifica de tal nocdo” (JONNAERT,
MUSSADAK, DEFISE, 2010, p. 68). Mesmo assim, verifica-se que ha duas tendéncias
interpretativas do termo, uma ligada a teoria do sujeito e outra vinculada a teoria da acéo.

Como apontado acima, a primeira tendéncia interpretativa da nogdo de competéncia é
fundamentada na Psicologia. Nela, a nocdo de capacidade tem um sentido geral de
potencialidade e evoca o mérito ou o talento de alguém. Portanto, as capacidades aparecem
como gerais e polivalentes. Na segunda nogdo o termo competéncia, evoca a exceléncia do
fazer, a habilidade, a amplitude dos saberes e do saber-fazer num dado campo ou dominio. As
competéncias sdo especificas e relativas a comportamentos determinados (RAMOS, 2002).

No primeiro caso, ela esta presente na formacdo profissional e nos remete a uma
revisdo das politicas e teorias educacionais para encontrar, na perspectiva do epistemologo
Jean Piaget, a concepcdo de educacdo como desenvolvimento das capacidades do individuo.
Nesse contexto, o construtivismo parte da ideia de potencial latente no aluno, a ser estimulado
pelo professor, por diferentes meios, para que possa mediar a construcdo das competéncias
individuais. Sob o enfoque psicoldgico, a énfase ndo estaria na aquisicdo de competéncias
universais, mas na valorizacdo das competéncias individuais existentes em cada individuo
enguanto poténcia.

No sentido epistemoldgico, a psicologia concebida por Piaget centraliza o
conhecimento na acdo do sujeito sobre o objeto superando desta forma, as teorias empiristas
(por exemplo, o behaviorismo) e as teorias inatistas (por exemplo, o gestaltismo). Para os
tedricos empiristas, 0 conhecimento tem origem e evolui a partir da experiéncia que o sujeito
vai acumulando, acreditando assim, que o homem é produto do ambiente. (GOULART,
2001). Para Piaget, 0 homem € uma totalidade bioldgica que se esforca para a manutengdo do
todo, por mais que haja permuta constante entre o sujeito e 0 meio. Tudo se passa no sentido

de manter a unidade, ou ainda, o equilibrio. Essa concepc¢do de homem se integra as chamadas
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teorias interacionistas que explicam o conhecimento, mediante a participacéo, tanto do sujeito
do conhecimento, quanto dos objetos do conhecimento, o que resulta ndo s6 na organizacdo
do real, como também na construcdo das estruturas cognitivas do sujeito. Neste sentido, a
perspectiva piagetiana é uma tentativa de superacdo da unidirecionalidade dos estudos do
desenvolvimento, que ora ressaltam a importancia do individuo e esquecem o contexto, ora
valorizam o contexto e colocam em segundo plano o papel ativo e intencional do sujeito,
como acontece na pedagogia das competéncias. No entanto, trazer para a discussao a questdo
epistemoldgica é adentrar nas discussfes acerca do paradigma da consciéncia, vinculado as
teorias do sujeito, e que pressupdem que o conhecimento se da pela relagdo entre o sujeito e 0
objeto do conhecimento ou entre sujeitos e sujeitos. Nele a consciéncia é o elemento via pelo
qual se chega a conscientizacdo ou alteracdo das estruturas e/ou das condicGes hostis
existentes entre 0 homem e a natureza (MEDEIRQOS, 2008). A perspectiva de nossa discussao
situa-se, no entanto, no paradigma da linguagem, tendo por base as acOGes orientadas ao
entendimento, ao moldes da teoria da acdo comunicativa, na qual o sujeito é dialdgico,
fixando-se portanto na estrutura intersubjetiva. E, nesse contexto que nos predispomos a
discutir a Pedagogia das Competéncias, para que possa, pela énfase no entendimento, buscar a
superacao do limite instrumental presente nessa pedagogia e garantir a autonomia critica e
reflexiva de todos e de casa um (MEDEIROS, 2008).

Ainda na discussdo da interpretagdo da nocdo de competéncia sob a perspectiva
piagetiana, convém ressaltar que talvez a fragilidade de seus supostos tedricos, e com isso das
concepcdes pedagogicas que nelas se apoiam, esteja no fato de limitar-se a relacdo sujeito-
objeto, como fundamento estrutural de seu esquema epistemoldgico, isto €, permanecer
ancorada no paradigma do sujeito ou com isso nos supostos orientadores da epistemologia

classica, quando na dimensao filosofica ja avancamos para a virada linguistica.

2.2.1 A insercdo da interpretacdo psicologista da nocdo de competéncia nos documentos

oficiais

Em termos de politicas educacionais, foi na década de 1980 que se intensificou nos

documentos oficiais a introducdo de novos conceitos ligados a essa matriz psicopedagogica.
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Embora se reconhega a necessidade permanente de revisdes nos documentos oficiais e nas
politicas educacionais, elas ocorreram, via de regra, a revelia da participacdo de seus
destinatarios, os professores e demais sujeitos da comunidade escolar. De outra parte, o déficit
conceitual e tedrico que orientava os marcos legais e politicos da educacdo, anteriores a esse
conjunto de mudangas, exigiam uma discussao e reposicionamento dos mesmos, seu limites e
equivocos, no entanto, comegam a presentar-se somente agora e pdem a necessidade de uma
leitura critica.

Pensadas na esfera politica, unicamente, muitas reformas sdo impostas sem terem
passado por profundas reflexdes, pesquisas e estudos para diagnosticar o que esta errado na
educacdo e 0 que precisa ser de fato modificado. Encontramos nesse meio, burocratas,
alienados ao cotidiano escolar que baixam diretrizes para a educacdo cujos conceitos e
documentos, “muitos deles de enorme interesse, mas que sempre terminam em meros slogans,
desfigurando por completo seu significado e as fungdes que se espera que desempenhem”
(SANTOME, 2011, p.161). Por conta dessa postura, a implantagio de novas filosofias
pedagdgicas fracassa quando ndo ha adesdo e comprometimento dos professores que sdo
orientados pelo sistema a utilizar exaustivamente em seus registros escolares e burocraticos as
novas expressoes.

Em relagdo ao termo “competéncia” verificam-se idas e vindas em seu uso, de acordo
com os interesses historicos e econémicos em jogo. Ao pesquisar a génese do termo, verifica-
se que a década de 1960 é o marco historico para recompor a trajetoria e as filosofias que
revelam a verdadeira génese do conceito de competéncia (RAMOQOS, 2002).

No contexto social, a década de sessenta caracteriza-se por ser um periodo de grande
efervescéncia politica, marcado por revolucdes e conflitos sociais, muitos deles influenciados
pela difusdo de ideais marxistas e por suas criticas ao capitalismo. Os movimentos sociais
reivindicam direitos em favor de minorias étnicas, classes sociais, excluidos. Os paises
oprimidos reivindicam o fim do colonialismo econdmico e politico e o0 Marxismo avanga
como a grande ameaca ao capitalismo. E nesse cenario que, no &mbito das ciéncias, ocorre
uma maior convergéncia entre a psicologia e as diferentes especialidades das ciéncias sociais.
Essa aproximacdo possibilita a psicologizacdo dos problemas e conflitos numa estratégia
ideoldgica que inverte a percepgéo individual sobre a realidade (SANTOME, 2011).

O efeito desta psicologizacdo na educacéo pode ser percebido na mudanca de postura
no ensino, quando se deixa de lado a analise mais critica dos contelidos que deverdo ser
desenvolvidos nas escolas, para focar, essencialmente, as capacidades. E uma atitude

progressista, a medida que se associa as criticas voltadas para a educacédo tradicional que
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estava centrada nos contetdos e no professor, cujo modelo disciplinar facilitava a reproducéo
do conhecimento oficial difundido pelo MEC. O rompimento com essa ordem, marcada pelos
discursos educacionais mais homogéneos e tradicionais, abre espaco para a introducdo da
psicologia piagetiana, nos niveis educacionais da educacdo infantil e ensino fundamental.
Com ela o aluno passa a ser o centro do processo educativo e todo o esforco didatico-
pedagdgico concentra-se no desenvolvimento das capacidades individuais.

O ponto referencial para compreender a génese da expressdo “competéncia” ¢
identificar a area de conhecimento em que o termo foi gestado, percorrendo 0s processos de
transformacdo e apropriacdo de novos significados, nos diferentes contextos em que é
aplicado. E por essa vertente que se identifica a psicologia piagetiana como matriz teérica
para compreender a dimensdo psicoldgica da “competéncia”, no ambito pedagodgico. A
psicologia serve de fonte de inspiracdo para Cesar Coll, idealizador da reforma educativa
espanhola que, a servico do MEC, influencia diretamente a reforma educacional brasileira e
reconhece a influéncia construtivista piagetiana de aprendizagem, para a qual, “sdo de
significativa importancia as idéias de memorizacdo compreensiva, funcionalidade do
conhecimento e aprendizagem significativa” (RAMOS, 2002, p. 232). Essas categorias
constituiram-se em pilares para a reforma educacional que introduz a modalidade educativa
baseada em “competéncias” nas Diretrizes Curriculares pra a Educacdo (BRASIL, 1996).

O conceito de competéncia, embora tenha raizes na década de sessenta, comegou a ser
discutido amplamente na area pedagogica, recentemente, a partir da década de 1990,
destinando-se ao ensino de criangas nas séries iniciais. Naquela década, as politicas
educacionais brasileiras passaram por um conjunto de reformas cujo enfoque principal estava
nas propostas curriculares (DIAS, LOPES, 2003). No periodo recente, o debate e as acdes
modificaram-se ao instituirem um curriculo nacional para a educacdo brasileira, por
intermédio de PCNs e DCNSs e de processos de avaliacao centralizada em resultados.

Nas reformas educacionais desse periodo, mantém-se a vinculacdo entre educacao e
trabalho, atendendo a interesses de mercado como j& havia acontecido em outras épocas
quando a formacédo de capital humano, eficiente para o mercado, perpassava a exigéncia de
uma educacdo de qualidade. Contudo, para manter tal vinculacdo da educacdo com o
mercado, aplicam-se diversificadas formas de controle, principalmente com mecanismos
como as avaliacOes externas e internas (Prova Brasil, Sistema de Avaliagdo da Educacéo
Bésica - SAEB, ENEM e o Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Rio Grande do
Sul - SAERS) para atender as necessidades demandadas pelas mudancas sociais e culturais

em curso, mas, principalmente as novas exigéncias do mundo do trabalho.
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Dentre as formas de controle, universalizam-se dispositivos que possam ser tomados
como parametro referencial para avaliar a qualidade do ensino e o desempenho dos alunos,
comparando os indices de diferentes paises.

Conforme Sacristan (2011, p.23):

A origem da proposta é a busca de uma relacdo de competéncias aceitaveis que
sirvam de indicadores para a avaliacdo externa dos rendimentos empiricamente
demonstraveis, unicamente dos estudantes. Se, estamos falando de criar indicadores,
€ natural que se estipule o que pode ser observado e medido.

Aqui aparece o sentido estritamente instrumental de cunho cientifico e tendéncia
universalizante que recai sobre a educacdo, aproximando-a nessa transformacao a concepcao
de um produto e ndo mais de um processo. Nesse sentido, a educacdo por competéncias teria
como funcdo homogeneizar o padrdo referencial para a avaliacdo da educacdo em nivel
global, propondo um critério de desempenho sujeito a medicdo a partir de um elenco de
competéncias basicas e universais a serem alcancadas pelo aluno, no nivel educativo em
questao.

No conjunto de reformas educacionais, o curriculo para a formacdo de professores
também foi incluido nos debates como fundamental para toda e qualquer mudanca na
qualidade da educacdo. Documentos produzidos ap6s a promulgacdo da LDB/1996
apresentam o conceito de competéncia como central na organizagdo curricular. Esse novo
paradigma inspira um discurso que busca construir a qualidade da formacdo docente.
OrientacBes ministeriais para a formacdo de professores colocam o termo competéncia como
a capacidade de mobilizar maltiplos recursos, dentre 0s quais pontuam 0s conhecimentos
tedricos e experiéncias da vida profissional e pessoal, para responder as diferentes demandas
das situacOes de trabalho (BRASIL, RFP, 1999, p.61).

Para tanto, toma como referéncia conceitos psicoldgicos, como o de competéncia, para
sugerir e mapear aquilo que um trabalhador pode trazer de contribuicdo para a execucéo de
uma tarefa. No entanto, de acordo com Mari (2005, p.105), “um certo conceito pode ter sido
concebido, como explicacdo de um dado fato, em um dado contexto, o que, entretanto, ndo
impede que ele se estenda a outras aplicagdes, e que possa ser validado em outros contextos”.
Nesse caso, a dimensédo psicologica da competéncia € redirecionada para o ensino do adulto,
inserido no mundo do trabalho.

Os termos, “pedagogia das competéncias”, cuja origem, na Franga, remonta ao ensino

técnico, é esclarecido por Ramos (2002, p. 221) como
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aquela na qual, em vez de se partir de um corpo de contetdos disciplinares
existentes, com base no qual se efetuam escolhas para cobrir os conhecimentos
considerados mais importantes, parte-se de situacGes concretas, recorrendo-se as
disciplinas na medida das necessidades requeridas por essas situacées.

Em outras palavras, isso equivale a afirmar que a estrutura dindmica das capacidades
baseia-se no conceito de saberes em uso que incluem o saber tedrico formalizado e o saber
pratico. O saber tedrico mobilizado na acdo se desdobra em saber técnico. Portanto, o
conhecimento pratico € gerado da acdo (aprende-se fazendo) e, embora se relacione com o
saber tedrico e técnico, ndo se reduz a eles. Esse saber pratico é capaz de gerar novos saberes
e é passivel de ser formalizado, por exemplo, quando certa atividade revela a necessidade de
certas capacidades para o seu desempenho e essas ainda ndo sdo conhecidas, elas serdo
incorporadas como competéncias a serem construidas no processo de qualificacdo dos novos
trabalhadores.

No que tange a Educacdo, o conceito de competéncia proposto por Perrenoud veio
trazer um novo olhar sobre as praticas pedagdgicas e sobre a compreensdo do tempo
pedagdgico. Segundo ele, "sdo maultiplos os significados da noc¢do de competéncia”. Contudo,

ndo indica quais seriam eles, limitando-se a apresentar a sua definicdo como "... uma
capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiada em
conhecimentos, mas sem limitar-se a eles" (PERRENOUD, 1999, p.7). O termo competéncia
estd, portanto, vinculado a racionalidade instrumental enquanto gatilho que mobiliza
conhecimentos para a acdo, para resolver problemas em situacdes novas, para fazer.

Aqui esta um dos pontos centrais dessa discussdo. E justamente essa indefinicio sobre
o real sentido do termo que gera interpretacGes divergentes e ddvidas constantes. Seu uso
pode ser considerado de acordo com 0 ponto de vista e com 0s interesses que estdo em pauta,
como os interesses capitalistas em suas diferentes matizes. Isto indica que ha problemas no
campo da demarcacéao de sentidos que nos impdem a necessidade de compreendé-los.

Em termos de denominacdo tedrica do universo epistemoldgico que envolve a
proposta por competéncias encontramos também, divergéncias na terminologia como:
“abordagem por competéncias”, “trabalho por competéncias”, “ensino por competéncias”,
“pedagogias das competéncias”, etc. Estas expressdes evidenciam certa confusdo na
concepcao do termo e divergéncias interpretativas na aplicagdo. Mesmo assim, fazem parte de
textos oficiais, discursos que tratam dos objetivos da educacdo basica (PERRENOUD, 2013).

Portanto, as davidas em relacdo ao sentido do termo “competéncia” sdo de natureza
p
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epistemoldgica e hd um risco calculado ao apropriar-se de um Unico sentido e toma-lo como
referéncia para compreender o seu complexo universo de aplicacoes.

De acordo com Sacristan (2011, p. 09):

recorrer ao constructo competéncias pode produzir um duplo fendmeno de
consequéncias contraditorias. Enquanto, por um lado, essa proposta surge como uma
medida de convergéncia entre sistemas educacionais, ou seja, de aproximacao, as
diferentes interpretacdes de que é objeto a convertem em fator de divergéncia.

Essa realidade justifica a necessidade de uma abordagem hermenéutica para analisar o
conceito de competéncia, pois é tdo confuso em sua aplicacdo que rende diferentes
interpretacOes, por abarcar a influéncia de multiplas tradi¢des. Nesse sentido, a desconstrugdo
de uma teoria que se apresenta confusa ou limitada para os fins a que se propbe, abre
possibilidades para o reordenamento conceitual e a reestruturacdo em termos esclarecidos,
depurando-a de suas imperfei¢des e dotando-a do verdadeiro sentido.

A reconstrucdo pressupde nao s6 a adequacao em termos formais de uma teoria, mas a
clareza em relacdo a aplicacdo pratica com vistas ao fim que se prop&e. Em decorréncia de tal
rigor e para a compreensdao da nocdo de competéncia apropriada pelas DCNSs, é pertinente
analisar o uso do termo nos documentos que introduziram o curriculo por competéncia no

Brasil.

2.3 A nogao de competéncia nas reformas educacionais nacionais

Com o processo de globalizacdo econémica e cultural que ganhou forca nas ultimas
décadas, a influéncia de politicas educacionais dos paises ricos em relacdo aos periféricos
tem-se acentuado significativamente. Da mesma forma, os discursos que condicionam as
politicas educacionais também sofrem a influéncia dos interesses econdmicos, em igual
proporgdo. Expressdes como, o curriculo por competéncia, a avaliagdo do desempenho, a
promocdo dos professores por mérito, os conceitos de produtividade, eficiéncia e eficacia,
entre outros, sdo expressdes presentes nas reformas educacionais e estdo alinhadas com um
discurso econémico (DIAS; LOPES, 2003). A nova ordem na relacéo capital trabalho exige
que nos processos de producdo haja mais flexibilidade e os trabalhadores possam articular 0s

saberes técnicos com os saberes constituidos na pratica.
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A emergéncia da nogdo de competéncia estd associada as novas configuracdes e
exigéncias associadas ao trabalho, que além da flexibilizacdo exige que o trabalhador tenha
autonomia, responsabilidade, capacidade de comunicacdo e polivaléncia, atributos que lhe dao
condigdes de resolver problemas e tomar decisdes, mobilizando conhecimentos técnicos e
tacitos para enfrentar imprevistos em situacdes de trabalho (DELUIZ, 2001). A reforma do
Ensino médio e da Educacdo Profissional de nivel técnico no Brasil sofre claramente essa
influéncia.

A insercdo da nocdo de competéncia na educacéo brasileira se deu com a aprovacao da
LDB/1996 que estabelece novas regras para a educacdao basica e educagdo profissional. A
reformulacdo mais significativa foi a definicdo do ensino médio como educagéo basica, sendo
que a ultima etapa desse nivel seria a culminancia da formacao iniciada na educacéo infantil e
ensino fundamental (RAMOS, 2002). Outra alteracdo encaminhada pela nova Lei foi a
separacdo da educacdo profissional técnica da educacdo basica, sendo que aquela passou a ter
um carater complementar em relacdo ao ensino médio, preparando o individuo para 0 mundo
do trabalho.

A LDB/1996 foi seguida por outros documentos, como as DCNs e 0s PCNs®. As
DCNs sdo obrigatorias e apresentam as disciplinas ou areas de conhecimento e as
competéncias que devem ser constituidas. Nas DCNs, ha certa flexibilidade em relacdo aos
contelldos que sdo bastante gerais porque congregam uma etapa de desenvolvimento
curricular intermediaria, possibilitando a adequacdo das Diretrizes Nacionais as multiplas e
distintas realidades regionais, locais e escolares, tarefa que cabe aos gestores das escolas
publicas e privadas. E importante salientar que, tanto os PCNs quanto as DCNSs, n&o
apresentam um curriculo pronto para ser posto em a¢do, mas um ponto de partida para que 0s
sistemas de ensino desenvolvam seu proprio curriculo. Contudo, tais documentos indicam as
competéncias transversais, 0s conteddos genéricos que compdem as grades em nivel nacional,
sugestdo de metodologia de ensino, de materiais de apoio didatico, situacbes de
aprendizagem, procedimentos de avaliagdo e insistem na necessidade da formagao continuada
dos professores (RC/RS, 2009, p.22). Nessa estrutura organizacional da educacdo brasileira,
cabe aos estados e municipios, em harmonia com suas escolas, fazer a articulacdo entre as
competéncias transversais, ou competéncias para o aprender e os contetdos curriculares. Essa

articulacdo so sera possivel na perspectiva dialégica da acdo comunicativa, considerando que

% Os PCNs e qualquer orientacdo emanada do MEC sdo recomendacdes e assisténcia técnica aos sistemas de
ensino que ndo tém carater obrigatorio.
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nessa discussdo o interesse social devera prevalecer em relacdo aos interesses politicos,
partidarios, dos Estados, Municipios ou das escolas.

Dentre as proposi¢cdes mais marcantes da “pedagogia das competéncias” estd a
aprendizagem significativa, ou seja: para que o conhecimento seja significativo e constitua
competéncia e seja mobilizado na compreensdo de uma situacdo ou na solucdo de um
problema, é preciso que sua aprendizagem esteja referida a fatos da vida do aluno, ao seu
mundo imediato, a0 mundo remoto que a comunica¢do tornou proximo ou ao mundo virtual,
cujos personagens tém existéncia real para quem participa de sua légica. Isso ndo significa, de
forma alguma, tomar a experiéncia do senso comum como fonte de toda a verdade. Mas, sim,
organizar situacdes de aprendizagem nas quais 0s contetdos sejam tratados em contexto. Esta
situacdo de aprendizagem pressupBe relacionar o conhecimento cientifico, por exemplo, a
questdes reais da vida do aluno, ou a fatos que o cercam e para ele fazem sentido. Esta
orientacdo é temeraria porque se distancia do nucleo de contetdos basicos de cada disciplina
ao dar énfase a forma generalizada de articulagdo de conteudos interdisciplinares em
detrimento daqueles que representam o fundamento teérico para as areas especificas.

Quando analisamos os documentos (PCNs), percebemos que eles estabelecem a
aprendizagem em contexto como imperativo pedagogico da educacdo bésica, em duas
situagOes, pelo menos: ao estabelecer: “a compreensdo dos fundamentos cientifico-
tecnologicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada
disciplina” (Art.35, inciso IV); ou quando, no Art. 36, estabelece que “o curriculo do ensino
médio “destacara (...) a compreensao do significado da ciéncia, das letras e das artes”. Mais
forte ainda parece ser a vinculagdo dos contetdos curriculares com 0s processos produtivos,
deixando evidente o carater relevante e mandatario do mundo do trabalho e da producdo nos
conteddos e curriculos (BRASIL, 2000a).

No Parecer 15/98 da Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacéo,

a aprendizagem em contexto é entendida da seguinte forma:

O tratamento contextualizado do conhecimento é o recurso que a escola tem para
retirar o aluno da condicdo de espectador passivo. Se bem trabalhado, permite que,
ao longo da transposicdo didatica, o conteldo de ensino provoque aprendizagens
significativas que mobilizem o aluno e estabelecam entre ele e o objeto do
conhecimento uma relacdo de reciprocidade. A contextualizagdo evoca por isso
areas, ambitos ou dimensfes presentes na vida pessoal, social e cultural, e mobiliza
competéncias cognitivas ja adquiridas (BRASIL, 1998a).

H4, nessa forma de organizar situacGes de aprendizagem, o perigo de ficar refém do

conhecimento imediato, das limitagfes de que as experiéncias do mundo da vida, que sao
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especificas de cada aluno, sejam tomadas como um fim, em prejuizo de uma cultura
humanista, cientifica e artistica, universal. Corre-se esse risco quando se percebe a
compreensdo fragmentada da proposta em muitos contextos escolares, nos quais as acoes
pedagogicas limitam-se a estimular a opinido, 0 senso comum, as experiéncias individuais,
sem as articular com os conhecimentos cientificos que oferecem uma possibilidade
interpretativa a luz do conhecimento cientifico, universal disponivel. Também ha os que
simplesmente desprezam os fundamentos epistemoldgicos e filosoficos de suas respectivas
disciplinas ou areas de conhecimento, para focar apenas nos aspectos didaticos e
metodologicos, desconsiderando também a possibilidade de desenvolver préaticas
interdisciplinares que deveriam estar presentes em todas as atividades, pois, sem dominios

disciplinares, ndo ha como exercer a interdisciplinaridade.

2.3.1 O Curriculo por competéncias no RC/RS

O Curriculo por competéncias ndo é exclusivo da educacdo brasileira, tampouco da
proposta do RC/RS. Hoje, encontra-se disseminado em quase todos os paises da Ameérica, da
Europa e até paises asiaticos e com expressiva utilizacdo na Africa, como organizador de
varias propostas de reforma educacional e curricular. E com esse sentido que também aparece
nos RC/RS “como organizadores dos contetidos curriculares a serem trabalhados nas escolas
publicas” (RC/RS, 2009, p. 20). Nem sempre, o termo aparece de forma clara para a
compreensdo das escolas e professores. Em funcdo disso, algumas reflexdes necessitam ser
encaminhadas.

O termo Competéncias, utilizado pela Pedagogia, “responde a uma necessidade e uma
caracteristica do nosso tempo” (RC/RS, 2009, p. 20). Na verdade esta relacionado com a crise
da escola na segunda metade do séc.XX, provocada entre outros fenémenos pela incipiente
revolugdo tecnoldgica iniciada no Brasil e pela crescente heterogeneidade dos alunos. A
educacdo, orientada por objetivos operacionais e observaveis herdados da racionalidade
moderna, instrumental, sofreu duras criticas porque ndo mais respondia as necessidades da
sociedade de seu tempo e por fragmentar o processo pedagdgico. E nesse cenario de crise

paradigmatica que as competéncias sdo introduzidas como “um conjunto de operagoes

mentais, que sdo resultados a serem alcangados nos aspectos mais gerais do desenvolvimento”
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(RC/RS, 2009, p. 20). Inicialmente, caracterizam-se pela sua generalidade e transversalidade e
estdo desvinculadas de conteddos curriculares especificos, mas entendidas como
indispensaveis a aquisi¢do de qualquer conhecimento.

Ao analisar as multiplas definicbes de competéncia é possivel perceber o que ha em
comum entre elas: “um conjunto de elementos... que o sujeito pode mobilizar... para resolver
uma situagdo... com éxito” (RC/RS, 2009). No entanto, existem diferengas consubstanciais
qguando se trata de descrever aspectos psicologicos cognitivos ou emotivos. Em alguns
enunciados os elementos s&o definidos como recursos, em outros, como conhecimentos, em
outros como saber. Ao tomar o termo mobilizar como objeto de analise verifica-se que, para
uns significa colocar em acdo, para outros, colocar esquemas em operacao e ainda selecionar
e coordenar. A palavra situacdo é caracterizada como uma atividade complexa, como
problema e sua solugdo, como uma representacdo da situacédo, pelo sujeito. Por fim, o termo
éxito é entendido como “exercicio conveniente de um papel, funcdo ou atividade, ou como
realizar uma acéo eficaz, ou responder de modo pertinente as demandas da situagdo ou ainda
como agdo responsavel, realizada com conhecimento de causa” (RC/RS, 2009, p. 20).

Analisando as diferencas terminoldgicas utilizadas na caracterizacdo das
competéncias, no (RC/RS, 2009), observa-se que, apesar das diferencas conceituais, todas as
nogdes tem em comum a idéia de competéncia como acdo, algo que acontece, existe e é
acionado desde processos internos ao sujeito, uma espécie de “gatilho” que ¢ disparado pelo
sujeito para solucionar problemas, nos contextos de sua existéncia. Portanto, este aspecto é
essencial para entender que “a competéncia nao estd na situagdo, nem no conhecimento ou
saberes do curriculo, e sim naquilo que a situacdo de aprendizagem e esses saberes
constituiram no aluno” (RC/RS, 2009, p. 20). Entendido dessa forma, o termo competéncia é
abstrato, transcendente e ideoldgico, inculcado no aluno por uma situacdo de aprendizagem
que desenvolve nele, um jeito de ser, pensar e agir que é externado através das competéncias e
saberes mobilizados para a a¢do, na producdo. De acordo com Ramos (2002, p.135) “a escola,
especialmente a média, é convocada a contribuir para a aprendizagem de competéncias gerais,
visando a constituicdo de pessoas mais aptas a assimilar as mudancas, mais autbnomas em
suas escolhas e que respeitem as diferengas”.

E isso que importa para fins pedagogicos. Aqui é possivel identificar duas razdes que
justificam a importancia da Pedagogia das Competéncias para os que a defendem.

A primeira razéo é a de que:
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considerando que esses processos ndo sdo inatos, mas constituidos internamente no
aluno, eles podem ser aprendidos. A segunda é a de que um curriculo por
competéncias se expressa, manifesta e valida pelas aprendizagens que constituiram
no aluno e que este coloca em agdo de determinada maneira, em determinada
situacdo (RC/RS, 2009, p. 20,21).

Esta evidente a centralidade do ensino, na aprendizagem, nos métodos didaticos e
técnicas que o professor manipula, nos conteudos que seleciona e nas operacfes que realiza
para explicar os conteudos. Ha exigéncia de um fazer pedagogico com certa complexidade
porque “o que valida o curriculo ndo sdo os objetivos de ensino e sim 0s processos que se
constituiram no aluno e se expressam pela competéncia de saber, de saber fazer e de saber por
que sabe” (RC/RS, 2009, p. 21).

A organizacdo dos componentes curriculares que adotam as competéncias como
referéncia sdo organizados por operadores curriculares transversais, que se referem as
competéncias gerais que devem ser perseguidas em todas as areas ou disciplinas, porque,
segundo o RC/RS (2009), sdo competéncias indispensaveis para aprender qualquer conteido
curricular. E preciso que as competéncias transversais para aprender, sejam articuladas com as
competéncias a serem constituidas em cada uma das areas ou disciplinas. Ndo pode haver
ruptura entre competéncias e contetdos curriculares, pois esses sao imprescindiveis para a
constituicdo de competéncias e a ndo compreensdo dessa relacdo tem levado ao entendimento
equivocado de que a abordagem por competéncias ndo valoriza os conteddos curriculares. Isto
significa que “um curriculo por competéncias s6 tem coeréncia interna se conteudos
disciplinares e procedimentos de promover, orientar e avaliar a aprendizagem sejam
inseparaveis” (RC/RS, 2009, p. 21).

Observa-se que na formulagdo do RC/RS/ (2009) o critério de reconhecimento da
legitimidade curricular estd associada a coeréncia operacional expressa nos verbos no
infinitivo, promover, orientar e avaliar. Entdo, na constituicdo curricular, 0s contetidos séo a
substancia, mas o curriculo ndo se limita a eles. Nele sdo incluidas, necessariamente as
situacfes em que esses conteudos devem ser aprendidos para que sejam constituintes de
competéncias transversais extraidas do ENEM que podem ser consideradas seus operadores
transversais, a saber:

. Dominar a norma culta e fazer uso das linguagens matematica, artistica e
cientifica;
o Construir e aplicar conceitos das varias areas do conhecimento para a

compreensdo dos fenbmenos naturais, de processos histérico-geograficos, da
producdo tecnoldgica e das manifestagdes artisticas;

. Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e informacbes
representados em diferentes formas, para tomar decisdes e enfrentar situacdes-
problema;

. Relacionar informacdes, representadas de diferentes formas, e conhecimentos
disponiveis em situacdes concretas, para construir argumentagdo consistente;
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. Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola, para elaborar propostas
de intervencdo solidaria na realidade, respeitando os valores humanos e
considerando a diversidade sociocultural.

A articulacdo dos conteudos disciplinares com as competéncias transversais passando
para as competéncias a serem construidas em cada area ou contetdo curricular e, a passagem
da representacdo, compreensdo e contextualizacdo, sdo mediados por duas estratégias: a
aprendizagem em contexto e a interdisciplinaridade. A contextualizacdo busca cruzar a l6gica
das competéncias com a logica dos objetos de aprendizagem. Para que o conhecimento
constitua a competéncia e seja mobilizado na compreensdo de uma situa¢do ou na solugédo de
um problema, é preciso que sua aprendizagem esteja referida a fatos do cotidiano do aluno, a
seu mundo imediato, a0 mundo remoto atualizado pela comunicagdo, a0 mundo virtual, cuja
ficcdo tem existéncia real para quem participa de sua légica.

A legislacdo, quando indica as finalidades do ensino médio, estabelece a
aprendizagem em contexto como imperativo pedagogico da educacdo basica. As DCNs
(BRASIL, 1998a) recomendam “a compreensido dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina”
(Art.35, inciso 1V); ou quando afirma que “o curriculo do ensino médio “destacara [...] a
compreensdo do significado da ciéncia, das letras e das artes” (Art. 36) esta referindo-se a
necessidade de vincular os conteddos curriculares tendo em vista 0 mundo do trabalho e da
producéo, atendendo a perspectiva ideologica mercantilista.

Na interpretagdo de Ramos (2002, p. 129), referindo-se ao parecer e a respectiva
Resolucdo n° 3/98, “a formagdo basica para o trabalho ¢ defendida como necessaria para se
compreender a tecnologia e a producdo, com o propdsito de preparar recursos humanos
adequados a realidade do mundo do trabalho” (BRASIL, 1998b). A relacdo entre teoria e
pratica em cada disciplina deve estar presente em todos os contetdos, considerando que a
pratica ndo se reduz a a¢Bes observaveis, experiéncias de laboratério ou elaboracéo de objetos
materiais.

Segundo, 0 RC/RS (2009, p. 23), “a pratica comparece sempre que um conhecimento
pode ser mobilizado para entender fatos da realidade social ou fisica, sempre que um
conhecimento passa do plano das abstragdes conceituais para o da relacdo com a realidade”.
Entendida dessa forma, a abordagem em contexto pressupfe a relacdo, por exceléncia, entre
teoria e pratica. Nessa relacdo ha reciprocidade, ou seja, uma alimenta a outra para que ambas

estejam em equilibrio.
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Em sintese, entende-se que para organizar situacdes de aprendizagem nas quais 0S
contelldos sejam tratados em contexto requer relacionar o conhecimento cientifico, por
exemplo, a questdes reais da vida do aluno, ou fatos que o cercam e lhe fazem sentido. Por
exemplo, as disciplinas de Biologia ou a Quimica, abrem margem para fazer sentido como
recursos para entender o homem em suas dimens@es fisico-bioldgica, do corpo enquanto
matéria e gerenciar a satde dele compreendendo o porqué da necessidade de uma alimentagéo
saudavel, de exercicios fisicos que possam cientificamente manter em funcionamento a vida
material de acordo com sua natureza.

A interdisciplinaridade esta diretamente implicada com a contextualizacdo, pois é
quase inevitavel a presenca de outras areas de conhecimento. Ela acontece como um caso
particular de contextualizacdo, onde, por exemplo, uma tematica de historia relacionada ao
local, além dos acontecimentos histéricos em si, estad interligada com os aspectos politicos,
sociais e culturais, relacionados a ela. H& necessidade de dialogar com a sociologia, com a
geografia, economia, com a biologia, pois é de extrema importancia conhecer 0s
intervenientes  sociais, geograficos, biolégicos no processo historico local. A
Interdisciplinaridade, portanto, ndo precisa, necessariamente, de um projeto especifico. Pode
ser incorporada no plano de trabalho do professor de modo continuo; pode ser realizada por
um professor de mais de uma disciplina, como também, pode ser objeto de um projeto, com
planejamento especifico que envolva dois ou mais professores com tempos e espacos
proprios.

Considerando que o foco dessa tese ndo é o curriculo, limita-se a abordagem no
sentido de esclarecer os principais fundamentos do curriculo por competéncias e em
compreender suas estratégias pedagogicas para a constituicdo de competéncias para o setor
produtivo ou para o mundo do trabalho e a producédo. O trabalho pedagogico, contextualizado
ou interdisciplinar, enquanto estratégias pedagdgicas do curriculo por competéncia semnre
implicam numa sélida formacdo inicial dos professores e um programa permanent
formacéo continuada, com regularidade e qualidade, para que os professores sempre estejarn

atualizados sobre as necessidades educacionais de seu tempo.



3 A PERSPECTIVA DA COMPETENCIA COMUNICATIVA NA
FORMACAO DOCENTE: O CONTRAPONTO POSSIVEL A
PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS

O capitulo apresenta uma discussdo critico-filos6fica sobre a Pedagogia das
Competéncias considerando sua influéncia no processo de formacgdo e a possibilidade de
transcender os seus limites epistemoldgicos, didaticos e instrumentais utilizando como
contraponto a nocdo corrente de competéncia (a tendéncia psicoldgica da interpretacdo do
termo competéncia realizada no capitulo anterior) uma interpretacdo da nocdo da competéncia

comunicativa, desenvolvida por Habermas.

3.1 A formagédo como eixo propulsor para as reformas educacionais

Uma das tarefas da formacéo inicial e continuada € possibilitar a compreensdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs), configurando a importancia da participacdo de
todos os sujeitos do processo educativo na reescrita do Projeto Politico Pedagogico da escola
— PPP. Isso implica realizar discussdes que orientam o (re)desenho do curriculo, promovendo
o dialogo e a mediacdo entre os participantes. Nesse contexto, a tematica da formacéo docente
provoca complexas reflexdes a respeito das competéncias profissionais idealizadas para o
desempenho da docéncia, num tempo em que as mudancas politico-econémicas e socio-
culturais da sociedade atual reclamam por transformacdes estruturais e estratégicas da
educacdo. Contudo, como em qualquer empreendimento humano, é necessario avaliar
criteriosamente os impactos e a amplitude que as mudancas poderdo tomar. E preciso ter
presente que as reformas realizadas apressadamente, sem um tempo para que Se possa
discutir, analisar e planejar a educacdo podem ser instituidas, autoritariamente produzindo
consequéncias marcadas pelo improviso, podendo afetar negativamente todos os setores nela

envolvidos.
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A substituicdo de uma concepg¢do pedagdgica por outra ocorre a partir da percepcao de
gue ha desgaste na que esta vigente, quando ela apresenta dificuldades para dar conta dos
desafios presentes em seu tempo e dos diversos interesses que se cruzam na determinacdo das
politicas educacionais. A concepcdo pedagdgica que pautava anteriormente a educacao
(Pedagogia por Objetivos) apresentou sintomas de desgaste em relacdo ao seu desempenho
enquanto parte do sistema, frente as exigéncias imperativas de um mundo globalizado e da
necessidade de ajustar-se aos novos valores e necessidades decorrentes da nova ordem
mundial (politica, econdmica, social, etc.). Na educacdo, a crise se manifesta quando as
criticas a atingem por conta de sua inadequacdo ao contexto global e local em que esta
inserida. Ha lacunas ou defasagem entre o conhecimento produzido e 0 seu tempo.

A prépria LDB/1996, no que diz respeito a formacéo basica dos professores, inicia seu
texto com um diagnostico negativo sobre o desempenho dos alunos na educacdo basica,
indicando como causa a formacdo deficitaria dos professores que atuam nesta etapa da
educacdo. A andlise da proposta da Pedagogia das Competéncias implica, portanto, buscar
respostas para alguns questionamentos emergentes da propria pratica, remetendo a
investigacdo radical dos fenbmenos para compreender os seus desdobramentos. Porém,
segundo levantamentos realizados na literatura educacional, o reconhecimento da Pedagogia
das Competéncias na educacao esta ocorrendo em trés direcGes bésicas: enquanto inovagdo
(TERRAZZAN et al., 2008), recontextualizacdo (SILVA, LOPES, 2007) ou tecnificacdo
(TREVISAN, 2011) da formacdo humana. Nestes modelos de recep¢do ha uma clara adeséo
ou receio de submissdo de um polo a outro do conhecimento, com atitudes como as de
aceitacdo ou de critica ao esvaziamento, ou mesmo, a fuga da teoria pela pratica. Entretanto,
consideramos, por hipdtese, que uma rejeicdo critica ou a sua adesdo irrefletida pura e
simplesmente sdo saidas indcuas para o problema. A diretriz consiste em reverter, por um
lado, os dilemas da compreensdo separada da teoria e pratica na formagdo encetada pela
Pedagogia das Competéncias. Ao privilegiar o p6lo da prética em detrimento da teoria, essa
proposta construiu uma estrutura assimétrica de reconhecimento, na medida em que esvaziou
a préatica de sentido e a transformou em procedimento exclusivamente técnico e praticista,
Visto que esqueceu a teoria e o significado da educacdo promovida aos auspicios da reflexdo
sobre a formacao mais ampla.

A nocdo de formacgdo em sua dindmica também sofre rupturas de acordo com o0s
interesses de uma sociedade, em seu tempo. O conceito de formacao, classico, aceito hoje, por
exemplo, traz as influéncias das noc¢des de Paidéia e Bildung. Contudo, a concepcao atual ndo

se apropriou da forte conotacéo ética que tinha a Paidéia grega e encontra-se fragilizada nesse
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aspecto. A formacéo entendida como Bildung, por sua vez, apresenta uma forte conotagdo
herdada do pensamento iluminista e que se encaminha para formar sujeitos auténomos,
autodeterminados (FLICKINGGER, 2010). Esta conotacdo € reforcada pelo pensamento
apresentado por Wilhelm Von Humboldt e citado por Flickingger (2010, p.177), para quem “a
Bildung do homem ¢é a formacdo maxima e mais proporcional possivel de suas forcas, no
intuito de integra-las em um todo”. Esta concepcéo, quando apropriada pelos Estados Liberais
e, traduzidas em politicas educacionais, implica em criar as condi¢bes favoraveis para sua
realizacdo de forma a proporcionar o autodesenvolvimento e a conquista da liberdade tanto
social quanto cultural do individuo. Estas dimensfes deveriam ser estimuladas pela Bildung,
de dentro para fora. E do seu interior que aflora a sua autodeterminacio e a autonomia, pois
essas nao lhes serdo dadas de fora para dentro. Esta nocdo centraliza no sujeito o
conhecimento, caracteristica marcante do iluminismo kantiano, no conceito de Bildung?®’
(ZUBEN, 2003). Embora ndo defendamos uma recuperacdo integral desses modelos
formativos, visto que a Paidéia se situa no ja superado e pré-critico paradigma metafisico,
Bildung, em sua concepcao tradicional seja tributaria do paradigma do sujeito, que conforme
referimos anteriormente apresenta uma série de entraves marcados pela nocdo de
autocentramento do sujeito, cremos que ambos modelos possuem caracteristicas que nédo
devem deixar de ser observadas, podendo contribuir de forma decisiva para uma concepgao
mais plena e abrangente de formagdo humana e, com isso de formacdo docente. Trata-se de
ndo desmerecer suas conquistas, fazendo incidir sobre a elas a critica, como forma de
salvaguardar seus potenciais, integrando-os a discusséo sobre a formagéo no contemporaneo.

O conceito de formagédo determinante atualmente, no entanto, distancia-se cada vez
mais das raizes classicas de Paidéia e Bildung. O homem ndo se coloca mais como o centro
das preocupacdes e a formacado parece estar aprisionada pela dindmica produtivista, na qual a
sua considera¢do como um produto, ou ho Maximo um servico, retira do horizonte formativo
a concepcdo ampla de humano, que além de responder pela formacéo para o trabalho, ndo
desconsidera suas dimensdes, éticas, estéticas, sensiveis e cognosciveis; reduzindo assim,
muitas vezes, o individuo em formacédo a categoria de futuro profissional.

A cultura humana, da metade do século passado até seu final, foi afetada com novos
conceitos e impactos radicais: o caos, 0 virtual, o cibernético, o simbiotico; os hibridos da
engenharia genética, o pensamento complexo, a inteligéncia artificial, enfim, as multiplas

realidades reveladas por um mundo globalizado, marcaram com o0s signos da incerteza e da

27 . -
“fazer uso de seu entendimento sem a dire¢do de outro”.
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transformacdo o inicio desse século (ZUBEN, 2003). Neste turbilhdo de acontecimentos
encontram-se as geracdes adultas, as criancas, adolescentes e jovens, em busca de referéncias
estaveis num mundo de instabilidade e dinamismo, nunca vivido antes. Enfrenta-se hoje um
delicado momento para a educacdo e ha uma consciéncia de que abrir o debate, ouvir
opiniBes, compartilhar experiéncias e buscar um referencial tedrico que seja sustentavel, sdo
cuidados necessarios para evitar novos fracassos como 0s que aconteceram historicamente,
com determinadas politicas educacionais. Na tentativa de inovar, abracaram-se,
apressadamente modelos e teorias que se perderam no caminho, por excesso de flexibilidade
ou por se apresentarem de forma autoritaria, sem abertura para contestacdes, criticas ou
contribuicBes que pudessem aperfeigod-las, com vistas ao cenario de incertezas decorrentes
das transformacdes da sociedade e da cultura, na atualidade. Assim, “a concepcdo de
formacédo como diretriz para os esforcos educativos vé-se profundamente afetada e até mesmo
transformada por essa dindmica” (FLICKINGGER, 2010, p.178).

O afastamento de principios e valores herdados da tradicdo Grega (Paidéia), sem que
fossem analisados na perspectiva da humanizacdo como um valor universal e absoluto,
reduziu o préprio homem a uma simples mercadoria. A introducdo de um modelo voltado
para a producdo econdmica, centrado no individualismo e na competi¢do, heranga da
sociedade industrial capitalista, logo foi percebida como possibilidade para as mudangas
necessarias na educacdao. Da mesma forma, outras correntes centradas no sujeito, perderam de
vista a formacao do ser, para por em evidéncia o ter, com foco predominantemente alicercado
na busca do saber fazer e com fortes influéncias nas politicas educacionais brasileiras das
ultimas décadas. E nesta rotina de tentativas, muitas fracassadas, outras timidamente
revisitadas, que propOe conhecer as idas e vindas da formagdo por competéncias e o
“entendimento reducionista do conceito de formacao no sistema atual da educagdo que se
encaminha para o risco de uma alienacéo crescente em relacdo as experiéncias do mundo da
vida (FLICKINGGER, 2010).

O enfoque filosofico da teoria critica da sociedade nos remete as herangas da razéo
iluminista gestada na perspectiva instrumental e que foi alvo das conhecidas criticas
realizadas pela Adorno e Horkheimer, por reduzir a realidade ao que esta dado objetivamente

e possa ser comprovado matematicamente pelas ciéncias experimentais.

Esse paradigma de racionalidade cientifica representa o conhecimento do mundo
através de um saber calcado nas condi¢Ges de estabilidade e causalidade, de modo
que afirma ser possivel prever o comportamento dos fendmenos e, dessa maneira,
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controla-los, transformando o mundo em uma grande maquina (BASSALOBRE,
2007, p. 174).

Em torno desse paradigma a humanidade depositou plena confianca na ciéncia
apostando nas possibilidades dela proporcionar bem estar e um padrdo de vida social, sem
desigualdades, sem miséria e sem pobreza. Contudo, no percurso da histdria, a humanidade
sofreu as consequéncias nefastas do uso inconsequente da ciéncia, do conhecimento cientifico
e da acdo politica dos governantes que se serviam dela, despertando um posicionamento firme

de muitos criticos da modernidade.

A pretenséo de oferecer melhores condi¢des de vida para o ser humano, em um
mundo justo e equilibrado, centrada na ciéncia moderna, foi abalada diante dos
episodios que vieram a desestruturar as antigas certezas, tais como as guerras
mundiais, o surgimento de doengas inimaginaveis, o capitalismo desenfreado e
cruel, a comunicacdo globalizada e monomaniaca, gerando processos perversos de
exclusdo, alienacéo e injustica social (BASSALOBRE, 2007, p.174).

Esses episodios sdo indicativos de um paradigma em crise?® pelos desvios de percurso
e pelos resultados negativos em relagdo aquilo que inicialmente se propunha realizar, ou seja:
“o esclarecimento que expressava, com a idéia do [luminismo um potencial emancipatorio, se
esfacela ao se converter no mito do progresso técnico-cientifico” (GOMES, 2007, p.124).
Essa postura faz com que a humanidade “pague um prego altissimo pelo aumento compulsivo
de um poder que se auto-aliena, se autoconserva e, consequentemente, afasta a possibilidade
da critica e da emancipa¢dao” (GOMES, 2007, p. 124). Mesmo assim, Adorno e Horkheimer
(1985), fazem criticas quando percebem as distor¢des que simplificam o fim da razdo ao

ambito instrumental, ao imediatamente dado.

Na reducdo do pensamento a uma aparelhagem matemética estd implicita a
ratificacdo do mundo como sua propria medida. O que aparece como triunfo da
racionalidade objetiva, a submissdo de todo ente ao formalismo légico, tem por
preco a subordinacdo obediente da razdo ao imediatamente dado (ADORNO,
HORKHEIMER, 1985, p. 138).

Habermas nédo discorda totalmente de tais criticas, mas afirma que ha um potencial da
razdo que ainda nado foi explorado, referindo-se a capacidade emancipatéria que ela teria para
superar tais limitacdes e determinismos. Em poucas palavras, pode-se dizer que a propria
razao critica teria o “antidoto” para corrigir os desvios e retomar o caminho perdido, na

modernidade. Trata-se de ndo fazer terra arrasada frente aos avangos obtidos pela concepgéo

%8 Neste caso, o paradigma do sujeito, fruto do pensamento moderno.
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ciéncia da modernidade, mas sim de repesar e redimensionar o papel do uso instrumental da
razdo, principalmente no que diz respeito a observacdo de principios éticos no que tange ao
desenvolvimento do conhecimento cientifico e de sua aplicabilidade na forma da
implementacéo de novas tecnologias.

Avancando as discussdes em direcdo a teia que amarra a pedagogia das competéncias
aos interesses do sistema (politico, econdmico, juridico e social) que centraliza na educagdo a
incumbéncia de promover as mudancas necessarias para adaptar a sociedade e os cidaddos a
ordem econdmica emergente, apresenta-se a formacdo de professores como vetor para o0
reordenamento social, a medida que se constitui numa das principais articulacfes da relacao
entre trabalho e sociedade.

Ao professor cabe um papel importante na sociedade porque, enquanto ator social, ele
protagoniza a formacdo das novas geracOes, repassando os conhecimentos, os fundamentos
dos processos tecnoldgicos e os valores atinentes a ela. A educacgdo, enquanto reprodutora da
vida social, também é transformadora a medida que realiza 0 movimento que rompe com 0
tradicional e institui 0 novo. Por estar imbricada com o sistema® e sendo protagonista da
formagdo cultural, ela transita na teia que interliga o “sistema” com o “mundo da vida”
(HABERMAS, 2001). A educacdo ndo sO pertence ao sistema politico do Estado, como
também, possui um sistema educacional a ele atrelado e dele dependente. Segundo Santomé
(2011, p.184), “os sistemas educacionais sdo o grande instrumento através do qual se levaram
adiante os processos de imperialismo cultural; uma das principais estratégias de opressao”. As

pessoas que se acham dominadas pelo imperialismo cultural®

sentem-se definidas a partir de
fora e assimilam uma rede de significados dominantes, produzidos por pessoas que ndo se
identificam com elas e, vice versa (SANTOME, 2011). Por isso, quando se fala em “cultura”,
a partir das instituicdes escolares, enquanto categoria de andlise e valoracdo, carregam
implicitamente, em maior ou menor grau, funcdes politicas, entre as quais a de reestruturacéo
da propria sociedade. Isto exige uma atengdo especial dos professores para que ndo sejam
manipulados por este poder alienante no qual se encontram envolvidos.

A “tarefa de formar e profissionalizar educadores, particularmente, em sociedades
fortemente desiguais e subordinadas ao mercado global excludente, como a sociedade
brasileira” (FRIGOTTO, 1994, p. 93) € um grande desafio para os sistemas de formacao

quando estes se veem obrigados a corresponder, de imediato e de modo quase exclusivo, as

9 E parte do sistema e a ele esta envolvida por ser burocraticamente, regida e organizada por leis.
% Imposigéo de principios e valores de acordo com os interesses ideolégicos de um Estado, com vista & alienar
os cidaddos em a uma cultura, impondo-a como hegeménica e homogeénea a tais principios e valores.



90

demandas do processo de reestruturacdo produtiva em curso. Os altos indices de desemprego,
a exclusdo social, a baixa qualidade dos produtos e servicos, e tantas outras frustracdes sociais
receberao a alcunha de “fracasso escolar”, pois a escola nao lhe deu as condigdes para o éxito
social. A tarefa por exceléncia da educacdo, na l6gica da Pedagogia das competéncias € a
integracdo do individuo no mercado de trabalho.

Sendo assim, ao avancar as discussoes em direcdo a teia que amarra a Pedagogia das
Competéncias aos interesses do sistema (politico, econdmico e social) é repassado a educacéo
a incumbéncia de promover as mudancas necessarias para adaptar a sociedade e os cidadaos a
ordem econdmica emergente. Apresenta-se dessa forma a formagdo de professores como
vetor para o re-ordenamento social, & medida que em sua agdo pedagdgica deve articular a
relacdo entre trabalho e sociedade preparando as futuras geragdes para 0 mercado produtivo.
O professor enquanto ator social inserido na logica do sistema protagoniza essa formacao
repassando os fundamentos e os valores atinentes a educacdo, 0s quais estdo expressos nas
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs). O conceito de competéncia esta, portanto,
vinculado a racionalidade instrumental que mobiliza conhecimentos para a acdo, para a
solucéo de problemas em situa¢des novas no contexto do mundo do trabalho.

A logica da Pedagogia das Competéncias busca desse modo integrar o individuo ao
mercado, isto ¢, “quem quiser alcangar um minimo de independéncia pessoal tera de
concentrar todo o esforgo no aperfeicoamento das condi¢Ges que 0 acesso ao mercado de
trabalho exige” (FLICKINGER, 2010, p.179). E, quando por alguma razao nao ha ingresso do
individuo nos postos de trabalho, busca-se algum culpado, dentre os quais a escola por néo ter
qualificado o cidaddo adequadamente.

As incursdes preliminares nas veredas da reflexdo filosofica sobre a Pedagogia das
competéncias ddo conta que ainda persistem posturas no contexto educacional que remontam
a racionalidade moderna, na sociedade contemporanea. Sobretudo, quando se toma a ciéncia e
a técnica como soberanas frente a natureza e a cultura alijando a humanidade de dispor de seu
potencial para outros fins, que ndo sejam reduzidos aos produzidos pela razdo instrumental.

Na sociedade capitalista, o conhecimento se justifica como “um investimento para a
acao e estd associado ao saber-fazer proveniente da experiéncia, ao lado dos saberes mais
teoricos tradicionalmente valorizados na logica da qualificagdo, o que faz surgir novas
competéncias” (PEREIRA, 2009, p. 76).

A opcdo de utilizar a nocdo de competéncias na educagdo sem a critica de seus
pressupostos instrumentais equivale, na pratica, a ndo muito mais que um retorno ao

tecnicismo, considerando que “a nocao de competéncia nao substitui ou supera o conceito de
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qualificagdo” (PEREIRA, 2009, p.76). Este fundamento traz conseqiiéncias para 0
ordenamento educacional a medida que interfere na autonomia pedagogica das escolas, dos
professores e na gestdo educacional em geral, exercendo certo controle sobre cada setor.

E oportuno admitir que, tendo seu germe na relagdo trabalho/sociedade, a Pedagogia
das competéncias, traz mudancas nas politicas para a formacgédo béasica e formacao continuada
dos professores. Mantém-se uma forte implicacdo da educagdo com o mercado por meio de
um esforco para que a educacdo dé sustentabilidade na formacéo de novos trabalhadores que
tenham o perfil desejado, pois, “cabe a educacio de qualidade a formacéo de capital humano®!
eficiente para o mercado” (DIAS; LOPES, 2003, p. 1156). Compreender esta dindmica é de
fundamental importancia & medida que as diretrizes para a formacéo estdo sendo propostas, ao
gue nos parece, com o intuito de preparar o professor para se enquadrar num novo modelo de
escola, cujo ensino possa formar um aluno que corresponda e se adapte, sobremaneira, as
transformacBes econdmicas, tecnoldgicas, politicas e sociais da sociedade brasileira
contemporanea.

Desse modo, a educacdo é tomada como reprodutora da matriz cultural da sociedade
capitalista € afetada por principios individualistas marcados pela competitividade, ditados
pelo capital e que sdo postos como hegemdnicos, a revelia dos ideais humanitarios
reclamados pela nova racionalidade. Ficando atrelada a esse modelo e sendo reprodutora de
tal ordem a educacéo € hospedeira de tais valores e, também, reprodutora. Nessa perspectiva,
educacdo esta sendo instrumento de legitimacdo de uma racionalidade que toma o homem em
sua dimensdo orientada para o desenvolvimento de competéncias e habilidades para
atividades préaticas no &mbito da producéo.

As répidas transformacgfes que atingem a todos numa sociedade, incidem de forma
direta no sistema educacional. “Os grandes debates e as urgéncias como as que se oprime 0S
professores, se circunscrevem a exigir deles que as proximas programacdes devem ser por
competéncias: que é preciso pensar, programar € agir com a mente nas competéncias”
(SANTOME, 2011, p.186). Para isso acontecer de forma rapida, os professores precisam
receber a formacéo correspondente aos fins que se propde para a educacao, de acordo com 0
paradigma que se apresenta.

A politica educacional para a formacdo docente no Brasil busca estruturar um novo
formato para os cursos de formagdo de professores, na perspectiva de produzir um perfil
docente ajustando a formacao profissional a l6gica da reestruturacao produtiva do trabalho, no

' Tal teoria apregoa existir uma estreita relacdo entre desenvolvimento econdmico e desenvolvimento
educacional, sendo este Ultimo considerado fator que incrementa a produtividade do trabalho.
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mundo globalizado. A flexibilizacdo na producéo exige perfis de trabalhadores genéricos e
flexiveis para atuar no lugar do trabalhador “qualificado”, treinado para exercer bem uma
Unica funcdo (PEREIRA, 2009). Isto implica em mexer com a estrutura educacional em
termos de formacéo, ou seja, “formar o cidaddo para “adaptar-se com flexibilidade as novas
condicBes de ocupagdo ou aperfeigoamento” (BRASIL, 1998b). Esta implicito o objetivo de
preparar o cidaddo para competir por postos de trabalho no atual sistema capitalista que se
apresenta em constante mutacao.

A “formagdo do cidaddo” restringe-se a mentalidade mercantilista em produzir
“capital humano” com conhecimentos e habilidades para encontrar um posto de trabalho em
detrimento de uma cidadania que prima pela formagdo humana e preocupe-se com a justica e
a equidade em nossas sociedades (SANTOME, 2011). Desta forma, as humanidades,
representadas nas disciplinas de Filosofia, Literatura, Sociologia, Musica, Arte ou Educacao
Fisica que tenderiam a um desenho mais amplo da concepc¢do de formacdo do ser humano,
por exemplo, perderam terreno. Isso pode ser observado na “Declaracdo de Moscou”*, que
recomenda para as politicas educacionais elevar os padrbes em matematica, ciéncias,
tecnologia e idiomas estrangeiros. E nesse contexto que a proposta de educar por

competéncias é orientado para produzir efeitos alienantes em torno da nova “nomenclatura”

que ¢ apresentada como um projeto educacional “novo”.

O discurso das competéncias se torna, da mesma forma que a Odisséia de Homero, 0
“canto das sereias” ou propaganda para entreter os professores, os quais, apesar de
dedicar muitas horas para se esclarecerem sobre seu significado e operatividade,
acabardo se dando conta de que assim seus problemas ndo séo resolvidos, nem muito
menos as dificuldades e a falta de interesse de muitos estudantes, pelo conhecimento
(SANTOME, 2011, p. 189).

Um dos perigos para os seguidores do “canto das sereias” é sucumbir na armadilha da
linguagem das competéncias, ou seja, esquecer 0 humano e sua formacdo ampla como
prioridade do processo educacional e tratar unicamente de melhorar as metodologias
didaticas, tirando o foco do conhecimento e investindo na dimensdo operativa da
aprendizagem pautada pelos processos tecnoldgicos. Frente a isso emerge a necessidade de
um esforco para restabelecer o lugar do humano no contexto da educacdo. Cremos que a

utilizacdo da nocdo de competéncia comunicativa como contraponto as tendéncias correntes

%2 Documento que resultou de reunides de ministros da educacéo de paises membros do G8, em 02 de junho de
2006, em Moscou.
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da interpretacdo das competéncias podem ser um caminho para tal recuperagdo. Assim,
buscamos suporte tedrico em Habermas.

Habermas apresenta a Teoria da Ac¢do Comunicativa como parametro para o
entendimento das relagdes humanas na sociedade atual e retoma a racionalidade intersubjetiva
e dialdgica, com forte apelo de inser¢do em uma ética contextualizada sem abrir mdo dos
principios universais presentes na moral kantiana (MARTINI, 2010). Os fundamentos e
suposto tedricos presentes na Teoria da Acdo Comunicativa, embora ndo possam ser aplicados
de forma linear ao contexto de compreensdo da acao educativa, contribuem de forma decisiva
para o entendimento da situacdo educacional e para a possibilidade do restabelecimento de
uma perspectiva critica e emancipatoria da educagdo, e tem como um dos seus pontos a
discussdo sobre a formacéo docente. Essa teoria, (MUHL, 2010), mesmo que ndo tenha sido
pensada especificamente para o contexto educacional, mas para aa tematicas de carater mais
amplo do contexto social, oferece uma reflexdo pertinente para a compreensdo da educacao
atual a medida que abre a possibilidade, via hermenéutica reconstrutiva, de fundamentar as
reflexdes sobre a muatua implicacdo existente entre sociedade e educacdo. Deste modo,
apresenta-se como possibilidade de poder contribuir também na discussdo que ocorre no
ambito da formagéo.

Nas relacdes intersubjetivas ha oportunidades de identificar principios ou pressupostos
para “o agir racional” que possam orientar, o pensar e 0 fazer do homem, enquanto ser em
construcdo, que esta ciente da necessidade de dar sentido pleno a sua existéncia e a sua acao,
no mundo da vida. Se para Habermas a questdo fundamental da filosofia é a razdo humana, a
tarefa principal do filésofo € refletir e analisar o potencial que a razdo tem para explicar o
mundo e orientar a acdo humana. No entanto, as diretrizes para a formagdo (ao preterir a
pratica a teoria) menosprezam o fato de que a formacdo esta profundamente implicada com o
desenvolvimento da razéo, por ser ela 0 mais importante instrumento para o discernimento
dos problemas que afetam a sociedade. Por meio dela é possivel perceber a existéncia das
contradicBes e potencialidades, em todo seu percurso histdrico, até a contemporaneidade. E na
formacdo dessa racionalidade historicamente situada que a humanidade encontrard 0s
fundamentos para resolver seus problemas, dirimir os conflitos, orientar a acdo e alcancar 0s
objetivos almejados, sem, no entanto, tornar-se um mero produto de seu tempo.

O avanco da ciéncia e da técnica, a exigéncia de qualidade nos produtos e servicos, a
exceléncia profissional presentes nos discursos e metas relacionados ao desenvolvimento

econémico mundial atingem diretamente as politicas publicas para a educacéo.
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Os novos paradigmas de produgdo requerem, cada vez mais, educacgdo bésica de
todos os cidaddos. N&o se trata mais de proporcionar somente o dominio de uma
habilidade motora especifica. Exige-se do trabalhador moderno uma visao geral do
processo produtivo que, por sua vez, requer o dominio de novas habilidades que
devem ser alcancadas mediante uma educacdo basica de qualidade (CUNHA, 1993,
p. 32).

Em reboque dessa nova cultura as reformulacfes educacionais sdo impostas por um
poder econdmico que esta acima do poder politico e suas vontades. A ndo adequacdo da
educacdo a proposta de reestruturacdo econdmica e politica e a nova ordem mundial,
comprometeria o projeto de desenvolvimento, num sentido global. No Brasil, quando se pbe a
educacdo como prioridade emergencial, se busca o desenvolvimento econdmico e a
competitividade internacional.

Embora ndo se tenha a intencdo de aprofundar a discussdo sobre a legislacdo para a
formacdo do professor de forma especifica, é necessario esclarecer seus fundamentos legais
para identificar o perfil dado a formacao, na perspectiva da Pedagogia das competéncias. Faz
parte desse processo de reestruturacao a revisdo do projeto educacional do pais, inaugurado,
sobretudo, com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 e consolidado a partir da
promulgacdo da LDB/1996.

Nos meandros da legislacdo que orienta a formacéo de professores € possivel perceber
como se estrutura a politica de formagéo na esfera federal. A formagédo para a atuagdo na
educacdo bésica, por exemplo, teve novas exigéncias com a LDB/1996 e passou a abranger
desde a creche até o ensino médio. Dentre os avangos destaca-se a exigéncia de formacao em
nivel superior; a criacdo do Instituto Superior de Educacédo que tem a finalidade de integrar as
diferentes licenciaturas responsaveis pela formacdo dos docentes nas diferentes disciplinas
que integram o curriculo do Ensino Fundamental, do Ensino médio e a Instituicdo do Curso
Normal Superior (PALMA FILHO, 2009).

Para compreender esta estrutura é importante rever a LDB/1996. No artigo 64 da
LDB/96, esta definido o seu papel na formacdo de profissionais para a Educacdo Basica.
Posteriormente, as DCNSs para esse curso, estabeleceram que além da formacao docente para a
Educacdo Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental, o curriculo deverd incluir
contetdos voltados para a formacdo do gestor educacional com a finalidade de capacita-lo
para o exercicio das atividades previstas no art. 64 da LDB/96 (BRASIL, 1998b).

Antes da promulgacdo da LDB/19962 a habilitacdo de professores para o antigo nivel
primario eram obtidas no Curso Normal, de nivel médio, ou ainda, como previa a Lei

Orgénica do Ensino Normal decretada no Estado Novo (1937-1945) que perdurou até o
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advento da Lei 5.692/71, quando esse curso deixou de existir, 0os professores passaram a ser
formados nas chamadas “habilitagdes para o magistério” (PALMA FILHO, 2009) habilitando
o0 professor para atuar nas séries iniciais do entdo 1° Grau. A formacgédo dos professores perde
em qualidade e logo foram extintos também os “Institutos de Educagdo” que, além do Curso
Normal tinham em anexo o Curso Primario, para que os futuros professores pudessem
estagiar, bem como cursos para a formacédo de gestores (diretores) e inspetores escolares.

A primeira LDB, Lei Federal n® 4.024/61 (BRASIL, 1961), em seus artigos 52 a 61 ja
se preocupava com a Formacdo para o Magistério Primario e do Ensino Médio e assim

dispunha:

i) a formacdo de professores, orientadores, supervisores e administradores escolares
destinados ao ensino priméario, bem como o desenvolvimento dos conhecimentos
técnicos relativos a educacdo da infancia seriam a finalidade do ensino normal;

ii) essa formacdo poder-se-ia dar em escola normal de grau ginasial, com quatro
anos, com disciplinas préprias do ginasio acrescidas de preparacdo pedagogica, ou
em escola normal de grau colegial, estas com trés séries anuais, no minimo, em
prosseguimento ao ginasial;

iii) as escolas normais de grau ginasial formariam os regentes de ensino primario,
enquanto as de grau colegial formariam os professores primarios;

iv) os institutos de educacdo, além dos cursos de grau medio, acima referidos (de
regente e de professor primario), ministrardo cursos de especializagdo, de
administradores escolares e de aperfeicoamento, abertos aos graduados em escolas
normais de grau médio;

v) a formacdo de professores para o ensino médio (ginasio e colégio) sera feita nas
faculdades de filosofia, ciéncias e letras e a de professores de disciplinas especificas
do ensino técnico em cursos especiais de educacdo técnica (art. 59).

A leitura dos artigos anteriores deixa claro o 16cus de formacdo dos profissionais para
0 magistério: curso normal para o ensino primario e curso superior em faculdade de filosofia,
ciéncias e letras, para o ensino médio. Em termos curriculares, caracteriza-se por dar énfase a
formacéo geral, tendo como ponto fraco a formacao profissional.

Nos anos de 1970 a reforma do ensino de 1° e 2° graus realizada na educacéo brasileira
alterou a situacdo: o curso normal deixou de existir (como ja foi mencionado anteriormente) e
a formacdo dada por ele passa a ser feita na Habilitacdo de Magistério, que nada mais é do
gue uma modalidade do ensino técnico profissionalizante. Proliferou a oferta de cursos de
magistério em muitas Instituicdes, sem tradicdo na formacédo, comprometendo ainda mais a ja
fragilizada qualidade na formacdo de professores para o ensino das séries iniciais do ensino
do 1° grau. Este € um periodo apontado por Palma Filho (2009) como de retrocesso na
formacdo de professores para aquela modalidade de ensino, iniciando-se ai um processo de
desvalorizacdo da profissdo docente que coincide com a transformacao do curso de magistério

num curso profissionalizante, para professores das series iniciais do 1° grau.
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As mudangas introduzidas pela LDB/1996, nas diferentes modalidades de educacgéo
basica mudam o perfil profissional a ser demandado para a educac¢éo infantil e 0s anos iniciais
do ensino fundamental. Exige-se que o professor tenha a formacdo em nivel superior em
cursos de graduacdo, modalidade licenciatura plena (PALMA FILHO, 2009). Esta medida
acaba com as licenciaturas curtas® que habilitavam os portadores de diploma de licenciatura
curta a docéncia nas séries de 5% a 8% do ensino de 1° grau (hoje ensino fundamental).
Portanto, regulamentou-se, com a nova legislacdo, a exigéncia da formacédo em nivel superior
para o exercicio da docéncia na educacao infantil e para as denominadas séries iniciais do
ensino fundamental.

A regulamentacdo das Licenciaturas Plenas ocorreu com a Resolugdo CNE/CP 1, de
18 de fevereiro de 2002%. Essa Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo
plena. No seu Art. 1° apresenta um conjunto de “principios, fundamentos e procedimentos a
serem observados na organizagdo institucional e curricular de cada estabelecimento de
ensino”, universalizando a sua aplicagdo em todas as etapas e modalidades da educacdo
bésica.

No Art. 2° a resolucdo orienta sobre como devera acontecer a organizacao curricular
de cada instituicdo. Ela é taxativa em pontuar o que deve ser acrescido em relagdo a legislacao
anterior quando orienta que

além do disposto nos artigos 12 e 13 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996,

outras formas e orientacdo inerentes a formacdo para a atividade docente, entre as
quais 0 preparo para:

I - 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

Il - 0 acolhimento e o trato da diversidade;

111 - 0 exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

IV - 0 aprimoramento em praticas investigativas;

V - aelaboracgdo e a execucdo de projetos de desenvolvimento dos contetidos
curriculares;

VI - 0 uso de tecnologias da informacao e da comunicacéo e de metodologias,
estratégias e materiais de apoio inovadores;

VII - o desenvolvimento de habitos de colaboracéo e de trabalho em equipe CNE.

Nesses  tdpicos, a Resolugdo complementa e atualiza o que regulamentava a LDB n°
9.394/96.

% Amparada na Lei Federal 5.540/68 ou “Lei da Reforma Universitaria” e a Lei Federal 5.692/71, Reforma de
Ensino de 1° e 2° graus, promulgada em 11.08.1971.
% Resolucdo CNE/CP 1/2002. Diario Oficial da Uni#o, Brasilia, 9 de abril de 2002. Secdo 1, p. 31.
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No Art. 3° a Resolugdo em analise trata da formacdo dos professores que atuardo nas
diferentes etapas e modalidades da educacdo basica. Nele, estabelece o0s principios

norteadores para o exercicio profissional especifico, que devera considerar:

| - a competéncia como concepgao nuclear na orientacdo do curso;

Il - a coeréncia entre a formacgdo oferecida e a pratica esperada do futuro professor,
tendo em vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar similar
aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na formacédo e o que
dele se espera;

b) a aprendizagem como processo de construcdo de conhecimentos, habilidades e
valores em interagdo com a realidade e com os demais individuos, no qual s&o
colocadas em uso capacidades pessoais;

¢) os contelidos, como meio e suporte para a constituicdo das competéncias;

d) a avaliacdo como parte integrante do processo de formacdo que possibilita o
diagndstico de lacunas e a afericdo dos resultados alcancados, consideradas as
competéncias a serem constituidas e a identificacdo das mudangas de percurso
eventualmente necessarias.

Il - a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que
ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a agao, como
compreender o processo de constru¢dao do conhecimento.

O termo competéncia aparece no sentido especifico de aptidao para o exercicio da profissao
docente e como esséncia e orientagdo comum para todos os cursos de formacéo ( I). Portanto,
a formacdo ndo pode acontecer dissociada da realidade onde a profissdo sera exercida. E
necessario que haja coeréncia entre a formacao recebida e a realidade onde o futuro professor
mobilizara as competéncias que construiu nos cursos de formacdo para fazer frente aos
desafios do fazer docente onde esta inserido, estimulado a construcdo das competéncias e
habilidades necessarias para cada cidadao crescer e alcancar a autonomia em sua vida, com
fundamentacdo tedrica coerente com suas demandas. Considerando esta necessidade, a
construcdo do conhecimento ndo pode acontecer dissociada da realidade, mas em interacao
permanente, recorrendo aos contelidos como suporte interpretativo, valorizando a pesquisa e
tomando a avaliagdo como referéncia para corre¢cdo dos rumos e identificacdo de novas
competéncias a serem desenvolvidas. Esta caminhada requer o reconhecimento de que o
ensinar pressupde conhecimento e esse requer pesquisa e compreensdo do processo de
construcdo do conhecimento e do significado dele no mundo da vida.

O Art. 4° trata dos cuidados fundamentais a serem tomados ao conceber e ampliar os
cursos de formagao. Segunda a Resolugdo “é fundamental que se busque: | - considerar o
conjunto das competéncias necessarias a atuacdo profissional; Il - adotar essas competéncias
como norteadoras, tanto da proposta pedagogica, em especial do curriculo e da avaliacao,

quanto da organizacao institucional e da gestdo da escola de formacdo™. Vale dizer que é
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necessario ter consciéncia sobre o que é preciso desenvolver em termos de competéncias para
a docéncia e como a Instituicdo ird organizar a proposta pedagdgica para a formacdo com
vistas a construcdo de tais competéncias.

O Art. 5°, da orientacfes sobre a elaboracdo do projeto pedagdgico de cada curso.

Considerando o que trata o artigo anterior, levara em conta que:

| - a formagdo deverd garantir a constituicdo das competéncias objetivadas na
educaco basica;

I - o desenvolvimento das competéncias exige que a formagao contemple diferentes
ambitos do conhecimento profissional do professor;

111 - a selecdo dos contetidos das areas de ensino da educacéo basica deve orientar-se
por ir além daquilo que os professores irdo ensinar nas diferentes etapas da
escolaridade;

IV - os contelidos a serem ensinados na escolaridade basica devem ser tratados de
modo articulado com suas didaticas especificas;

V - a avaliacdo deve ter como finalidade a orientacdo do trabalho dos formadores, a
autonomia dos futuros professores em relacdo ao seu processo de aprendizagem e a
qualificacdo dos profissionais com condicOes de iniciar a carreira.

Em paragrafo Unico, orienta para utilizar-se como metodologia geral os principios da acdo-
reflexdo-acdo que aplica-se a resolucdo de situacdes-problema como estratégia didatica
privilegiada. Esta tendéncia de privilegiar a metodologia e as estratégias didaticas também
serad mantida nas orientacdes metodoldgicas do RC/RS que orienta para que a realidade do
aluno seja problematizada constituindo-se em nucleo central para a acdo pedagdgica.

O Art. 6° trata especificamente das competéncias que deverdo ser consideradas na

construcdo do projeto pedagdgico dos cursos de formacdo dos docentes, como:

| - as competéncias referentes ao comprometimento com os valores inspiradores da
sociedade democratica;

Il - as competéncias referentes a compreensdo do papel social da escola;

111 - as competéncias referentes ao dominio dos conteidos a serem socializados, aos
seus significados em diferentes contextos e sua articula¢do interdisciplinar;

IV - as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagdgico;

V - as competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigacdo que
possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagégica;

VI - as competéncias referentes ao gerenciamento do préprio desenvolvimento
profissional.

8§ 1° O conjunto das competéncias enumeradas neste artigo ndo esgota tudo que uma
escola de formacdo possa oferecer aos seus alunos, mas pontua demandas
importantes oriundas da anélise da atuacdo profissional e assenta-se na legislagéo
vigente e nas diretrizes curriculares nacionais para a educagéao basica.

8 2° As referidas competéncias deverdo ser contextualizadas e complementadas
pelas competéncias especificas proprias de cada etapa e modalidade da educacdo
béasica e de cada area do conhecimento a ser contemplada na formagéo.

8§ 3° A definicdo dos con hecimentos exigidos para a constituicdo de competéncias
deverd, além da formacdo especifica relacionada as diferentes etapas da educacao
bésica, propiciar a inser¢cdo no debate contemporaneo mais amplo, envolvendo
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questdes culturais, sociais, econdémicas e 0 conhecimento sobre o desenvolvimento
humano e a propria docéncia, contemplando:

| - cultura geral e profissional;

Il - conhecimentos sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais e as das
comunidades indigenas;

Il - conhecimento sobre dimensdo cultural, social, politica e econdmica da
educacdo;

IV - conteldos das areas de conhecimento que serdo objeto de ensino; V -
conhecimento pedagdgico;

VI - conhecimento advindo da experiéncia.

As competéncias elencadas acima nédo séo estanques e servem como um referencial para as
Instituicdes formadoras organizarem-se a partir de um eixo comum, mas que podera ser
ampliado de acordo com a realidade vivenciada no contexto de inser¢do de cada instituigdo
formadora e da etapa em que se encontra, conforme estabelece o0 § 2°, acima referenciado.

No Art. 8° estdo explicitas as competéncias profissionais a serem constituidas pelos
professores em formacdo e que, de acordo com as Diretrizes em analise, devem ser a

referéncia para todas as formas de avaliagdo dos cursos, sendo estas:

| - periédicas e sistematicas, com procedimentos e processos diversificados,
incluindo contetdos trabalhados, modelo de organizagdo, desempenho do quadro de
formadores e qualidade da vinculagdo com escolas de educacdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio, conforme o caso;

Il - feitas por procedimentos internos e externos, que permitam a identificacdo das
diferentes dimensdes daquilo que for avaliado;

111 - incidentes sobre processos e resultados.

Desta forma estabelece-se certo padrdo em termos de critérios e contetudos a serem avaliados
nos cursos de formacéo forcando-os a ndo perderem de vista as Diretrizes Curriculares para a
formacéo docente.

N&o temos o propoésito de adentrar na analise da legislacdo, mas entender o que havia
de importante nela para compreender os prop6sitos do Programa Li¢des do Rio Grande. Esta
breve nocdo dos aspectos legais que regulamentam as Diretrizes para a formacdo docente para
a educacdo basica nas licenciaturas plenas de nivel superior, esclarecem o porqué de um
Referencial Curricular para a Educagdo no Rio grande do Sul. H4 um esforgo para colocar a
educacdo em alinhamento com as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Brasileira, pois elas
orientam a elaboracdo das avaliacBes externas como o ENEM e como ja& mencionamos
anteriormente, o desalinhamento do Curriculo da educacdo no Rio Grande do Sul em relacéo
as Diretrizes Nacionais para o Ensino Médio pode explicar o baixo rendimento dos estudantes
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gauchos nas avalia¢fes nacionais. A forma de tratar dos conte(dos e os métodos avaliativos
ndo estariam de acordo com as exigéncias e metodologias de avaliacdo nacional.

A apresentacdo de uma politica de curriculo unico, também representa um esforco e a
tomada de consciéncia sobre a necessidade de melhoria da qualidade da formacéo docente,
restabelecendo a credibilidade, pois, “na base do discurso oficial a respeito da melhoria da
qualidade do ensino na educagdo basica, ha certo consenso em afirmar a relacdo intima entre
baixo rendimento da aprendizagem dos alunos com o preparo inadequado ou insuficiente dos
professores” (FAGUNDES, 2013, p. 17). Esta parece ser também, uma critica recorrente que
se faz diante do fracasso escolar revelado nas diferentes modalidades de aferimento de
desempenho escolar.

O consenso de gue ha uma relacdo entre formacéo inadequada dos professores com o
baixo desempenho dos alunos parece ser, em parte equivocado, pois quando ha generalizacao
do fracasso escolar as causas ndo podem ser atribuidas, apenas a ma formacdo dos
professores, tendo em vista que os cursos de formacéo (licenciaturas) que foram reconhecidos
pelo MEC, também estdo permanentemente sendo avaliados pelo MEC com vistas a assegurar
que tenham qualidade na formacé&o. Quando estes ndo apresentarem condi¢des favoraveis para
oferecer formacdo de qualidade sdo descredenciados. E pertinente considerar outros fatores
que revertem em fracasso escolar, como a desmotivacdo dos professores por razdes de baixa
autoestima, por falta de reconhecimento da profissdo docente, limitagcdes na estrutura fisica,
turmas numerosas de alunos, recursos técnicos precarios nas escolas, indisciplina e
desinteresse dos alunos pelas atividades de aprendizagem e falta de apoio dos pais. Portanto,
h& um conjunto de intervenientes contribuindo para a ndo aprendizagem do aluno, sendo que

s0 as competéncias para o ensinar, por si proprias ndo produzem resultados positivos.

3.2 O contexto global e os desafios contemporaneos para a formacéo por competéncias

A pergunta que se faz diante dessa nova situacdo cultural é: quais os valores basicos
compartilhaveis por uma determinada comunidade que poderiam ser tomados como referéncia
para a educacdo e se traduziriam em obrigagdes e responsabilidades capazes de orientar a
gestdo da formacgdo de professores no ambito de uma ética da justica, uma ética do bem
comum e de uma postura critica diante das politicas educacionais? Em que medida a educacao

por competéncias poderia dar conta dessa tarefa?
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No relatério da UNESCO para a educacdo do século XXI, encontramos algumas pistas

para responder a tais perguntas.

Para podermos compreender a crescente complexidade dos fendmenos mundiais e
dominar o sentimento de incerteza que suscita, precisamos, antes, adquirir um
conjunto de conhecimentos e, em seguida, aprender a relativizar os fatos e a revelar
sentido critico perante o fluxo de informacdes. A educacdo manifesta aqui, mais do
gue nunca, 0 seu carater insubstituivel na formagdo da capacidade de julgar
(DELORS, 2001, p.47).

Delors (2001) enfatiza a necessidade de adquirir um conjunto de conhecimentos para
que sirvam de referencial para as interlocu¢cdes com o mundo da vida. Para ele, fenémeno
como o da Globalizagdo “dificulta o engajamento do individuo” que fica perplexo diante da
complexidade do mundo, “que altera suas referéncias habituais” (DELORS, 2001, p.47).
Muitos individuos sdo acometidos de sentimentos de medo das catéstrofes e conflitos,
sentem-se fragilizados diante do fenémeno do desemprego, devido a alteracdo das estruturas
laborais. Em sintese, a mundializacdo lhes apresenta a dura realidade de que sé podem
participar apenas alguns privilegiados (DELORS, 2001). Esse cenario também cria uma
expectativa em relagdo a educacédo para o trabalho, tendo em vista a necessidade de inserir 0
individuo nesse novo contexto. Quais competéncias cabe a escola desenvolver no processo de
construgdo de conhecimento do cidaddo? E a partir dessa perspectiva que se busca a reflexdo
e a reconstrucdo conceitual do projeto de formacgéo de professores, tomando a Filosofia da
Educacdo como salvaguarda epistemoldgica, potencializando sua contribuicdo no
desenvolvimento da capacidade de julgar, através de um exercicio constante e rigoroso de
auto-reflexdo critica e da capacidade de compreensdo hermenéutica da prépria autocriacdo do
sujeito, em seu processo formativo.

As abordagens epistemoldgicas que surgiram a partir da critica ao cientificismo,
desencadeadas, dentre outros, pelos pds-positivistas Frankfurtianos, apresentam-se de forma
distintas e por vezes confusas. Destaca-se, entre as outras, as pés-positivistas, as
fenomenoldgico-hermenéuticas, as dialéticas e as pés-estruturalistas que parecem ser as
abordagens mais utilizadas na formacdo de professores, no Brasil (DEVECHI; TREVISAN,
2010). Ainda na perspectiva da formacdo docente, alguns tedricos alinhados com a chamada
epistemologia da pratica, desenvolveram estudos, pesquisas e questionamentos (NOVOA,
1992; SACRISTAN, 1999; TARDIF, 2000) sobre a educacdo e a formacao, “destacando a
fragmentacdo dos contetdos estudados, as distor¢bes dos curriculos trabalhados, a dicotomia

entre teoria/pratica presentes nas diferentes abordagens, nas instituicdes formadoras”
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(OLIVEIRA, 2012, p. 03), agregando em torno de suas teses muitos seguidores. A énfase
exagerada na préatica que fundamentou e orientou as reformas educacionais brasileiras do final
do seculo passado e das atuais, trouxe como consequéncia o0 recuo da teoria na formacéo
docente.

Na tentativa de reverter essa concepcdo que fragmenta a teoria e a prética e que
polariza o espago de cada uma na formacéo, busca-se na teoria comunicativa recompor o elo
de comunicacdo entre ambas, restabelecendo a continuidade do didlogo entre a acdo e o
discurso, despolarizando a relagdo entre teoria e pratica que “remete, sobretudo, a uma
perspectiva politica e critica” (BONDIA, 2002, p. 20), tornando-as dial6gicas e
complementares, “entendidas como espagos de problematizacdo e¢ desproblematiza¢do dos
saberes” (DEVECHI; TAUCHEN; TREVISAN, 2012). Contudo, se a educacao é pensada a
partir da relacdo entre ciéncia e técnica, (remete a uma perspectiva positiva e retificadora) as
pessoas que trabalham em educagdo sdo concebidas como “sujeitos técnicos que aplicam com
maior ou menor eficacia (Competéncia) as diversas tecnologias pedagogicas produzidas pelos
cientistas, pelos técnicos e pelos especialistas” (BONDIA, 2002, p.20). Nesse referencial os
professores sdo meros reprodutores de saberes ja estruturados cujos fins sdo inerentes ao
fazer, de acordo com exigéncias de uma sociedade capitalista.

A partir desse universo reflexivo, busca-se os elementos que contribuem para uma
retomada da postura epistemoldgica capaz de restabelecer o entendimento de que a teoria e a
préatica precisam caminhar juntas. E preciso dialogar em condicbes de igualdade, pois uma
ndo se sustentaria sem a outra, sobretudo ao reconhecer que, a partir da pratica, consegue-se
fortalecer e aprofundar a teoria. Contudo, a andlise da pedagogia por competéncias,
aprofundada na construcdo dessa tese, nos auxilia a perceber as limitagcbes do conceito de
competéncias na proposta tradicional de Phillipe Perrenoud e a necessidade de repensar esse
conceito de forma mais abrangente.

E necessario incluir os valores da formagéo cultural, como a sensibilidade & natureza,
0 carater intersubjetivo e comunicativo nas relagdes humanas e na construcdo de conceitos e
conhecimentos; o aprender a partir da competéncia comunicativa e do reconhecimento do
outro; reconhecer a importancia do erro e da ilusdo na producdo do conhecimento
(GOERGEN, 2000). Enfim, resgatar e ampliar o potencial critico da razdo humana como
condicdo de realizacdo da sua propria natureza. 1sso implica em reconhecer que ela ndo pode
ser reduzida e confinada a légica da razdo instrumental, a servigo da ciéncia e da técnica.
Urge ampliar o esfor¢o para a construcao das competéncias cognitivas, intelectuais e humanas

que contribuam para a emancipacdo do homem de todas as limita¢Ges que tal racionalidade
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Ihe impOe. Essa parece ser uma preocupacdo permanente que desafia a todos aqueles que
pensam e preocupam-se com a educacdo: superar os limites da racionalidade instrumental sob
a Otica de uma nova perspectiva, a da acdo comunicativa, que embora nao tenha sido pensada
de forma estrita para a educacao, por Habermas, ao ocupar-se do problema da racionalidade e
da forma como ela influenciou a sociedade moderna, colabora na reflexdo e explicagdo do
processo de evolucdo social em todas as suas contradi¢des e potencialidades. Portanto, ndo ha
como desconsiderar esses referenciais para o entendimento dos problemas que atingem a
formacgédo da sociedade moderna e permitiram o avango da racionalidade instrumental e os
irracionalismos observveis na sociedade atual. Uma vez esclarecidos os limites de tal
racionalidade, Habermas procura restabelecer uma dimensdo da razdo humana que foi
esquecida, pela predominancia da racionalidade instrumental, que é a dimensdo da
racionalidade comunicativa. Ao desenvolver a teoria da racionalidade comunicativa,

Habermas pretende:

restaurar a natureza integral da razdo pela qual a humanidade, ndo somente pode
promover formas cada vez mais sofisticadas de controle e manipulacdo da realidade
objetiva, mas desenvolver-se socialmente pelo estabelecimento de formas racionais
de vida social e de formacéo de individualidades cada vez mais autonomas (MUHL,
2010, p. 28).

A racionalidade comunicativa precisa estar presente na formacgdo docente, pois atraves
dela é possivel desenvolver o potencial critico e reflexivo como um recurso fundamental para
a formacdo de uma sociedade aberta, onde as individualidades possam orientar-se de forma,
autbnoma e livre. A educacdo quando orientada por essa teoria dispde de potenciais que
podem levar a emancipacdo e a autonomia.

A limitacdo da educacdo por competéncias preocupa-nos, acima de tudo, pois,

por excluir fatores tdo importantes e colocar as questdes tedricas em segundo plano,
elevando o status da pratica profissional docente, vem sendo questionada
permanentemente por diversos estudos, 0s quais apontam oS riscos que a proposta
das competéncias pode apresentar no rebaixamento da qualidade do processo
formativo, se ndo for pensada a partir de uma perspectiva mais ampliada desse
conceito (TREVISAN et al, p.01).

Na verdade, ja ndo existem as “verdades absolutas”, em educacdo. Na atualidade
abriram-se outras possibilidades interpretativas e linguisticas que pdem em xeque a ideia de
uma fundamentacdo Unica para a educagdo. Por um lado, a educacgéo abre espaco para criacdo

e aproximagdo com as necessidades da vida, favorecendo o discurso fragmentado e a
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vulnerabilidade das novas teorias que ndo mais dialogam entre si, empobrecendo as reflexdes
educacionais pelo ostracismo que lhes é caracteristico. De outro, a educacdo também padece,
por limitar as possibilidades de crescimento no debate com a pluralidade de teorias e olhares
que emergem das criticas e contribuicdes que vém de fora e poderiam estar contribuindo para
o aperfeicoamento das mesmas. E nessa trama que a Filosofia da Educacio apresenta-se como
a reflex@o que busca recompor a unidade dos saberes, apontando na pluralidade aquilo que
seria pertinente e possivel de ser aproveitado e desenvolvido na educacdo. Em outras palavras,
essa atitude busca compreender os diferentes sentidos e as multiplas linguagens presentes na

diversidade tedrica, nos discursos que envolvem a educacao.

3.3 Flexibilizacdo e compreensdo: o poder da linguagem na superacédo de conflitos nas
abordagens educacionais

A ruptura com o modelo de abordagem consolidado na modernidade (em que o
conhecimento se constroi da relacdo entre sujeito-objeto) se deu a partir do movimento
conhecido como a “virada linguistica” ou “giro linguistico” **. A partir dele, a realidade néo
mais seria conhecida de forma explicativa mas, apreendida de maneira compreensiva,
considerando as multiplas linguagens que sdo possiveis nos diferentes grupos linguisticos”
(DEVECHI; TREVISAN, 2010, p.66). Portanto, a “virada linguistica” afeta todas as areas do
conhecimento, mas de forma especial torna mais flexiveis as abordagens educacionais que, de
certa forma, se desvencilharam da rigidez da tradi¢cdo da modernidade. Contudo, criou-se um
novo problema, tendo em vista que a pluralidade de teorias dificulta estabelecer e manter um
didlogo argumentativo que possa enriquecé-las com o olhar externo, “causando em vista
disso, o empobrecimento das discussdes educacionais” (DEVECHI; TREVISAN, 2010, p.
62). Talvez, uma das formas de contornar essa fragilidade seja a adogdo e/ou fortalecimento

de uma prética discursiva com base em uma racionalidade e n&o na raz&o.*

% 0 termo remete a “um novo paradigma para a filosofia enquanto tal, o que significa dizer que a linguagem
passa de objeto da reflexéo filosofica para a esfera dos fundamentos de todo o pensar, e a filosofia da linguagem
passa a poder levantar a pretensdo de ser ‘a filosofia primeira’ a altura do nivel de consciéncia critica de nossos
dias” (OLIVEIRA, 2001, p.12). A linguagem deixa de ser entendida como instrumento de comunicagdo que se
localiza fora do conteldo do pensamento e passa a ser compreendida como condicdo de possibilidade e de
validade da compreensdo do pensamento conceitual, do conhecimento objetivo e da acéo, constituindo-se numa
§6randeza “transcendental” no sentido que Kant atribui a esse conceito (GOMES, 2007, p.83).

Racionalidade deve ser compreendida como diferentes concepgdes de razdo. Portanto, a razdo € Unica, mas
pode-se dizer que ha muitas racionalidades.
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A dificuldade para submeter a critica, a pluralidade de teorias e conhecimentos sobre a
educacdo de forma a ndo permanecer imobilizado pela racionalidade moderna, é superada
tomando Habermas como referencial tedrico, na sua mais importante obra, a Teoria da A¢do
Comunicativa. Nela o autor reconhece “a capacidade que tem a fala argumentativa de unir
sem coacoes, e de gerar consensos, no qual diversos participantes superam seu ponto de vista
inicial” (HABERMAS, 2003, p.27), em favor de uma argumentagcdo racionalmente
encaminhada. Esta pratica faz com que os sujeitos interpretativos e linguisticos se entendam
uns com os outros acerca das significacdes que produzem como participantes que desfrutam
de um mundo da vida, em comum.

A distincdo entre raz&o e racionalidade é util e importante para discernir e diferenciar
as potencialidades inerentes as diferentes racionalidades, (GOERGEN, 2007) identificando as
que contribuem para o desenvolvimento humano, enquanto outras, ao contrario, se revelam
prejudiciais aos interesses do homem e da sociedade ao submeté-los a uma racionalidade
instrumental. Nessa tarefa, apresenta-se a teoria comunicativa como novo fundamento da
praxis educativa fundada na teoria consensual de verdade, onde a comunicacdo intersubjetiva
desvenda as diferentes racionalidades que séo expostas a critica com o intuito de aperfeicoa-
las, reconstrui-las ou nega-las.

A superagdo da dicotomia entre teoria e préatica perpassa o processo de formacgédo dos
professores, problematizando também, a reformulacdo das diretrizes educacionais que
priorizam a pratica pondo como foco, educar para 0 mercado. Para essa proposta, cabe a
educacdo de qualidade a formacdo de capital humano eficiente para o mercado. Essa
preocupacdo ndo é recente na educagdo brasileira, mas vem se renovando a medida que as
exigéncias econdmicas da producdo e do mundo do trabalho reivindicam isso a educacgéo.
Com esta preocupagdo, “uma série de regulamentacdes no ambito do legislativo,
intensificadas no periodo de 1999 a 2001, vincula toda e qualquer mudanca na qualidade da
educacdo a uma mudanca na formacéo de professores” (DIAS; LOPES, 2003, p.1157). Nessa
perspectiva, o curriculo para a formacdo de professores, fundamentado no desenvolvimento
de competéncias, segue um modelo de profissionalizacdo que introduz um controle
diferenciado da aprendizagem e do trabalho dos professores. Nessa nova concep¢éo de ensino
ha uma tendéncia para colocar o conhecimento tedrico e sua mediacdo pedagdgica em
segundo plano. O foco principal passa a ser o conhecimento sobre a prética, alijando os
professores de uma formac&o intelectual e politica de maior profundidade e sustentabilidade
(DIAS; LOPES, 2003).
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As pressdes externas, ocasionadas pela expansdo do movimento pela globalizacéo,
sobretudo, a econdmica, tém implicacbes diretas com as politicas educacionais, globais e
locais. Essas s@o afetadas por interesses diversos, ndo sé econémicos, mas também politicos e
de mercado que determinam as regras para as politicas educacionais, em nivel global e local
(PEREIRA, 2009). Nesse cenario universal, proliferam-se os discursos e propostas
curriculares para a educagdo, resultando num emaranhado de teorias e rupturas, como ja
mencionamos, nem sempre avaliadas com a seriedade que a educacdo merece, mas que

afluem para os curriculos com o intuito de propor reformas. Sé para exemplificar,

a passagem da pedagogia por objetivos a l6gica de competéncias é uma delas. A
evolucdo de uma perspectiva comportamentalista para o construtivismo ou
socioconstrutivismo, a transformacdo progressiva das praticas dos professores de
modelos transmissivos para abordagens mais participativas, a busca pelo sentido das
aprendizagens mais do que transmissdes de conteudos descontextualizados, s&o
outros exemplos de ruptura do quadro (JONNAERT, MUSSADAK, DEFISE, 2010,
p. 67).

Nessa dindmica, a propria definicdo de competéncia é sempre provisoria e no campo
da educacdo, apesar de buscar-se um sentido especifico, ha interpretacGes diversas, muitas
vezes equivocadas. Esse carater dindmico tem origem no paradigma da agdo no qual “uma
competéncia é sempre associada a uma situagdo, a uma familia de situacdes, assim como aos
campos de experiéncia de uma pessoa ou de uma coletividade” (JONNAERT, MUSSADAK,
DEFISE 2010, p. 68). Para Jonnaert, Mussadak e Defise (2010, p. 70), parece estar aqui um
dos dilemas da educacéo, ou seja: “como passar de uma nocao dindmica que provém de um
paradigma da acdo em situacdo a uma nogdo mais estatica que provém, por sua vez, de teorias
curriculares?”.

Ao trazer esse raciocinio para o cenario da educacdo, mais precisamente para a
formacao, percebe-se que a nocdao de competéncia delimita um campo de acdo especifico, a
medida que uma competéncia dependera da compreensdo que uma pessoa tem, do que é
esperado dela, em uma situagdo precisa como a docéncia, por exemplo. Nesse sentido, as
competéncias exigidas atualmente para o exercicio da docéncia parecem ndo ter relacdo com a
formagdo que muitos professores tiveram antes de ingressar na profissdo docente, nas
licenciaturas, o que da credibilidade aos argumentos de que as competéncias para a docéncia
tém sua génese na situacdo profissional, na experiéncia docente, no tripé, saber, saber fazer e
ser, principios estruturados na Frangca e que estdo sintetizados na definicdo de competéncia
elaborada por Mandon (1990): “Compreendemos por competéncias: o saber mobilizar

conhecimentos e qualidades para fazer frente a um dado problema, ou seja, as competéncias
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designam conhecimentos e qualidades contextualizados”. Na verdade, antes de mobiliza-las,
elas, necessariamente, deveriam ser apreendidas e essa apreensdo, perpassa a competéncia
primeira expressa hum dos pilares para a educacdo do seculo XXI, elaboradas por Jacques
Delors (2001), sintetizada na expressdao “aprender a aprender”. Sobre essa competéncia,
Young (2007) faz algumas criticas ao discurso curricular que tira o foco do conhecimento
para dar énfase a construgdo de “competéncias e habilidades”, ou “aprender a aprender” que
se tornam elementos centrais do “planejamento e das praticas pedagogicas”. Para ele, ao
retirar o foco do conhecimento cientifico para valorizar exageradamente os saberes do
cotidiano estaria restringindo o conhecimento escolar ao ambito do local, instrumental ou
particularizada (YOUNG, 2007). Essa critica ao curriculo, indiretamente atinge 0s
professores, sobretudo, aqueles que abragam o curriculo fazendo dele um verdadeiro “manual
de conduta”.

O professor precisa assumir uma postura critica, estar preparado com conhecimentos
gerais e especificos para que possa oferecer aos seus alunos, as bases para a compreensado das
relacbes entre o universal e o local, pois num mundo globalizado e informatizado, no
cotidiano de todos nos, o local e o universal estdo entrelacados, numa relagdo de mutua

influéncia. Young, ndo despreza o conhecimento local e cotidiano, mas adverte:

O curriculo tem que levar em consideracdo o conhecimento local e cotidiano que os
alunos trazem para a escola, mas esse conhecimento nunca podera ser uma base para
o curriculo. A estrutura do conhecimento local é planejada para relacionar-se com o
particular e ndo pode fornecer a base para quaisquer principios generalizaveis.
Fornecer acesso a tais principios € uma das principais razfes pelas quais todos os
paises tem escolas (YOUNG, 2007, p. 13).

Essa competéncia remete ao compromisso de empenhar-se em fortalecer o didlogo
entre a teoria e a pratica nos cursos de formacdo, para que as competéncias relativas a
profissdo sejam construidas em contextos educativos, mas de forma fundamentada e refletida.
A formacédo do professor ndo pode abrir mdo da centralidade no conhecimento e em suas
distintas formas de expressdo e producdo. Entendemos que a producdo e elaboracdo do
conhecimento ocorrem de forma dialdgica em situacdes nas quais 0s homens interagem entre
si em busca de respostas aos diferentes desafios que a producdo da sua existéncia apresenta.
Nessa perspectiva, 0 conhecimento ndo acontece por reproducdo pura e simples dos
enunciados memorizados, mas pressupde, além do acesso ao conhecimento, 0 dominio dos

métodos de producdo do conhecimento a partir da compreensao critica da realidade.
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Uma competéncia se desenvolve em situacdo: a situacdo é seu ponto de partida (a
fonte) e o seu ponto de chegada (o critério). Nas palavras de Perrenoud (2000, p.22), “as
competéncias profissionais constroem-se, em formacdo, mas também ao sabor da navegacao
diaria de um professor, de uma situagdo de trabalho a outra”. Essa no¢do nos remete a
necessidade inadidvel de recompor o dialogo entre teoria e pratica sem o qual as competéncias
construidas se limitariam ao instrumental, ao fazer.

Percebe-se que o perfil idealizado de professor como pessoa com grandes
conhecimentos em sua disciplina, e que sabe explica-la com clareza e convic¢do a seus
estudantes, perde o sentido se ele ndo souber, também, atuar como facilitador e guia das
aprendizagens dos estudantes. Para Zabalza, (2004, p. 156), “o importante ndo é que se fale
ou explique bem os contetudos: o importante € como eles sdo entendidos, organizados e
integrados em um conjunto significativo de conhecimentos e habilidades novas”. N&o se trata
simplesmente de mudar o foco do conhecimento para a aprendizagem como propde a
pedagogia das competéncias, esvaziando os fundamentos tedricos e os conteddos, mas, sim,
“conhecer cada vez mais como os alunos aprendem para poder facilitar, orientar e melhorar,
na medida de nossas possibilidades, essa aprendizagem” (ZABALZA, 2004, p.156). Contudo,
defendo que a competéncia do professor ndo pode ser essencialmente didatica, como propde
Perrenoud (2000), mas precisa ter um fundamento epistemoldgico consistente, essencial na
formag&o, para que sirva de “porto seguro”, parametro para a mediagdo da aprendizagem o
que exige conhecimentos profundos e abrangentes. Ndo basta ser um especialista em
determinada area ou disciplina. Tampouco, ter apenas o dominio da didatica e conhecer os
recursos e estratégias para promover a aprendizagem. E imprescindivel que se tenha clareza
sobre o que, como e para que ensinar. No entanto, com uma leitura atenta em Perrenoud
(2000), percebe-se que as dez novas competéncias para ensinar, estdo alicercadas em
competéncias operacionais que sdo essencialmente didaticas, facilmente identificadas pelos
préprios enunciados dos capitulos, como elencamos a seguir para ilustracdo: I. “Organizar e
dirigir situacOes de aprendizagem; Il. Administrar a progressdo das aprendizagens; IlI.
Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacdo; I1V. Envolver os alunos em sua
aprendizagem e em seu trabalho”. Verificamos que, no desdobramento de cada capitulo, o
foco esta relacionado a necessidade de criar situacdes de aprendizagem em que, 0 aluno € o
protagonista e o professor o mediador. Portanto, para Perrenoud (2000, p. 27; 33; 47; 48) a
nocdo de competéncia para a docéncia “designara aqui, uma capacidade do professor de
mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situacdo” (trabalhar em cima

de erros e obstadculos a aprendizagem; trabalhar a partir de representacbes dos alunos;
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trabalhar em torno de situacfes concretas; estabelecer lacos com as teorias subjacentes as
atividades de aprendizagem, entre tantas outras). No entanto, para desempenhar tal
competéncia é preciso um conhecimento tedrico aprofundado e abrangente de que as

universidades em seus cursos de formacao terdo de dar conta.

3.4 Formacdao docente na perspectiva da Teoria da A¢do Comunicativa

As diretrizes para a formagdo docente (ao preterir a pratica a teoria) menosprezam o
fato que ela estd profundamente implicada com o desenvolvimento da razdo, por ser
instrumento para o discernimento dos problemas que afetam a sociedade. Através da critica da
razdo é possivel perceber a existéncia das contradi¢cGes e potencialidades no seu percurso
histdrico até a contemporaneidade. E na formagcéo da racionalidade historicamente situada que
a humanidade encontra os fundamentos para dirimir os conflitos, orientar a acdo e alcangar os
objetivos almejados, evitando tornar-se um mero produto de seu tempo.

Ao buscar na teoria da agdo comunicativa as contribuicdes para repensar os limites e
obstaculos a consecugdo das competéncias, destaca-se como fundamental, no paradigma do
entendimento reciproco, a atitude performativa dos participantes da interacdo que coordenam
seus planos, ao se entenderem sobre algo no mundo (HABERMAS, 2001, p. 414). Dessa
forma, o conceito habermasiano do agir comunicativo nas questes que envolvem a educacéo

remete a compreensdo do conceito de racionalidade comunicativa.

O conceito de racionalidade comunicativa leva consigo conotagdes, que em Ultima
instancia, se remontam a experiéncia central da capacidade de se unir sem coagfes e
de formar consenso através de uma fala argumentativa em que os participantes
superam a subjetividade inicial de suas concepgdes e, a mercé da comunidade de
convicgBes racionalmente motivadas, se asseguram simultaneamente da unidade do
mundo objetivo e da intersubjetividade do tecido da vida social em que se movem
(HABERMAS, 2001, p. 506).

A racionalidade comunicativa pde a linguagem numa posicao central na experiéncia
comunicativa que leva os participantes de um debate a desconstruirem suas proprias
convicgOes a medida que, engajados num ato de fala, submetem seus argumentos ao crivo dos
demais participantes. O didlogo com outros participantes que empenham sua fala para
conquistar uns aos outros em torno de argumentos, pressupde respeito mutuo, reconhecendo o

outro como sujeito de fala e em condicGes de igualdade com os demais participantes. A
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disputa se da no ambito da linguagem e o resultado esperado é o consenso em torno do
melhor argumento, perante o qual se rendem as conviccdes inicialmente apresentadas pelos
falantes. Nessa l6gica é fundamental para os participantes da acdo comunicativa que nao se
perca de vista a necessidade de superar a subjetividade inicial de suas concepcdes sob o risco
de reproduzir as nogdes do senso comum ou do determinismo cultural aprisionado pelas
tradigdes.

Numa situacdo de comunicacdo concebida de acordo com a Teoria da Acdo
Comunicativa ha, no minimo, um sujeito que propde e outro que avalia argumentos fundados
em razdes. Isso se d& com independéncia em relacdo as pretensdes das razGes apresentadas,
ou seja, elas podem ser referentes a pretensdo de constatar um fato, de recomendar uma norma
ou de expressar desejos e sentimentos. Para que elas possam ser compreendidas por um
intérprete (independentemente da distancia temporal de sua enunciacdo) requer-se duas
coisas: primeiro que ndo se questione a competéncia mental do sujeito que enuncia e,
segundo, que se tome consciéncia das razdes que o autor provavelmente alegaria no seu
tempo e espaco para defender dada interpretacio (HABERMAS 2001). Para ele, “essa
perspectiva endossa a ideia de que existe, entdo, uma racionalidade capaz de ser reconstruida
pelo intérprete, embora ndo se possa demonstrar evidentemente a verdade racional da
interpretacdo realizada” (idem, p. 506).

Este parece ser o caminho para a reconstrucdo de teorias ou propostas como a
Pedagogia das Competéncias, a qual se apresenta de forma impositiva e unilateral ao sistema
educacional e carrega a influéncia de interesses econdmicas e politicos alinhados ao projeto
neoliberal de sociedade. Frente a essa realidade, a agdo comunicativa articula e dinamiza esse
processo de desconstrugdo/reconstrucdo cultural, ao apresentar a competéncia comunicativa
como instrumento para transpor tais limitacGes e abrir horizontes sempre renovados para
repensar a educacdo na perspectiva humana.

A teoria da competéncia comunicativa em Habermas é fruto de um trabalho que
apresenta reelaboragdes e mediacGes até sua versao mais corrente. Segundo Freitag (2005), o
primeiro desenvolvimento proposto por Habermas foi o de rollenkompetenz, proximo do
conceito de rolle-taking, do psicélogo social norte-americano Georg Herbert Mead*’, sendo o

conceito de rollenkompetenz distinto de trés conceitos de competéncia: a cognitiva, a

%7 George Herbert Mead foi um dos fundadores da teoria da teoria socioldgica conhecida como interacionismo
simbolico, que defendia que a mente e o “eu” surgem através da interagdo social. Segundo Mead, ndo pode haver
“eu”, sem antes haver um grupo social. Segundo ele, esse processo requer a comunicacgao através de gestos - ou
simbolos significativos -, bem como a capacidade de assumir o papel do "outro". Por isso a expressao role-
taking.
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linguistica e a motivacional, propostas por Piaget, Searle e Freud, respectivamente.
(FREITAG, 2005). Tal concepcdo foi depois revisada, pois opunha-se desse modo ao conceito
de competéncia moral desenvolvido por Lawrence Kohlberg® e que encerrava
necessariamente em si essas trés dimensdes do individuo. Frente a isso, Habermas reformula
sua concepcao, emprego o termo genérico “competéncia interativa”. De acordo com Freitag

(2005, p. 53)

O ator ‘competente’ de Habermas, que coordena suas agdes ¢ busca o entendimento
através da acdo comunicativa, é o sujeito autbnomo, socializado, comunicativo (em
suma “descentrado”), cujas estruturas logicas e de consciéncia foram se construindo
enquanto atuava sobre o mundo dos objetos (interiorizacdo de a¢Ges) e interagia com
outros sujeitos no mundo social (interiorizacdo ou assimilacéo da fala e dos pontos
de vista dos outros), levando-o a reorganizar (acomodacdo) suas estruturas
cognitivas.

E possivel observar ai claramente que o sentido empregado por Habermas para definir
o ator “competente” requer dos processos formativos uma atencéo tdo forte ao mundo social
guanto ao mundo dos objetos, como condicdo para a reorganizagdo das estruturas cognitivas.
Assim, permanecendo a énfase no saber-fazer, ou na aprendizagem centrada na nocdo de
pratica, ndo se obtera um grande incremento em termos de qualidade de formacdo, que
continuara deficitéaria. Frente a isso, € possivel reafirmar que a posi¢do que viemos reforgando
durante esta tese, de que as reformas que incidem sobre os sistemas de ensino no Brasil,
pautadas por nocao acritica de competéncia, tem por objetivo a adequacdo da educacdo as
demandas profissionais do mercado.

Ainda sobre a nogdo de competéncia, Marcondes (2000, p.43) assinala:

O objetivo da teoria da competéncia comunicativa de Habermas é reconstruir o
sistema de regras segundo as quais os falantes [competentes] produzem ou geram
situacOes possiveis de discurso. A nocédo de situacdo ideal de discurso é condicdo de
possibilidade de todo discurso que visa um fim mais ou menos especifico ou
preestabelecido. A caracteristica definidora de situacdo ideal de discurso € a
intersubjetividade: a ideia de que o uso da linguagem, consistindo em um ato de
entendimento matuo, pode levar a um acordo bem fundamentado, ao qual se chega
através do dialogo, pois tem-se sempre a possibilidade de retomar o discurso.

A competéncia comunicativa convertida em a¢do comunicativa através da linguagem

transcende os limites da instrumentalidade do mundo do trabalho para assumir a centralidade

% |Lawrence Kohlberg foi um psicélogo norte-americano, que recebeu forte influéncia de Jean Piaget. E autor da
Teoria do Desenvolvimento Moral, de forte carater universalista, na qual defende, ndo a universalidade das
normas, mas a universalidade das estruturas responsaveis pela aquisicdo das normas morais. Tal teoria é
abordada por Habermas, no texto “Ciéncias Sociais Reconstrutivas versus Ciéncia Sociais Compreensivas, em
seu livro “Consciéncia Moral e Agir Comunicativo”.
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das interagGes humanas, quer acontecam no mundo do trabalho ou no mundo da vida. Sendo
assim, os horizontes sdao ampliados para além dos fins instrumentais do mercado,
restabelecendo o lugar do ator como fim nos processos educativos. Este lugar ndo se restringe
aos oficios a serem desempenhados por forca da divisdo do trabalho, mas aos multiplos
contextos que envolvem o humano no mundo da vida, tais como o politico, social, cultural,
religioso, ético e estético.

O conceito de competéncia comunicativa define-se, entdo de acordo com o quadro de
reconstrucdes racionais do pensamento de um individuo visando a possibilidade de este vir a
empreender raciocinios de carater pos-convencional. Por meio deste conceito, a intencdo é
abrir possibilidades dentro da prépria pedagogia das competéncias, lancando médo de uma
dimensao critica que nos pressupostos que orientam tal concepcdo, sem romper de todo com a
sua inspiracdo construtivista, mas chamando atencdo para sua apropriacdo de carater
reducionista.

De acordo com Freitag (2005), vé-se que a competéncia parece estar intrinsecamente
ligada ao conhecimento da linguagem enquanto necessariamente produzida por mecanismos
internos a mente. Verifica-se também que a competéncia é algo do dominio individual,
embora ela possa ser vislumbrada sob o angulo da coletividade quando encontrada em
comunidades cuja maioria de seus membros seja de individuos competentes, observando a
condicao de descentramento do sujeito, que sup@e a existéncia de uma comunidade anterior a
formagdo do “eu”, fator a ser observado como critério nos processos de formacao.

Para Habermas, o “entendimento” exige fundamentagdo argumentativa e racional.

Desde a perspectiva dos participantes, “entendimento” ndo significa um processo
empirico que da lugar a um consenso fisico, e sim, um processo reciproco de
convencimento que coordena as acdes dos distintos participantes motivados por
meio de razBes. Entendimento significa a comunicacdo enderecada a um acordo
valido (HABERMAS, 1999, p. 500).

Ao esclarecer o conceito de entendimento, Habermas elimina a idéia de um sujeito
cognoscente soberano que se posiciona como “dono da verdade”, buscando impor a aceitagao
de seu ponto de vista aos demais. Ao trazer a teoria da acdo comunicativa como contribuicdo
na busca de superacdo dos limites e obstaculos a consecucdo da Pedagogia das Competéncias,
destaca-se como fundamental no paradigma do entendimento reciproco, a atitude
performativa dos participantes da interagdo que coordenam seus planos, ao se entenderem
sobre algo no mundo (HABERMAS, 2001, p. 414).
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Em relacdo a centralidade do ensino na aprendizagem significativa, focada no
cotidiano do aluno, na sua inser¢cdo num determinado contexto sociocultural, como preconiza
a Pedagogia das Competéncias, é fundamental que ndo se perca de vista a necessidade de
“superar a subjetividade inicial de suas concepgdes” sob o risco de reproduzir-se as nog¢des do
senso comum ou do determinismo cultural que foi aprisionado pelas tradigoes.

O desenvolvimento de competéncias por parte do aluno, pressupde uma Pedagogia
Hermenéutica no sentido de mediacdo da compreensdo através da busca do significado e o
sentido original atribuido aos conceitos, no contexto onde surgiram e em seus significados
atuais. Nessa perspectiva ele articula outra competéncia importante inerente a Filosofia que é
a competéncia investigativa (FLICKINGGER, 2010).

Um dos desafios que fica por essa via posto aos professores ao conduzirem suas agoes
pedagdgicas estd em converter uma simples troca egocéntrica de opinides, reforcando a
capacidade de argumentar, numa dinamica de criar, apresentar, avaliar, criticar e aceitar
razdes para a sustentar frente as opinides em debate nas questdes que ndo sdo passiveis de
prova. Ao focar-se unicamente no conhecimento ja provado e nos processos tecnoldgicos por
ele orientado, deixam-se de lado as questdes que sdo do dominio da argumentacao, como as
questdes politicas, estéticas e éticas, abrindo assim um terreno fértil para o preconceito e o
obscurantismo. Atitudes sociais pautadas pelo respeito ao outro, fundam-se muito mais na
possibilidade de descentramento dos sujeitos, do que na inculcagdo acritica de valores, o que
acarreta em reconhecer as razdes de suas opinides e modifica-las a partir das perspectivas e

argumentos apresentados por outros.

3.5 Desafios para a consecucao de novas competéncias para a docéncia

E oportuno, quando nos propomos a discutir as novas competéncias para a docéncia
que situemos o contexto das universidades frente ao novo sentido atribuido a universidade
frente as profundas modificacdes que tal instituicdo vem sofrendo nas Gltimas décadas. Em
primeiro lugar, destaca-se “a transformagdo do proprio cenario universitario ao sabor das
fortes mudancas politicas, sociais e econdmicas das Ultimas décadas” (ZABALZA, 2004,
p.21). Dentre elas a postura mercantilista que tomou conta das universidades nas ultimas
décadas. O fenbmeno da globalizacdo politica, econdmica e cultural, por exemplo, alterou o

foco dos cursos universitarios que eram mais generalistas e permitiam aos universitarios ter
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uma visdo ampla do mundo da cultura. No entanto, nos ultimos anos, observam-se varias
mudancas na educacdo superior, como a expansao universitaria, a massificacdo e a
heterogeneidade dos estudantes. Novas orientacbes na formacdo foram introduzidas,
influenciadas pela cultura da qualidade, alterando o foco da educacdo, do ensino para a
aprendizagem, incorporando as novas tecnologias e praticas do ensino a distancia. Essas
mudancas tiveram repercussdo direta no modo como as Universidades organizam seus
recursos e atualizam suas propostas de formacdo (ZABALZA, 2004, p. 22).

O mercado de trabalho altera-se em funcdo das demandas dos empregadores e do
mundo produtivo que ndo mais se satisfaz com trabalhadores com profundo conhecimento e
competéncias técnicas, mas exige que tenham outras habilidades, que saibam como
compreender, que sejam capazes de tomar decisdes, que sejam conscientes de si mesmos, que
saibam se comunicar. S0 estas necessidades do mercado que provocam as mudancas nas
universidades para que possam formar profissionais a altura das novas exigéncias do mercado
globalizado.

Dentre varias mudancas que ocorreram com vistas a adaptar 0s cursos universitarios as
exigéncias mercadoldgicas, chama a atencdo a postura de “indiferenca, em relacéo a formacéo
para a docéncia” para quem, aspectos importantes dos processos formativos tiveram pouca
atengdo: “coordenacdo, desenvolvimento de metodologias, avaliacdo, incorporacéo de novas
tecnologias, novos sistemas de ensino como semipresencial e a formacdo em servico”
(ZABALZA, 2004, p. 23).

Nesse universo, a questdo da formacdo dos professores pode ser abordada
filosoficamente pela perspectiva das finalidades da educagdo, no ambito do discurso
teleoldgico. A educacéo € vista, assim, como uma préatica social associada a um sentido ético
do existir humano. Nesse caso, instala-se, muitas vezes, o conflito e a desorientacdo, e a
finalidade social passa a ser referéncia, tanto para nossa consciéncia ética quanto para as
instituicOes escolares que “ndo mais sabem, se ensinam, se educam, se instruem, se preparam
para o mercado de trabalho, se socializam ou qualquer outra fungdo que lhe ¢ atribuida”
(ZUBEN, 2003, p.63). Tudo isso, por conta da interdependéncia histérica entre educacédo e
trabalho, sobretudo, instaurada a partir da implantacdo da sociedade capitalista, para a qual a
educacdo passou a ser vista como preparacdo para o trabalho, abandonando a reflexao critica
como tarefa do pensamento para focar-se na cogni¢do, no conhecimento e no dominio de
habilidades para o fazer que é colocado em primeiro plano, acima de qualquer outra

pretensao.
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Para compreender o espirito dessas mudancas € importante distinguir a via do
conhecimento e a via do pensamento, trazendo brevemente a concepc¢do de Arendt (1997),
para quem “a caracteristica essencial do pensamento € interromper toda a acdo, as atividades
habituais, sejam elas quais forem, afastando-se do objeto”. Desta forma cria-se 0 ambiente
para a reflexdo e tomada de decisdo fundamentada de forma consciente, refletida. Para ela, ‘o
pensar visa ao sentido. Por sua vez, o conhecer persegue a cognicgéo, a certeza e a evidéncia.
Enquanto o conhecimento guia-se por objetivos praticos, tem um fim definido, a atividade de
pensar € tdo incessante e repetitiva quanto a propria vida” (ARENDT, 1997, p. 149).

Assim, nossa reflexdo sobre a formacdo tem esse papel de instigar o pensamento
reflexivo sobre o sentido de educar por competéncias, considerando a chamada de Goergen,
(2000, p. 03) para o qual, “ndo ha um modelo preestabelecido, ideal de formagdo de
professores”. Portanto, seria pretensioso da minha parte formatar um modelo que fosse
universalizado. Também ndo existe um unico periodo de formacdo para tornar-se apto a

exercer a profissao docente. Para Goergen (2000, p. 03),

professores ndo sdo formados; eles se formam no interior da complexa economia de
suas condigdes bio/psiquicas, de seus ideais, desejos,valores e dos desejos que Ihes
vém de fora, da praxis ou da teoria. E uma formagio permanente que dura a vida
inteira e que requer a participacdo ativa de cada um.

Significa dizer que as condicOes gerais de trabalho, a interagdo com os diferentes
grupos, no exercicio da docéncia é, naturalmente, o lugar formativo na vida do professor.
Nesse sentido, “a formagdo € colocada como tarefa ao longo de toda a vida” (ZABALZA,
2002, p. 23). Consequentemente, a preocupagdo com o acolhimento desse profissional no
espaco escolar é condicdo importante para que haja tal interacdo com o0 contexto,
proporcionando-lhe as possibilidades para a autoformacéo. Isso implica em assumir uma
postura critica diante dos conhecimentos que pretendem ser infaliveis num tempo em que as
verdades sdo provisOrias. Dessa necessidade e, para além das tradicionais competéncias
docentes sintetizadas por Zabalza (2002) como “competéncias cientificas e competéncias
pedagbgicas”, surge uma primeira nova competéncia a ser desenvolvida que ¢ “a competéncia
para lidar com o provisorio, com 0 erro e a ilusdo” (GOERGEN, 2000, p.03). Ao invés de
ensinar verdades, tarefa que sempre coube a educacao, é preciso aprender a problematiza-las,
reconstrui-las, recontextualiza-las. Essa postura se fortalece quando estamos em processo

continuo de formacdo em servico. Quando problematizamos nossas proprias “verdades”
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descobrimos que aqueles conhecimentos que defendiamos veemente no inicio de nossa
profissdo, hoje sdo olhados de forma diferente, recontextualizados, quando nédo substituidos.

O mesmo autor também propde a ‘“competéncia rejuntiva,” segundo a qual os
parametros para o conhecimento pressupdem o contexto global que influencia ndo sé o
conhecimento que se produz, mas o modo de ser e viver, no cotidiano. Essa competéncia
possibilita superar a visdo fragmentada da ciéncia, do conhecimento e da vida. Outra
dimensdo dessa competéncia € a experiéncia da alteridade, na medida em que “a experiéncia
de cada um é também a experiéncia de todos” (GOERGEN, 2000, p. 05). Destaca-se aqui 0
respeito e o convivio com o multiculturalismo. Por outro lado, € preciso ser critico em relacéo
as experiéncias coletivas globais, pois se corre o risco de desenvolver uma alienacdo crescente
em relacdo a experiéncia de mundo e de vida, a qual esta sendo compartilhada.

A competéncia comunicativa € colocada em destaque pelo autor supracitado,
considerando a necessidade permanente de dialogar com a cultura e com a sociedade, sem as
quais o individuo deixaria de existir, tendo em vista que ambas o precedem. E na interacio
com o outro que cada um descobre-se como unico, mas profundamente dependente da cultura
a qual passa a pertencer, através do dominio da linguagem.

Em termos de formacéo, a competéncia comunicativa auxilia a superar o dilema em
torno de qual formacdo buscar, entre a formacdo generalista de cunho pedagdgico e a
formacdo especifica e vinculada & propria area de conhecimento e, se ndo forem essas, quais
seriam as necessidades?

A respeito dessas proposicdes, as Diretrizes Nacionais para a formacao de professores,
propostas a partir da LDBEN, sugerem medidas radicais direcionadas aos cursos de formagéo.
Nela reconhecem que muitas mazelas da educacédo basica, como o fracasso escolar e 0s baixos
indices de aprendizagem, traduzem o resultado de uma formacéo deficitaria dos professores,
em sua formacdo basica ofertada nas universidades, mas esquecem de mencionar que tal
deficiéncia é ampliada e agravada por outros fatores relacionados as condi¢fes de trabalho
que encontram nas escolas. Fazem parte dessas medidas, as Diretrizes para a Formacao Inicial
de Professores da Educacdo Béasica em Nivel Superior, propostas em maio de 2000 (BRASIL,
2000a). Um dos pontos fundamentais dessas diretrizes é a realizacdo de um diagndstico sobre
a situacdo de aprendizagem proporcionada pelas escolas da educacdo basica, questionando a
formacéo dos seus professores e alertando para o fato que, as licenciaturas “nao tém permitido
a construcdo de um curso com identidade propria”, entendida como “solida formagdo de

professores” (BRASIL, 2000a, p. 22); ou ainda, de que os professores formados
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“desconhecem os documentos que tratam [de propostas curriculares] ou os conhecem apenas
superficialmente” (BRASIL, 2000a, p. 24).

A legitimacao da nova proposta apresentada é buscada pela desqualificacdo e desprezo
das politicas educacionais anteriores, embora, contraditoriamente, por vezes, faca referéncias
positivas as contribuicdes de Diretrizes anteriores. Mais uma vez, o didlogo ndo acontece e 0
documento deixa implicito que os problemas da educacéo serdo resolvidos verticalmente, por
reformas centralizadas, de cunho prescritivo e homogeneizador.

Segundo Macedo (2007), os problemas que atingem a formacéo de professores, cujas
diretrizes pretendem corrigir, sdo basicamente de ordem pedagdgica, pela inadequacdo dos
curriculos e, de carater organizacional das universidades que ndo ddo conta das demandas da
formacdo de professores. Esses dois aspectos constituem-se em interesse principal do
documento e tem natureza politica cuja finalidade € uma reforma, ndo apenas técnica, mas
mexe com a politica para a educagdo. Para Macedo (2007), a reforma educacional precisa ir
além de tais dimensdes: “uma reforma ndo deve centrar-se em como aprimorar a formacéo,
seja no nivel pedagdgico ou organizacional, mas precisa discutir quais as finalidades, na
esfera politica, dessa formacéo”. As evidéncias tornam-se mais claras quando se compara essa
proposta de reforma com outros documentos, também oriundos do MEC, que geralmente
estabelecem as finalidades da educacdo (BRASIL, 1996). Esse, pelo contrério, € incisivo e
aponta como inquestionavel que a educagdo deve garantir “o exercicio da cidadania, a
insercdo produtiva no mundo do trabalho e o desenvolvimento de um projeto de vida pessoal
e autdbnomo” (BRASIL, 1996, p.11). Ao delinear esse perfil, deixa subentendidas as
competéncias a serem construidas nos cursos de formacéo, dentre as quais a de educar para a
cidadania que tem sido uma meta recorrente na educacdo, neste inicio de século. Da mesma
forma, valores como a democracia e a igualdade de acesso a educacgéo, passaram a fazer parte
dos principios estabelecidos pelo documento. Contudo, sabe-se que ndo é suficiente
democratizar e universalizar 0 acesso a educagdo, se ndo se busca oferecer as condicGes
minimas para que se tenha educacdo de qualidade para todos.

A universalizacdo do acesso a escola provocou a necessidade de ampliacdo das
estruturas escolares e a rapida adaptacdo dos quadros docentes com reflexos diretos na
formacéo que aconteceu apressadamente, sem a qualidade que se faz necessaria.

A globalizagdo econdmica e a intensificagdo da competitividade no mundo do trabalho
requerem a qualificacdo profissional para que o Brasil possa manter-se no patamar exigido,
reconhecendo a importancia da educacdo para fazer parte da sociedade do conhecimento.

Contudo, o conhecimento que se propde nas escolas esta voltado para o exercicio da cidadania
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como garantia de inser¢do do individuo no mercado de trabalho. Ao analisar o documento,
observa-se que uma das competéncias definidas nas diretrizes explicita: “(...) pautar-se por
principios da ética democratica: dignidade humana, justica, respeito mutuo, participacéo,
responsabilidade, didlogo e solidariedade, atuando como profissionais € como cidaddos”
(BRASIL, 1996, p.49). Dito dessa forma, indiretamente, o exercicio da cidadania pressupde a
insercdo do sujeito no mercado de trabalho.

O documento que estabelece as Diretrizes Nacionais para a formacdo também critica a
descontinuidade entre as diferentes etapas de escolarizacdo ‘“gera gargalos no fluxo de
escolarizacdo, representados pelos indices de evasdo e repeténcia escolar, observadas na
passagem da 5% para a 6% séries” (BRASIL, 1996, p. 17, 18). Para sanar o problema, o
documento sugere a criagdo de Institutos Superiores de Educacdo que poderiam atuar dentro
das universidades ou fora delas, acelerando o processo de formacao.

A insisténcia na formacéo para a cidadania explica-se porque, segundo o documento,
“o avanco e a disseminacdo das tecnologias da informagdo e das comunicacOes estdo
impactando as formas de convivéncia social, de organizacdo do trabalho e do exercicio da
cidadania” (BRASIL, 1996, p.7). Nesse sentido, o exercicio da cidadania seria independente
do acesso a uma base comum de conhecimentos (MACEDO, 2007). Tal acesso, no entanto,
poderia viabilizar a constru¢cdo de uma cultura do trabalho, que facilitaria padrbes de
comportamento Uteis & participacdo do sujeito no mercado produtivo e, consequentemente, de
consumo. Portanto, as competéncias a serem desenvolvidas estariam relacionadas as
tecnologias da producdo, a convivéncia social, ao gerenciamento de processos produtivos no
trabalho e a vivéncia da cidadania.

Considerando a perspectiva desse documento, os cursos de formacdo de professores
tém que ter presente o perfil de escola em que o professor devera atuar. E que, segundo as
Diretrizes em andlise, (...) “a escola que se delincia como ideal, € aquela voltada para a
construcdo de uma cidadania consciente e ativa, que ofereca aos alunos bases culturais que
Ihes permitam identificar e posicionar-se frente as transformag6es em curso e incorporar-se na
vida produtiva” (BRASIL, 2000a, p.10). Contudo, € imprescindivel o debate politico sobre a
formacéo de professores para que se tenha clareza sobre os verdadeiros fins da educacéo para
a sociedade, sobretudo porque a cidadania subordinada a interesses privados passa a ser
associada ao treinamento de uma conduta civica aceitavel e ao respeito a normas e regras
estabelecidas, pelo contexto econémico.

Quando nos reportamos a percepcdo da educacdo como investimento, também

relacionamos sua oferta com os custos. Portanto, quando o Estado estimula a criacdo de
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Institutos Superiores, estd pensando em custos e isso implica diminuicdo do tempo de
formacdo. Por outro lado, verifica-se a migracdo da formacdo dos cursos normais para a
formacéo universitaria, em busca ndo de melhor formacdo, mas de status e possibilidades de
aproveitamento dos estudos em outras profissdes que exigem cursos superiores, sem
especificar em qual area, a um custo inferior que o de outras areas. Contudo, acabam por
ingressar na profissdo docente sem identificar-se com ela. Considerando essa realidade, torna-
se dificil generalizar, como faz o documento, ao afirmar que as Universidades ndo cumprem
seu papel de formar com qualidade.

A tentativa de responder as multiplas questfes relacionadas a formacédo, aponta para a
emergéncia de novas estratégias que possam alimentar o dialogo critico com as diferentes
possibilidades tedricas e experiéncias praticas que estdo ao nosso alcance. Nessa perspectiva,
a competéncia comunicativa abre multiplas possibilidades de entendimento entre os
participantes para que, diante de um universo tedrico tdo diversificado, descubram-se novos
caminhos e se reconhecam outros espacos de formacdo que considerem ndo apenas as
dimensdes pessoais e profissionais, mas, acima de tudo, a dimensdo grupal que implica o
reconhecimento do outro (com o qual interagimos) na construcdo do ser docente. E nessa teia
de relacbes que a competéncia comunicativa desencadeia novas competéncias a serem
adquiridas no processo de formacéo.

A Filosofia, enquanto componente curricular para a educagdo do ensino medio,
apresenta no Referencial Curricular para o Ensino Médio, competéncias e habilidades que
constituem-se em alternativas para superar o horizonte pratico instrumental que delimita a
Pedagogia das competéncias. A partir dela serd possivel construir as competéncias e as
habilidades comunicativas, que servirdo de aporte para a superagdo das limitacbes impostas
pela racionalidade instrumental nas demais disciplinas.

Com vistas a esse potencial latente, no proximo capitulo busca-se analisar as
competéncias especificas para a disciplina de Filosofia, articulando-as na perspectiva
habermasiana da teoria comunicativa, apresentando-a como possibilidade dial6gica entre as
demais areas do conhecimento, bem como identificar o seu potencial emancipatério em

relacdo a Pedagogia das Competéncias.



CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho desenvolvido nessa tese procurou tematizar o conceito de competéncia
adotado nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a educacdo e que estdo reprisadas no
Referencial Curricular da Educacdo para o Rio Grande do Sul, explicitas no Programa
“Ligdes do Rio Grande”. A investigagdo resgatou as premissas da Teoria do Agir
Comunicativo de Habermas e discutiu suas implicacbes com a educacdo, como base
conceitual e identificacdo de suas possiveis contribuicdes para a superacdo do carater
cognitivo-instrumental presente na Pedagogia das Competéncias. Para a consecucdo desse
propdsito se fez necessario uma abordagem critica-hermenéutica a fim de analisar as
diferentes possibilidades semanticas e interpretativas do termo competéncia e esclarecer como
ele foi apropriado no &mbito da educacéo.

O caminho que fomos percorrendo ao longo dessa tese focou, num primeiro momento,
0 contexto em que surgiu a problematizacdo da Pedagogia das Competéncias que resultou
nessa pesquisa pontuando que, o interesse pelo tema teve sua génese na formacgao continuada
dos professores estaduais atraves do programa “Ligdes do Rio Grande”. O interesse foi
despertado, sobretudo pela percepcao do carater neoliberal presente na proposta e a explicita
configuracdo mercadoldgica que a educacdo assumia com aquela proposta. A identificacdo de
processos de colonizagédo do mundo da vida por um sistema neoliberal globalizado que utiliza
a educacdo como meio para reproduzir e alimentar o mercado com trabalhadores competentes
e habilidosos, nos conduziu a investigar de forma mais profunda a relacdo entre educacéo e
trabalho e as consequiéncias dessa relacdo nas politicas e nas praticas educacionais propostas
no RC/RS. Portanto, as pretensdes em discussao nesta pesquisa concentraram-se na relacéo
dos profissionais em educacdo e no ordenamento politico no qual esta inserida a educacéo
escolar, no caso especifico através de uma reformulacéo curricular e da adog¢éo de uma teoria
pedagogica restritiva referenciada nas competéncias e habilidades, como face externa da
questdo e trazendo como face interna, a discussdo que levanta suspeita sobre a validade, os
limites e as possibilidades dos pressupostos que fundamentam tal teoria pedagdgica orientada

para o fazer instrumental, tal como estabeleceu o Programa “Ligdes do Rio-Grande”.
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As circunstancias politicas, na época em que foi lancado o Programa Lic¢Ges do Rio-
Grande, (2009), no final de mandato do governo de Yeda Crusius, (PSDB) que era,
declaradamente de vertente ideoldgica neoliberal, transformou o langcamento do RC/RS num
ato politico e como tal foi interpretado e recebido pelo quadro de professores em formacéo
que foi pego de surpresa, em final de ano letivo (2009) com uma convocatéria para a
formagéo continuada. Nos encontros de formagdo o clima de insatisfagdo tomou conta de
grande parte dos professores.

Ao analisar aquela situacdo que representava um impasse para o0 éxito das acOes
formativas, percebemos que havia algo de errado naquela proposta. A forma autoritaria como
os professores foram chamados a formacéo para a SEC impor uma reformulacéo curricular
gue ndo havia sido pensada nem discutida com o coletivo dos professores se colocava como o
grande entrave para o éxito da formacéo.

Desta experiéncia, enquanto formador surgiu a pesquisa sobre a Pedagogia das
competéncias em busca de uma abordagem critica-hermenéutica para esclarecer o sentido em
que estava sendo utilizado o termo competéncia no ambito da educacdo, bem como identificar
as possibilidades e limites da Pedagogia das Competéncias. Em busca de um referencial que
pudesse apresentar outras possibilidades de superacdo do carater instrumental presente na
proposta das competéncias e que pudesse ao mesmo tempo ampliar a discussdo das tematicas
educacionais ao agregar a participacdo do coletivo dos professores, apresentamos a Teoria da
Acao Comunicativa de Habermas como possibilidade teorica e ferramenta para instaurar uma
nova relacdo entre as partes litigiosas fundamentada no dialogo intersubjetivo.

Para Habermas (2001), a nossa vida cotidiana contempla espacos onde devem
prevalecer o agir comunicativo orientado pelo entendimento e outros em que se sobressaem as
formas de racionalidade cognitivo-instrumental voltadas ao éxito. No entanto, quando ha um
processo de invasdo ou colonizacdo da racionalidade cognitivo-instrumental, propria do
sistema, sobre a racionalidade comunicativa presente no mundo da vida, (e no contexto em
estudo de modo particular na educagdo) instala-se uma relagdo de opressdo que demanda um
esforco de reconstrucdo que resgate o potencial emancipatdrio critico-comunicativo que se
manifesta nas interagcdes estabelecidas pelos individuos no contexto do mundo da vida. Este,
sem duvida é o primeiro passo a ser dado para a reconstrucdo dessa relagdo conflituosa e
opressiva que existe entre Estado e professores.

Ao analisar a Pedagogia das Competéncias, percebemos a necessidade de uma
abordagem hermenéutica do termo competéncia para identificar o seu sentido originario, que

estd assentado na idéia de qualificacdo presente na educacdo profissionalizante. Nessa
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investida, percebemos que para além das competéncias instrumentais, reconhecidas como
necessarias para o0 mundo do trabalho, se requer ampliar 0 seu universo de compreensdo para
o0 mundo da vida onde se concretizam outras dimensdes humanas que véo além da producao-
reproducdo material da vida. Nesta dimensdo, trouxemos a competéncia comunicativa,
abrindo possibilidades dialdgicas e de entendimento mutuo por acolher a diversidade de
entendimentos e aprimora-los mediante o processo dialégico. No contexto dialdgico emergem
as competéncias individuais expressas através da linguagem e que, por serem produto do
pensar livre e esclarecido sdo legitimas e transcendem os limites das competéncias
instrumentais que sdo genéricas, homogenizadoras e alienantes.

Uma vez esclarecidos os limites da racionalidade instrumental, foi possivel perceber
que Habermas procura restabelecer uma dimensdo da razdo humana ampliada e que foi
esquecida pela predominancia dessa racionalidade instrumental. Ao desenvolver a teoria da

racionalidade comunicativa, ele pretende

restaurar a natureza integral da razdo pela qual a humanidade, ndo somente pode
promover formas cada vez mais sofisticadas de controle e manipulacdo da realidade
objetiva, mas desenvolver-se socialmente pelo estabelecimento de formas racionais
de vida social e de formacéo de individualidades cada vez mais autonomas (MUHL,
2010, p. 28).

Esta racionalidade comunicativa precisa ser instaurada na formacdo docente porque
ela é fundamental para desenvolver o potencial critico, reflexivo e reconstrutivo como um
recurso fundamental para a formacdo de uma sociedade aberta, em que as individualidades
possam orientar-se de forma autdnoma e livre, através da linguagem. A educacdo quando
orientada por essa teoria pode levar a emancipacdo e a autonomia por considerar a todos como
participantes legitimos e em condi¢cdes de igualdade na solucdo dos problemas e na
organizacéo dos espacos de convivéncia no mundo da vida.

Em relagdo a analise da educacdo na Idgica mercadoldgica que influencia e dinamiza a
educacéo e, consequentemente, a formacao inicial e continuada dos professores, demarcou-se
o0 recorte que foi analisado para entender o0s interesses inerentes a Pedagogia das
Competéncias, nas reformas curriculares da educacdo brasileira, nas ultimas décadas. Na
abordagem, mais do que diagnosticar o problema imprimiu-se um esforgco critico analitico
para articular as reflexdes e encontrar os vestigios das propostas educacionais com uma
estrutura mercadoldgica global que, serve-se da educacdo para reproduzir-se e ampliar-se
cada vez mais. Considerando a necessidade de fugir desta l6gica racional reducionista que

aliena e submete o homem ao mercado, utilizando-se da educagdo como instrumento,
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apresentou-se a teoria comunicativa de Habermas como poténcia para reverter as condi¢oes
de dominacdo presentes na educacdo e ampliar o universo de participacdo dos sujeitos,
transformando a educagdo em instituicdo que recoloque o homem, novamente no centro de
todos os esforgos educativos.

O propésito de fortalecimento das relagdes intersubjetivas, dialdgicas e democraticas,
apresenta-se como mote para transformar o cidaddo em sujeito participativo, critico,
autbnomo, autodeterminado, mas acima de tudo, torna-lo humano. Isto implica em acolher e
respeitar 0 outro, apesar das diferencas que lhes sdo peculiares, como alguém que nos
potencializa, nos instiga a avancar intelectualmente, por mostrar-nos outras formas de ver o
mundo, de interpretd-lo, de alocar as teorias, de assimilar a cultura e de auto-avaliar as
proprias conviccdes. As idéias que sdo de cada um e se expressam através da fala, sdo
submetidas ao olhar critico de todos os envolvidos que contribuem para o aprimoramento ou
descoberta de novas idéias, em torno das quais consolida-se o acordo consensual. Desta
forma, ampliam-se as possibilidades para corrigir 0s rumos, antes mesmo de partir para a
acdo, evitando o improviso, a supervalorizacdo da opinido em detrimento do conhecimento. A
acao comunicativa, por ser historica entre os homens, esta sempre aberta ao debate na busca
de dar sentido ao seu tempo, superar conflitos e atualizar os saberes.

Ao refletir sobre a pedagogia das competéncias verificamos que ha um potencial
importante a ser explorado quando se pensa em avancar para além das competéncias
instrumentais, tomando a competéncia comunicativa de Habermas como técnica operativa
para buscar-se 0 consenso. Nao como conformismo, mas como expressdo de autonomia para
abrir mao de seus argumentos por reconhecé-los probleméticos em relacdo ao de seu
interlocutor.

Observamos que o Referencial Curricular proposto pelo programa “Li¢des do
Riogrande” (2009) desafia as escolas e os professores a produzir cotidianamente relacoes
educacionais significativas no ambito da socializacdo de conhecimentos, experiéncias,
culturas e saberes praticos de seus jovens estudantes. A aprendizagem nestes moldes
pressupde formas de interacdo fundamentadas no dialogo, no respeito incondicional ao outro e
na postura ética de todos os participantes, sem as quais os transformaremos em operadores
autbmatos e ndo autbnomos. S6 em condicdes em que ha reconhecimento do outro como
alguém com o qual estarei aprendendo e crescendo sera possivel superar o carater
instrumental da Pedagogia das Competéncias e desenvolver formas de relacionamentos

humanizados e democraticos, porque sustentados nas dimensfes humanas por exceléncia que
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sdo a razdo, a linguagem e a sociabilidade. Democraticos porque construidos a partir desses
pilares.

A educacdo ndo pode perder de vista o aprimoramento da razdo humana. Tdo pouco
aprisiona-lo ao imperialismo desta ou daquela racionalidade. Por sua vez, o aperfeicoamento
da razdo se da de forma comunicativa, onde 0s sujeitos em interagdo externam essa
racionalidade através de suas agdes, realizacOes, ideias. Ela ndo se desenvolve no vazio, mas
sempre em referéncia ao outro. Ai entra a dimensdo da linguagem que se expressa nas
multiplas formas de comunicacao, sem a qual ndo seria possivel a sociabilidade.

As reformas educacionais brasileiras que estdo em curso ndo perderam de vista a
relagdo historica entre sociedade e trabalho. Em decorréncia das demandas econdmicas de um
mundo globalizado e apds reivindicagcdes do setor produtivo, expandiu-se a necessidade de
universalizar o acesso ao ensino médio. Na atualidade, ha reivindicacdo pela melhoria da
qualidade do ensino médio, também relacionada as exigéncias cada vez maior do Brasil
competir com mercados internacionais. Nesta dinamica, o ensino médio é pressionado pela
sociedade para que a educagdo oferecida seja de qualidade e “produza resultados”. Numa
sociedade capitalista onde as coisas sdo definidas pelo mercado sabemos a priori quais
resultados sdo esperados. No entanto, esses rumos podem ser alterados quando se abrir e
ampliar o debate académico para outros segmentos da sociedade com vistas a superar a
cultura da educacdo para o mercado de trabalho, influenciando praticas educacionais e na
definicdo de politicas publicas. Esta talvez seja a grande contribuicdo a ser extraida da teoria
de Habermas para aplica-la na educacdo: promover a interacdo dialdgica entre os envolvidos
para que nada seja imposto aos outros sem que eles tenham sido reconhecidos como
participantes do processo, atraves de suas falas e argumentos postos em apreciagdo por todos.
E neste sentido que a Teoria da Acdo Comunicativa expressa 0 seu carater emancipatorio, em
relacdo as formas impositivas que determinam como pensar, sentir e agir, sem ouvir e dar
oportunidade para que as partes interessadas se manifestem. E nessa dimensdo que ela
possibilita superar o paradigma da consciéncia onde o conhecimento é subjetivo e, como tal
relativo a cada um, para sustentar o paradigma da intersubjetividade em que os participantes
sdo reconhecidamente autdbnomos e legitimos protagonistas de suas formas de pensar e
expressar seus pensamentos, respeitando o direito que todos os participantes de um ato de fala
tém de expressar seus pensamentos e serem ouvidos.

As politicas educacionais sdo diretivas e ndo asseguram aos alunos o pleno direito de
buscar formas autdbnomas de construcdo do conhecimento. As escolas deveriam assegurar ao

estudante de ensino médio o acesso ao direito as aprendizagens que lhes proporcionam o



125

desenvolvimento integral, a autonomia e a formacao cultural, necessarios para a vivéncia da
cidadania plena para fazer suas escolhas com autodeterminacdo. A perspectiva da educacéo
integral entra em conflito com as propostas mercadologicas por conta dos dualismos
educacionais que elas sustentam entre a teoria e a préatica, o trabalho intelectual e 0 manual,
submetendo o ensino médio ao imperialismo do mercado, as especializagdes precoces em
nivel técnico e & padronizagdo de curriculos e praticas pedagdgicas, a exemplo do ensino por
competéncias que universaliza as competéncias a serem alcancadas de forma homogénea para
todos os alunos, desconsiderando suas especificidades.

A emergéncia que se apresenta para a educacao é promover a centralidade do homem
nos processos formativos sem esquecer que ele é o animal que se faz homem através da
linguagem. Devolver-lhe a humanidade que se inventou a partir da invencdo da linguagem
como acontecimento humano por exceléncia, € o fundamento primeiro da agdo comunicativa
que se efetiva na relacdo dialégica e apresenta-se como possibilidade para superar 0s
principios e imperativos de uma educagdo que se volta para o mercado. Nestes termos a
linguagem faz a mediacgéo entre o “eu” e o “outro”, sem o qual nada podemos pensar sobre
nos. A autopercepcdo pressupde o outro como referéncia e nele esta espelhada a nossa
identidade. Isto implica em ndo perder de vista que s6 0 homem se pde em questdo e sO
através da linguagem € possivel a interacao.

A énfase na relacdo dialdgica que verte da Teoria da Acdo Comunicativa para irrigar a
formacdo dos professores e frutificar em suas praticas pedagogicas, pde como questdo
fundamental compreender que a linguagem, muito mais do que possibilitar a associabilidade
entre os participantes e difundir informacdes ela permite uma ousadia criativa que a
Pedagogia das Competéncias, por universalizar as competéncias, nem sempre contempla. A
linguagem permite a criacdo do inédito e esse ndo faz parte do mundo comum, mas das
competéncias especificas de cada um. Nesta perspectiva, 0s estudos hermenéuticos sédo
imprescindiveis e a linguagem precisa ser sempre interpretada, remetendo ao sentido
originario dos conceitos.

A formacdo na dimensdo da sociabilidade € tomada pela Pedagogia das Competéncias
de forma parcial por considerar as novas modalidades de trabalho em equipe, por
departamentos, em mutirdo, em cooperacdo. Ora, o aprender a conviver, principio apregoado
por Delors e patrocinado pela UNESCO para nortear a educagdo no século XXI, transcende a
convivéncia no mundo do trabalho para contemplar o mundo comum onde o
multiculturalismo da o tom para a convivéncia entre os homens. Aprender a conviver implica

em promover a formacéo cultural de forma a criar um sentimento de respeito em relagédo as
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diversidades, considerando que elas complementam e potencializam cada cultura. E, assim
como na natureza as diferencas geram o equilibrio e a harmonia, na fauna humana o respeito a
diversidade fisico-cultural enobrece 0 homem, traz o equilibrio para a sociedade e a harmonia
entre 0s povos.

O esfor¢o para suplantar o reducionismo da Pedagogia das Competéncias ha de
contemplar a retomada das dimensdes éticas, politicas e culturais como fundamentais para a
formacdo social e cidada dos individuos, sem as quais a sociedade estaria vulneravel as
vontades e interesses individualistas, dado que a dimensdo da sociabilidade seria suplantada
por conta e risco dos proprios homens.

A partir do estudo realizado serd possivel apontar algumas aproximagdes formativas
com a realidade pesquisada, pois tanto nas reivindicacdes tedricas como nas praticas
pedagdgicas poderemos compreender a preocupacdo e O interesse com a producédo
significativa do conhecimento. N&o se busca uma formacdo baseada em um conhecimento
empirico, marcadamente técnico, como propde a Pedagogia da Competéncias, mas sim um
conhecimento critico-interpretativo acerca do mundo, da cultura, do cotidiano, preocupado
com a sua abordagem critico-hermenéutica.

A reivindicacdo da préatica na formacdo de professores pode ser revista a luz da Teoria
da Acdo Comunicativa, na medida em que busca produzir um conhecimento ampliado,
voltado para a formacg&o de sujeitos criticos e argumentativos. Isso implica em reconhecer que
¢ 0 ato de fala que possibilita a acdo comunicativa entre sujeitos que se relacionam. A
compreensdo da formacdo indica a necessidade de reposicionamento do método técnico de
construcdo de competéncias para uma educacdo que valorize o seu reconhecimento
intersubjetivo, dialdgico e critico sem perder de vista a necessidade de dialogo entre 0 mundo
sisttmico e mundo vivido, porque existe interdependéncia entre estes dois mundos. Como
também, ndo podemos esquecer que a emancipacdo, reflexdo critica e desvelamento
ideoldgico estdo ligados com vinculos entre a teoria e a pratica. Romper estes vinculos
significa caminhar em via de méo Unica como faz a Pedagogia das Competéncias.

A proposta de reformulacdo da compreensdo dicotdmica entre a teoria e a pratica,
intencionado neste estudo, podera promover outras possibilidades de articulacdo desse dilema
na formacéo, evitando assim anomalias na compreensdo do processo. As competéncias para o
fazer diluem-se num panorama mais amplo, ndo apenas enfatizando o raciocinio l6gico-
matematico e o dominio dos processos cientificos e tecnoldgicos que envolvem o mundo do
trabalho. A formacéo de professores nessa 6tica se volta para as possibilidades de crescimento

do debate sobre a diversidade cultural, com a pluralidade que emerge da valorizacdo da
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formacdo cultural, politica, ética e estética presentes no mundo da vida. Promover o dialogo
que valorize a diversidade implica em reconhecer os participantes como sujeitos de
comunicacéo e, como tal, de atos de fala.

Estes atos de fala sdo oportunidades de pratica da palavra que se funda em cinco
postulados elaborados por Habermas, os quais servem como base para organizar 0 processo
democrético e que orientam a acdo comunicativa: 1 - O postulado de igualdade/simetria
comunicativa que implica em permanecer na tematica em debate reconhecendo e acolhendo o
outro como sujeito comunicativo legitimo e em iguais condi¢es em relacdo aos demais; 2-
Postulado de igualdade de fala: todos tem a chance de proceder a interpretacdes, explicagdes,
igual oportunidade de fala para todos; 3 - Postulado de veracidade e sinceridade: todos devem
ser transparentes e éticos ao expor seus argumentos, suas idéias; 4 - Postulado de verdade: no
discurso argumentativo, todos tem assegurada a oportunidade de fala, desde que seja
verdadeiro; 5 - Postulado de correcdo das normas: chance igual dos atos de fala que
expressem opor-se, permitir e proibir, fazer e retirar promessas que podem ser justas. Este
Gltimo pde em pratica a pragmatica universal desenvolvida por Habermas para reorganizar as
idéias e os argumentos que apresentam problemas para serem compreendidos. Ao apropriar-se
dessas contribuicdes metodologicas para o entendimento dos cidaddos em espagos sociais
diversificados, a educagdo encontra nelas as potencialidades para superar os limites que a
Pedagogia das Competéncias apresenta em sua tendéncia instrumental. O processo
intersubjetivo vai acontecendo durante discursos argumentativos, nos quais meios e fins sao
problematizados e refletidos até que haja o entendimento, encaminhando-se para 0 consenso.

O proposito de fortalecimento das relagfes intersubjetivas, dialdgicas e democraticas
no processo de formacdo apresenta-se como meta para transformar o cidaddo em sujeito
participativo, critico, autbnomo, autodeterminado, mas acima de tudo para torna-lo humano.
Isto implica em acolher e respeitar o0 outro a partir das diferencas que lhes sdo peculiares,
como alguém que nos potencializa, nos instiga a avangar intelectualmente, por mostrar-nos
outras formas de ver o mundo, de interpreté-lo, de alocar as teorias, de assimilar a cultura e de
auto-avaliar as proprias convicgdes. As idéias que sdo de cada um e se expressam através da
fala sdo submetidas ao olhar critico de todos os envolvidos que contribuem para o
aprimoramento ou descoberta de novas idéias, em torno das quais consolida-se o acordo
consensual. Desta forma, ampliam-se as possibilidades para corrigir os rumos antes mesmo de
partir para a acdo, evitando o improviso, a supervalorizagdo da opinido em detrimento do
conhecimento. A Teoria da Acdo Comunicativa por ser historica entre os homens esta sempre

aberta ao debate na busca de dar sentido ao seu tempo, superar conflitos e atualizar os saberes.
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Por estar fundamentada na linguagem, dimensdo essencial para o convivio humano,
representa a possibilidade de recolocar o homem novamente no centro da Educacédo
superando o paradigma do sujeito, que restringe e limita, para dar espaco ao paradigma da
intersubjetividade que transcende e amplia as aspira¢cdes humanas qualificando suas formas de
interagcdo com o outro.

Em contraponto a concepgéo teorico-pratica do educador-especialista, construida no
contexto concreto do paradigma do sujeito, a teoria de Habermas possibilita ampliar e
redefinir o conceito de especialista ao vincular a sua figura a dimensdo de acOes
intersubjetivas livres de repressdo, persuasdo ou dogmatizacdo, que povoam as politicas para
a educacdo apresentadas a sociedade. A vivéncia dessa emancipagdo implica para o educador
compreender que as acdes educativas devem ser de respeito ao outro e de busca consciente de
autonomia. Isto implica em pensar na formacao de num sujeito que pode transformar relacdes
de poder e dominio, de verdades impostas e/ou inquestionaveis, em relagdes de entendimento
sobre verdades do mundo em sua falibilidade e processualidade intersubjetiva.

As reflextes implementadas nesta tese sobre a obra de Jurgen Habermas nos oferece a
possibilidade de dar um salto qualitativo da razéo critica centrada no sujeito para uma razado
comunicativa intersubjetiva, apoiada na racionalidade comunicativa. Nela cria-se a
possibilidade de um consenso argumentativo, denominado de ética discursiva, construida com
0s pressupostos da ndo-violéncia fisica ou simbdlica e, profundamente comprometida com o
respeito ao outro, sua integridade fisica e psicoldgica. Nessa perspectiva, a razao
comunicativa se expressa num entendimento descentrado do mundo, capaz de transformar o
contexto pela transformacéo do sujeito em intersujeito, transcendendo dessa forma os limites
da epistemologia subjetiva moderna. Assim, numa comunidade de comunicagcdo como a
escola, por exemplo, os consensos transformadores derivam de criticas dialéticas que,
diferentemente das criticas dogmaticas, ndo destroem o que € criticado, mas busca reconstrui-
las em novas bases teoricas. Descreve-se ai 0o novo perfil de educador, critico, dialético e
transformador que buscamos construir na e com a pratica. Um sujeito comprometido com a
critica dialética, € capaz de ndo sé pensar por si mesmo, mas de pensar o pensamento, além de
pensar com o outro reflexivamente, capaz de falar e agir envolvendo as dimensdes moral,
linglistica e interativa, construindo socio e individualmente a liberdade.

Dessa forma, as contribuicbes da Teoria da Acdo Comunicativa para o0
desenvolvimento da pratica pedagégica apontam para agdes comprometidas com a
transformacéo social, construidas via acdo comunicativa, através da qual os fatos, as normas e

as vivéncias sdo constantemente submetidos a questionamentos e criticas, por meio de
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processos argumentativos que desaguam no consenso. Por fim, proporciona o entendimento
que a Teoria da Acdo Comunicativa também se presta para dirimir as relacdes conflituosas
entre o sistema e o mundo vivido, a medida que consegue transformar uma relacao vertical,
hierarquizada e de opressdo, em uma relacdo horizontal, cooperativa e democratica,

fundamentada no respeito matuo, no didlogo e no comprometimento interativo entre ambos.
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