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No Brasil, o planejamento do curriculo da Educacéo Béasica é sempre muito discutido
por tedricos como Lopes e Macedo por exemplo, uma dessas discussoes € referente
aos conceitos de objetivos, habilidade e competéncias e a confuséo na pratica e no
uso desses conceitos. Outro alvo de criticas no campo do curriculo € o novo
documento da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), pois passou a nortear 0s
curriculos de escolas de todo pais. Assim, este trabalho busca uma analise
comparativa entre a forma como os objetivos, habilidades e competéncias sé&o
utilizadas na BNCC e como esses se apresentam nas teorias que iniciaram e ainda
discutem sobre estas definicdes. Utilizando as visdes de Tyler, Perrenoud; outros
autores que os sucedem, é que estabeleceremos uma relacdo sobre como as
definicbes apresentadas no documento da BNCC referente a esses conceitos,
possibilitam o levantamento de criticas ao que hoje é exigido dos alunos de ensino
basico brasileiro.
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In Brazil, the planning of the Basic Education curriculum is always much discussed
by theorists such as Lopes and Macedo (2015) for example, one of these discussions
is related to the concepts of objectives, skills and competences and confusion in the
practice and use of these concepts. Another target of criticism in the curriculum field
is the new document of the National Common Curricular Base (BNCC), as it started
to guide the curricula of schools across the country. Thus, this work seeks a
comparative analysis between the way the objectives, skills and competences are
used in the BNCC and how they are presented in the theories that started and still
discuss about these definitions. Using Tyler's visions, Perrenoud; other authors who
succeed them, is that we will establish a relationship on how the definitions presented
in the BNCC document regarding these concepts, make it possible to raise criticisms
of what is required of Brazilian basic education students today.
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En Brasil, la planificacion del curriculo de Educacion Bésica es siempre muy discutida
por tedricos como Lopes y Macedo por ejemplo, una de estas discusiones esta
relacionada con los conceptos de objetivos, habilidades y competencias y confusion
enla practica y uso de estos conceptos. Otro blanco de criticas en el campo curricular
es el nuevo documento de la Base Curricular Comun Nacional (BNCC), que
comenzo a orientar los planes de estudios de las escuelas de todo el pais. Asi, este
trabajo busca un andlisis comparativo entre la forma en que se utilizan los objetivos,
habilidades y competencias en el BNCC y cémo se presentan en las teorias que
comenzaron y aun se discuten sobre estas definiciones. Usando las visiones de
Tyler, Perrenoud; otros autores que los suceden, es que vamos a establecer una
relacion sobrecomo las definiciones presentadas en el documento BNCC sobre
estos conceptos, permiten levanter criticas sobre lo que se requiere de los
estudiantes brasilefios de educacion basica hoy.

Palabras clave: Habilidades, Objetivos, Habilidades, Curriculo, BNCC.



A discussion on the concepts of goal, skill and competence in the high school BNCC

Nos estudos feitos por Lopes e Macedo (2016), ndo é simples definir “o que € curriculo?”, mas é
entendido por elas como uma pratica de significacdo, uma luta politica por sua prépria significacéo,
mas também pela significacdo do que vem a ser sociedade, justica social, emancipacdo e
transformacéo social. Contudo, mesmo néo sendo foco deste trabalho, é necessario ressaltar aqui
a necessidade de compreender que o curriculo escolar, obrigatoriamente, estd em todas as
instituicbes de ensino, e que esse “documento” é alvo de analises criticas em todos os paises, pois

ele norteia as escolas na execuc¢éo de suas atividades.

Assim, eventos que abalam o curriculo viram alvo de discuss@es exacerbadas, havendo assim uma
necessidade de resgatar as discussdes trazidas por Thomas Kuhn (1998), onde ele considera que
a tensdo entre um modelo obsoleto e um modelo inovador pode originar uma mudanca de
paradigma, pois ao emergir novas teorias as pessoas encontram-se em condi¢des de ampliar a sua

compreensao.

A emergéncia de novas teorias é geralmente precedida por um periodo de inseguranca
profissional pronunciada, pois exige a destruicdo em larga escala de paradigmas e grandes

alteracdes nos problemas e técnicas da ciéncia normal. (Kuhn,1998)

O que vem sendo o alvo das discussdes nos curriculos e que causa essa tensao paradigmatica, é
o fato de que recentemente foi implantada no Brasil a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
gue de acordo com o Ministério da Educacao, € um documento que deve nortear os curriculos dos
sistemas e redes de ensino das Unidades Federativas, bem como as propostas pedagogicas de
todas as escolas publicas e privadas de Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio,

em todo o Brasil.

Y

Embora exista discussdes no campo do curriculo referente a sua execug¢do e planejamento,
discussdes essas levantadas, por exemplo, por Lopes e Macedo (2016) no livro Teorias de
Curriculo, o foco deste trabalho caminha sobre os conceitos de objetivos, competéncias e
habilidades que fazem parte do planejamento de todos os curriculos e da nova base curricular, a
BNCC, de forma a compreender suas diferencas e a forma como sdo apresentados nesses

documentos.

Neste trabalho, primeiro utilizamos da racionalidade tyleriana, para apresentar os estudos e
consideracdes sobre objetivos ao olhar de alguns teéricos do campo do curriculo, ressaltando Tyler
que é responsavel pelo modelo de elaboracéo curricular mais utilizado no mundo ocidental (Lopes
& Macedo, 2016). Em seguida, trazemos uma breve discussdo sobre os conceitos de competéncias
e habilidades, focando em suas diferencas e peculiaridades com relacdo aos objetivos. E, a partir

disso, discutiremos novamente de forma mais detalhada a BNCC e os seus propésitos, bem como
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a descricdo das habilidades e competéncias em relacdo ao ensino de ciéncias da natureza no

Ensino Médio.

Na educacdo, definir objetivos significa estruturar o processo educacional visando oportunizar
mudancas de acdo, comportamento e pensamento. Os objetivos sdo, desde muito tempo, 0s
norteadores da pratica docente e do planejamento do curriculo escolar. Historicamente, o ato de
planejar o curriculo se misturou ao conceito de curriculo propriamente dito. Pensar sobre o curriculo
€ mais do que pensar sobre como planeja-lo. Nesta se¢cédo abordaremos noc¢fes sobre o conceito
de objetivo educacional, a partir de concepg¢fes diferentes acerca do curriculo, que vao da
racionalidade de Ralph Tyler e suas derivacdes (que ainda estdo presentes nas praticas curriculares

atuais), aos pensamentos mais atuais como os de César Coll e José C. Libaneo.

A obra de Tyler, data de 1949, e é denominada Principios Basicos de Curriculo e Ensino, baseia
sua teoria acerca do curriculo numa racionalidade que pressupfe estabelecimento de
metas/objetivos e formas de verificar como se alcancar estas metas, e em segundo plano as
proposi¢cOes de experiéncias que facilitem o alcance das metas. Para tanto, Tyler estabelece etapas:
definicdo dos objetivos; sele¢cdo de experiéncias educacionais que possam ser Uteis; organizacao
das experiéncias; avaliacdo da eficacia das experiéncias; e por fim, evidenciar como a escola pode

trabalhar na elaboragéo do curriculo.

Para a elaboracéo dos objetivos, segundo Tyler, o elaborador deve partir da analise da realidade
no qual o curriculo sera colocado. A partir das fontes o curriculo sera elaborado, ora centrado no
aluno, ora centrado na natureza da vida contemporéanea, definindo-se entao filtros psicolégicos e
filoséficos que adequam a capacidade e valores que o aluno deve desenvolver. Ainda sobre os
objetivos, estes devem ser definidos em termos de mudanga de comportamento que deve ser
esperada ao final de cada processo educacional, desta forma os objetivos devem ser claros, e o
nivel de detalhamento dos comportamentos ira depender daquilo que se deseja no curriculo (formar

um técnico ou um analista, por exemplo).

Os objetivos ndo podem se restringir a uma lista de conteldos, mas precisam associa-los a
comportamentos. Nesse sentido, todo objetivo tem, para Tyler, que definir um comportamento e um
conteudo a que eles se aplicam, evitando generalizagbes como “desenvolver o pensamento critico”.
Ou seja, no exemplo “ldentificar as Leis de Newton”, o comportamento seria “ldentificar” e o
conteudo “Leis de Newton”. Para Tyler, inserir um comportamento de maneira ampla, como

“Compreender” ndo € adequado de acordo com o que se espera do curriculo.

Visando alcancar os objetivos definidos e os comportamentos esperados, as experiéncias de

aprendizagem precisam definir quais intera¢cdes devem ocorrer entre o aluno e o ambiente para que
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se chegue a eles. Assim, alguns principios sdo seguidos: o aluno deve praticar o comportamento
desejado; deve estar satisfeito com a experiéncia; deve realiza-las com sucesso e estas devem ser
diversas e produzir véarios resultados. Com isso, Tyler define a organizacao vertical e horizontal das

experiéncias.

Na escala vertical estdo presentes as ideias de continuidade, sequéncia, enquanto que na escala
horizontal a ideia de integracdo. A escala vertical € temporal e prevé que cada nova experiéncia

seja mais dificil que a anterior, e que o aluno perceba, na escala horizontal, a integracdo da unidade.

Em sintese, os principios basicos da teoria de Tyler sdo: a avaliacéo da eficacia da aprendizagem,
a modificacdo de comportamento e sua avaliagdo. No entanto, ele encontra certas dificuldades em
estabelecer parametros de avaliacdo, pois estabelece que os resultados obtidos devem ser
passiveis de reproducédo (e com isso seu foco € o curriculo e a eficdcia das experiéncias de
aprendizagem), assim a forma como o resultado da avaliacdo é expresso ndo é claro o suficiente,
seja por meio de testes escritos ou praticos, neste segundo modelo é ainda mais complexo pois o
significado de seu resultado devera valer para qualquer individuo, dificultando assim a forma como

o0 aluno vai expressar a esperada mudanca de comportamento.

Apesar das criticas a obra de Tyler nos anos de 1970 e 1980, a relevancia da definicdo de objetivos
e sua avaliagdo fez com que surgissem derivacdes destes conceitos. Benjamim Bloom e Robert
Mager sao tedricos de destaque quando se pensa nos desdobramentos das ideias trazidas por

Tyler.

Bloom (1956) utiliza a l6égica hierarquica do comportamentalismo como ponto central para o ajuste
das condi¢cdes de aprendizagem, apesar de considerar a realidade e necessidades do aluno como
pontos importantes a se observar na implementacéo de um curriculo. Sua atencéo esta voltada para
a definicdo de objetivos educacionais e sua organizacdo para que guiem a aprendizagem e a

avaliacéo.

Bloom criou taxonomias de objetivos educacionais baseadas em dominios: o cognitivo, o afetivo e
0 psicomotor, em particular, priorizando o dominio cognitivo. Ao priorizar este dominio, ele elabora
um modelo de classificacdo em niveis de cogni¢do, a serem atingidos objetivamente: conhecimento;
compreensao; aplicacdo; analise; sintese e avaliacdo. Ao adaptar estes niveis a um contexto dentro
dos objetivos definidos, ele considera que tera um curriculo eficaz e os niveis serdo atingidos de

maneira sucessiva.

Para Mager (1984), um objetivo instrucional é uma descricdo clara sobre o desempenho e a
competéncia que os educadores gostariam que seus educandos demonstrassem antes de serem
considerados conhecedores de determinados assuntos. Esse objetivo esta ligado a um resultado

intencional diretamente relacionado ao contetdo e a forma como ele devera ser aplicado.
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Mager defende a priorizacdo da definicdo de objetivos mais precisos, e em contraponto ao que
ocorre na obra de Tyler, o nimero de objetivos sera superior ao numero de conteudos. Os objetivos
precisam explicitar um comportamento esperado, e mais do que isso, dada uma condi¢do o aluno
devera ser capaz de identificar a acdo correta e justificar sua escolha, assim, a formulacéo de

objetivos muito especificos torna-se incapaz de explicitar comportamentos mais gerais.

A obra de Tyler se desloca temporalmente e influencia até hoje a elaboracdo de curriculos no
mundo, o modelo proposto por César Coll em 1987 é uma prova disto. Coll apresenta sua obra
como um relato da elaboracdo da reforma curricular espanhola, ele se aproxima muito das ideias
racionais de Tyler, porém define a obrigatoriedade da existéncia de um ambito legal para a

educacao escolar.

Da mesma forma que Tyler, Coll defende um diagnéstico prévio para a implementacdo de um
curriculo baseado em analises socioantropoldgicas, psicolédgicas, epistemoldgicas e pedagdgicas,
dando atencéo especial a psicoldgica. Os principios de sua teoria estdo baseados nos conceitos de
desenvolvimento operatério, zona de desenvolvimento proximal, conhecimentos prévios e

aprendizagem significativa.

As capacidades a serem adquiridas pelo aluno definirdo os contetdos e objetivos finais, na forma
de resultados cognitivos esperados. Assim, os contelidos sao classificados como saberes e formas
culturais, o primeiro relativo a fatos, conceitos e principios e o segundo tratando de valores, hormas
e atitudes. Os conteudos deverdo ser transformados em comportamentos, nao havendo uma

associacédo direta de numero entre eles.

A avaliacdo do desempenho indica duas fungfes: ajuste da intervencéo e determinac¢do do grau de
alcance dos objetivos. Uma vez definidos os objetivos, os contetdos sédo analisados e sequenciados
indo do mais simples ao mais complexo, e seguindo este mesmo critério, a elaboracao do curriculo
ocorre de um ambito mais geral (o estado) para um mais especifico (0s municipios e escolas), neste
tltimo, porém, as definicdes de contetdos e objetivos devem estar alinhadas com o estabelecido

no geral.

Em sua obra Didatica (1990), o brasileiro, José Carlos Libaneo, apresenta definicdes e funcbes dos
objetivos educacionais em termos de planejamento escolar. Para o autor os objetivos antecipam
resultados e processos esperados do trabalho conjunto do professor e dos alunos, expressando,

conhecimento, habilidades e habitos, a serem assimilados.

Apesar de ndo ser uma obra que trate de um aspecto mais geral do curriculo, observa-se nela

pequenas mudancas quanto a definicdo de objetivos:
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Os objetivos educacionais expressam, portanto, propdésitos definidos explicitos quanto ao
desenvolvimento das qualidades humanas que todos os individuos precisam adquirir para

se capacitarem para as lutas sociais de transformacédo da sociedade. (Libaneo,1990)

Libaneo ainda estabelece referéncias para a formulagdo destes: os valores e ideias proclamadas
na legislacdo educacional (assim como em Coll); os conteldos basicos das ciéncias produzidas
socialmente pela humanidade; as necessidades e expectativas de formacéao cultural exigidas pela
populacdo majoritaria da sociedade. Estas referéncias estao interligadas, e evidenciam o carater

discursivo da formulac&o de objetivos em curriculos escolares.

Além destas referéncias, Libaneo explicita recomendacfes para o estabelecimento destes:
especificar conhecimentos, habilidades e capacidades fundamentais para a aplicacdo na vida;
observar uma sequéncia ldgica entre eles de forma que sejam inter-relacionais; expressar 0s
objetivos com clareza; dosar o grau de dificuldade; formula-los, quando possivel, como resultados

a atingir; indicar os resultados do trabalho dos alunos.

Desta forma, os objetivos aparecem para Lib&dneo e os demais autores supracitados como guias
para a pratica de ensino e sua posterior avaliacdo, denotados em termos de comportamentos e

habilidades a serem dominadas pelo aluno.

Devido ao constante dialogo entre o mundo corporativo e a educacdo em termos conceituais,
iniciaremos nossa discussdo acerca de habilidades e competéncias observando o que expressa
sobre isto o campo da gestédo e administracdo, lancando principalmente um olhar sobre este Gltimo

conceito.

A nocgéo de competéncia, no senso comum, pode estar relacionada a dois enfoques especificos:
um relacionado a legitimidade a uma pessoa ou organizacdo em apreciar ou julgar determinada
questdo; e a outra relacionada ao reconhecimento de caracteristicas pessoais vinculadas a
capacidade de resolver problemas. Assim, ja falando em termos educacionais, uma estaria ligada
a uma qualificacdo profissional reconhecida e outra a capacidade de realizar certa tarefa

eficazmente (e isto marca um primeiro ponto interessante desta discusséo).

Em 1973, McClelland, no artigo Testing for Competence rather than Intelligence, define competéncia
como uma caracteristica subjacente a uma pessoa que €é casualmente relacionada com
desempenho superior na realizacdo de uma tarefa ou determinada situacéo, diferenciando assim

esta nocao de conceitos como aptidao, habilidade e conhecimento.
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Na década de 1980 trabalhos de autores como Spencer e Spencer (1993), McLagan (1996) e
Mirabile (1997) marcam a literatura americana trazendo o conceito de competéncia como um
conjunto de habilidades, conhecimentos e atitudes que justificam um alto desempenho, acreditando-
se que os melhores desempenhos estdo fundamentados na inteligéncia e personalidade das
pessoas, entdo a competéncia é percebida como estoque de recursos que o individuo detém (Fleury
& Fleury, 2001). E nesta perspectiva, a competéncia passa a ser um substantivo mais moderno para

um realidade ainda taylorista-fordista.

Porém, devido as novas e crescentes necessidades do mundo globalizado, surgem concepcotes
mais complexas que defendem a ideia de que as empresas devem buscar pessoas com
combinacbes de capacidade (FLEURY e FLEURY, 2001). Por causa da ndo adaptacdo da
concepcao taylorista a realidade do final do século XX, onde a nog&o de qualificacdo propiciava o
pardmetro necessario para se eleger um individuo capaz de realizar um trabalho, surgem novos

debates sobre o conceito de competéncia.

Na Franca, nos anos 1970, devido ao descompasso entre 0 que se necessita no mercado de
trabalho e a formacado profissional dos trabalhadores, buscou-se relacionar competéncias e
saberes, e apenas nos anos 1990 percebeu-se a necessidade de ir além deste debate. Entdo,
Zarifian (1999) estabelece as mudanc¢as que ocorrem na sociedade que justificavam a emergéncia
do modelo de competéncia: a no¢ao de incidente; comunicacédo e servico. Segundo Zarifian (1999)
a competéncia é a inteligéncia pratica para situacdes que se apoOiam sobre os conhecimentos
adquiridos e os transformam com tanto mais for¢a, quanto mais aumenta a complexidade das

situagoes.

Também nos anos 1990, a Organizacéo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE)
procurou promover a integracdo cooperativa interna para o desenvolvimento econémico do bloco,
criando mecanismos de incremento de sua competitividade. A OCDE transcendeu seus limites
territoriais, politicos e culturais: pautou a necessidade de uma urgente reforma do Estado no resto
do mundo. Em 1997, a OCDE lancou o Programa Internacional de Avaliacdo do Estudante - PISA
(Programme for International Student Assessment), que comegou por comparar 0s conhecimentos

e habilidades dos estudantes nas areas de leitura, matematica, ciéncia e solu¢cédo de problemas.

Entre 1997 e 2003 (OECD, 2005), os especialistas trabalharam sobre o projeto Definicdo e Selecéo
das Competéncias-Chave (DeSeCo Project). O projeto partiu do principio de que “uma competéncia
€ mais do que apenas conhecimento e habilidades. Ela envolve a capacidade de atender a
demandas complexas, por meio da identificacdo e mobilizac&o de recursos psicossociais (incluindo

habilidades e atitudes) em um contexto particular” (OECD, 2005, p. 4).

Baseada em objetivos estratégicos, que foram partilhados e discutidos durante anos pela Unido

Europeia, o glossario do Centro Europeu para o Desenvolvimento da Formacdo Profissional
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(European Centre for the Development of Vocational Training) — CEDEFOP define habilidade como
a capacidade de usar conhecimentos, aptiddes e capacidades pessoais, sociais e metodolégicas

no trabalho, no estudo e no desenvolvimento pessoal e profissional.

E ainda define competéncia como a capacidade de aplicar os resultados da aprendizagem de modo
adequado, em contexto determinado (educacéo, trabalho, aperfeicoamento pessoal e profissional).
Especifica, ainda, que a “competéncia nao se limita aos elementos cognitivos (envolvendo o uso da
teoria, conceitos e conhecimento tacito), abrange aspectos funcionais (habilidades técnicas),
atributos interpessoais (habilidades sociais e organizativas) e valores éticos” (CEDEFOP, 2010,
p.14). Temos aqui, definicbes atuais que afetam diretamente a forma como se elaboram curriculos

pelo mundo inteiro.

Conforme observado que, como é de se esperar, 0 mercado de trabalho influencia diretamente o
gue se discute no ambito educacional, vale agora dissertamos sobre como as noc¢fes sobre

competéncias e habilidades se modificam neste.

Devido ao carater automatizado da teoria de Tyler e suas derivacfes, e preocupacao excessiva
com o controle da pratica, tedricos como, Eva Baker e James Popham, se colocam na tentativa de
unir humanismo e comportamentalismo. Na tentativa de construir um sistema de conceitos Uteis e

capazes de melhorar as condicbes humanas, surgem as competéncias e habilidades.

As competéncias seriam amplas e abarcariam um conjunto de comportamentos, denominadas
habilidades, considerados fundamentais para determinado contexto, e que deveriam integrar os
dominios propostos por Bloom. Um curriculo avaliado em termos de competéncias tem a
competéncia como meta, e 0 objetivo dos processos de ensino seria o dominio desta por parte dos
estudantes. Para isto, a competéncia seria decomposta em habilidades que seriam analisadas,

apesar de nao serem suficientes para o dominio da competéncia.

Embora Baker e Popham, visam retornar a uma totalidade ao definirem as habilidades como meios
para se chegar as competéncias, eles as mantém numa matriz comportamentalista, ja que o
dominio da competéncia seria produto do dominio das habilidades intermediarias. E sua distingdo
com relacdo ao modelo de Tyler estaria no olhar focado apenas nas competéncias, sem valorizar

as habilidades dominadas.

Cabe aqui um adendo, pois muitas politicas de curriculo atuais partem da ideia de competéncia
acima descrita, tendo como centro, a avaliacdo de desempenho dos alunos como forma de inferir
na qualidade da educacéo, recuperando-se assim as ideias de Tyler. Porém, a avaliacdo é feita a

partir de uma reedicdo de mecanismos avaliativos, com base na definicdo prévia de competéncias
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a serem atingidas, desta maneira, hA uma mescla entre as ideias de Tyler e a educacgao por

competéncias, unidas pelo forte apego a avaliagéo.

Com isso, vale ressaltar as contribuicbes de estudos franceses da década de 1970 na nocao de
competéncia baseadas nas concepcfes de Piaget. Onde, no desenvolvimento de competéncias,
um esquema seria um invariante que permitiria ao aluno ligar o que aprendeu ao real em situacdes
singulares, fazendo-se até possiveis ligagdes entre varios conteddos para se chegar a melhor acéo

frente ao problema, porém este esquema poderia ser insuficiente frente a necessidades novas.

Assim, ter a competéncia ndo significaria aplicar o conhecimento a situa¢des dadas, reduzindo a
acdo a uma associacao linear. Para que fosse possivel lidar com situacdes mais complexas (novas),
que exigiram que esquemas se recombinassem, seria necessaria uma intervencao educacional.
Para tanto, a competéncia seria construida na pratica social concreta, sendo assim, apenas uma

situacdo social real seria capaz de explorar a possivel competéncia.

Ha entdo, dois diferentes aspectos que separam a nocdo comportamentalista da cognitivo-
construtivista de competéncia: o primeiro se refere ao fato de que ter uma competéncia nao significa
aplicar conhecimentos a uma situa¢gdo dada, conforme Bloom; e o outro esta ligado ao fato de que
a competéncia seria desenvolvida na pratica social, diferente do que se propdem pelos
comportamentalistas, onde os alunos devem experimentar situagdes onde os comportamentos sdo

explicitados.

Philippe Perrenoud (1999, p.7) é um dos autores que defende a ideia de competéncia como
“capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situagdo, apoiada em conhecimentos,
mas sem limitar-se a eles”. Perrenoud defende as competéncias transversais, que seriam definidas
a partir de diferentes praticas sociais, de onde seriam extraidas caracteristicas gerais da acdo
humana de forma descontextualizada, eliminando-se assim a complexidade desta. Porém o autor
defende este processo concebendo a ideia de que as competéncias transformadas em associacdes
lineares de esquemas serviram como meios para se desenvolver competéncias maiores em

contextos mais complexos e globais.

Segundo Perrenoud (1999 apud Silva & Felicetti, 2014, p.28), "habilidade trata-se de uma sequéncia
de modos operatérios, de indugdes e dedugdes, onde sao utilizados esquemas de alto nivel”, as
habilidades decorrem das competéncias adquiridas e referem-se ao plano imediato do saber fazer.
Atraveés das ac¢les e operacdes, as habilidades aperfeicoam-se e articulam-se, possibilitando nova

reorganizacdo das competéncias (Berger Filho, 1998).

Para Perrenoud a competéncia é algo mais complexo, e deve exigir uma mobilizacdo avancada de
saberes, ndo apenas cognitivos, para sua utilizacdo em situacbes ndo previsiveis. Philippe

Perrenoud (1999, p.7) pergunta, ao iniciar um de seus livros: “Afinal, vai-se a escola para adquirir
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conhecimentos, ou para desenvolver competéncias?”. Em seguida, afirma: “Essa pergunta oculta
um mal-entendido e designa um verdadeiro dilema”. O mal-entendido, segundo o autor, seria a ideia
de que, ao se estimular a construcdo de competéncias, desiste-se de transmitir conhecimentos. O
verdadeiro dilema seria a compatibilizagdo entre o tempo necessério para o desenvolvimento de

competéncias e o necessario para distribuir conhecimentos.

A dificuldade de trabalhar com o conceito de competéncia proposto, acaba transformando a
competéncia em condi¢ao para o desempenho (Lopes & Macedo, 2016), o desempenho certificaria
a competéncia, retornando assim ao que se fazia com os objetivos comportamentais. E isso € o que
ocorre em muitos curriculos que mesmo optando por utilizar o conceito de competéncia o explicitam
como objetivos cuja consecucdo implica uma acao externa do sujeito sobre 0 mundo e ainda a

relacionam com metas a serem testadas.

Hager e Gonzci (1996) comparam conceitos de competéncia para indicar que a tendéncia no
passado era definir concorréncia de uma forma estreita, o que prejudicaria os beneficios potenciais
da abordagem; enquanto atualmente, em paises como a Australia, a visdo aplicada tem sido mais
abrangente, o0 que nao s6 é mais coerente com a légica do conceito de competéncia, mas também
proporciona mais beneficios. Com isso, 0s autores mencionam trés abordagens em ordem
crescente de amplitude: a lista de verificacdo ("checklist"); a abordagem genérica e a abordagem

integrada.

A primeira abordagem, a lista de verificacéo, coincide com a primeira versédo da Educacéo Baseada
em Competéncia (EBC), em que competéncia € concebida como a capacidade de realizar uma série
de tarefas discretas e observaveis, que podem ser avaliadas por meio de uma lista de descri¢cdes,
sem considerar 0s aspectos mais extensos do desempenho, por exemplo, planejar ou reagir a

eventos imprevistos.

Os autores aprofundam essa distincdo entre abordagens antigas e estreitas e a nova abordagem
ampla através do tratamento do tipo genérico. Isto se mostra como uma resposta as limitacées da
lista de verificacdo, uma vez que é concebida competicdo como a posse de um conjunto de atributos
desejados, incluindo conhecimentos, aptiddes e capacidades relevantes, como a resolugédo de
problemas, analise, comunicacao, etc., e atitudes apropriadas. Embora esta abordagem pareca
mais promissora na coleta de informacdes sobre a variedade de aspectos imprevisiveis, fora da
rotina de trabalho tem sido criticada por tratar os atributos isolados do contexto, o que impede a

transferéncia de aprender a situacdes profissionais reais.

A terceira e Ultima abordagem identificada por Hager e Gonzci (1996), a abordagem integrada, o
conceito de competéncia ja esté localizado na chamada segunda geracdo da EBC, observando que
a chave esta na integracdo do contexto das situacdes profissionais. Além disso, no contexto da

segunda geracdo da EBC, uma competéncia € um saber-como baseado na combinacdo e
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mobilizagdo de conhecimento, habilidades, atitudes e recursos externos, aplicados
apropriadamente a situacfes especificas, relacionadas com o contexto profissional do estudante

(Tardif, 2006) de uma maneira holistica e sistémica (Hager & Gonczi, 1996).

Nesta prerrogativa, passamos agora a analisar a BNCC com diferentes lentes, e a partir de diversas
concepcOes distintas, a fim de avaliar onde esta se localiza nas discussdes acerca de curriculos por

competéncias.

A Base Nacional Comum Curricular, ou BNCC, é um documento que veio para nivelar e definir as
aprendizagens que todos os alunos da Educacao Basica no Brasil devem ter até concluir o Ensino
Médio. Este documento é acessivel a todos no site basenacionalcomum.mec.gov.br. Nele,
encontra-se as competéncias gerais da Educacgdo Bésica, as leis e artigos que a regem, 0s
fundamentos pedagodgicos das quais serviram de alicerce para sua construcédo e por fim todas as
etapas das quais os curriculos deverao seguir contendo: as unidades tematicas, as habilidades, as

competéncias e o0s objetivos de cada disciplina.

Mesmo sendo algo novo no pais, o discurso de construir uma base comum aos curriculos teve inicio
em 1990 com a construgcéo da LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional). Fica visivel
o propdosito da BNCC quando se olha para o artigo 26 da LDB: “Os curriculos da educacéo infantil,
do ensino fundamental e do ensino médio devem ter base nacional comum, a ser complementada,
em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida
pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos.”

(Redacéo do artigo modificada em 2013).

A BNCC do Ensino Médio foi lancada em 2018 como uma complementacéo a versdes anteriores
deste documento, agora contemplando também esta modalidade de ensino, visto que as primeiras

versdes apenas tratavam das modalidades anteriores (Ensino Fundamental).

Estava presente na MP 746/16 e permanece como determinacéo da Lei 13.415/17 que “o curriculo
do ensino médio sera composto pela Base Nacional Comum Curricular e por itinerarios formativos”

(determinacao que passa a compor o Art. 36 da LDB) e ainda:
Art. 35A.

A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e objetivos de aprendizagem do ensino médio,

conforme diretrizes do Conselho Nacional de Educacéo, nas seguintes areas do conhecimento:
I- Linguagens e suas tecnologias;

[I- Matematica e suas tecnologias;
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llI- Ciéncias da natureza e suas tecnologias;
IV- Ciéncias humanas e sociais aplicadas. (Lei 13.415/17)

A normatizacdo de uma BNCC encontra respaldo legal na Lei 13.005/14 que aprovou o Plano
Nacional de Educacdo (PNE) 2014/2024. Em 2014 j4 havia se iniciado no Ministério da Educacéao
a elaboragéo de documentos com vistas a definir “direitos e objetivos de aprendizagem”, conforme

assevera a lei do Plano Nacional de Educacéo (PNE).

Conforme descrito, a BNCC do Ensino Médio se divide em quatro areas do conhecimento, e para
cada area define competéncias e habilidades que devem ser dominadas pelos estudantes ao final

desta etapa de formacdo. Na BNCC as definicdes de competéncia e habilidades séo:

Competéncia é definida como a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (préaticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do
trabalho.
Habilidades expressam as aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas aos
alunos nos diferentes contextos escolares (Brasil, 2018, p.8 e 29).
Vale ressaltar que, diferente do que ocorre no texto da BNCC para o Ensino Fundamental, as
habilidades ndo sido associadas aos chamados “Objetos de aprendizagem” e as “Unidades

Tematicas”.

Apesar do contexto referente a elaboracéo e lancamento da BNCC do Ensino Médio, que o institui,
por forca de lei, como uma base para elaboracao dos curriculos estaduais e municipais brasileiros,
salvaguardando certa clareza e concisdo, optamos aqui, por analisar, pontualmente, como sao
descritas as competéncias e habilidades neste documento, fixando-se o olhar aquelas apresentadas
na subsecao relativa as Ciéncias da Natureza. Nosso objetivo € o de discutir como estes conceitos
sdo postos no documento, e como eles se localizam nas atuais discussdes sobre o tema,

considerado tdo atual.

Para as discussfes apresentadas nesse estudo foi selecionada a area de Ciéncias da Natureza e
suas Tecnhologias no Ensino Médio, esta area comporta trés competéncias, cada uma com sua
respectiva tabela de habilidades, das quais iremos selecionar algumas dentre as varias para
exemplificar a perspectiva de construgdo. Os textos e figuras a seguir foram retiradas do documento
da BNCC (Brasil, 2018, p. 553).

A partir da Competéncia Especifica 1, que é descrita em termos das habilidades apresentadas

Figura 1, podemos destacar a forma como as habilidades sdo postas, ora associando-se um saber-
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como a determinado contetdo especifico e ora associando-se a um saber-como a um contexto

delimitado.

COMPETENCIA ESPECIFICA 1: Analisar fendmenos naturais e processos tecnologicos,
com base nas interacdes e relacdes entre matéria e energia, para propor agdes individuais
e coletivas que aperfeicoem processos produtivos, minimizem impactos socioambientais e
melhorem as condigBes de vida em ambito local, regional e global.

HABILIDADES

(EMIZCNTIOY) Analisar @ representar, com ou sem o uso de dispositivos e de aplicativos
digitais especificos, as transformacdes ¢ conservacdHes em sistemas que envolvam
quantidade de matéria, de energia ¢ de movimento para realizar previsdes sobre seus
comportamentos em situacoes cotichanas @ em processos produtivos que priorizem ©
desenvolvimento sustentivel, o uso consciente dos recursos naturais e a preservacao da
vida em todas as suas formas

(EMIZCNTI02) Realizar previsdes, avaliar intervencdes e/ou construir protdtipos de
sistemas térmicos que visem A sustentabilidade. considerando sud composicio ¢ o3
efetos das varidveis termodindmicas sobre seu funcionamento, considerando também
© uso de tecnologias digitais que auxiliem no calculo de estimativas e no apoioc a
construcao dos prototipos.

(EMI3CNTIO3) Utilizar o conhecimento sobre as radiacdes e suas origens para avaliar
a3 potencialidades ¢ Os riscos de sua aplicacsdo em equipamentos de uso cotidiano, na
saude. no ambiente, na industria. na agricultura @ na geracao de energia elétrica

(EMI3CNTI04) Avaliar os beneficios e os riscos a saude e a0 ambiente, considerando

a composicdo, a toxicidade e a reatividade de diferentes materiais e produtos, como
também o nivel de exposiclo a eles, posicionando-se criticamente e propondo solucdes
Individuais ¢/ou coletivas para seus usos ¢ descartes responsiveis

(EMI3CNTI05) Analisar os ciclos biogeoquimicos e interpretar os efeitos de fendmenos
naturais e da interferéncia humana sobre esses ciclos, para promover acdes individuais e/
ou coletivas que minimizem consequéncias nocivas a vida.

(EMI3CNTI06) Avaliar, com ou sem O uso do dispositivos ¢ aplicativos digitais,
tecnologias @ possivels solucdes para as demandas que envolvem a geracso,

0 transporte, a distribuicio e o0 consumo de energia elétrica, considerando a
disponibilidade de recursos, a eficiéncia energética, a relacdo custo/beneficio, as

caracteristicas geograficas e ambientails, a producdo de residuos e os impactos
socioambientals e culturais

(EMI3CNTI07) Realizar previsdes qualitativas e quantitativas sobre o funcionamento
de geradores. motores elétricos @ seus componentes, bobinas, transformadores, pithas,
baterias e dispositivos eletronicos, com base na andlise dos processos de transformacio

e conducdo de energia envolvidos ~ com ou sem o uso de dispositivos @ aplicativos
digitais -, para propor acdes que visem a sustentabilidade.

Figura 1 - Habilidades referentes as Competéncias Especificas 1 da BNCC da etapa Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias no Ensino Médio. Fonte: Documento da BNCC,2018, p. 555.

A associacdo entre um fazer e um contexto especifico ocorre, por exemplo, nas habilidades
EM13CMT102, EM13CMT103, EM13CMT106, EM13CMT107. Em EM13CMT102 ocorre
associacdo entre saber realizar previsées no contexto do funcionamento das maquinas térmicas;
em EM13CMT103 associa-se o saber de utilizagdo de conceitos de Radiacdo ao uso de
equipamentos do cotidiano; em EM13CMT106 associa-se o0 saber avaliar ao contexto das
demandas energéticas e impactos ambientais; em EM13CMT107 associa-se a capacidade de

realizar previsdes no contexto da eletricidade, como em geradores, motores elétricos e bobinas, a
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habilidade limita-se a este contexto, e estando assim descrita, temos um objetivo a ser alcancado

pelo estudante.

A associacao entre um fazer e um contetdo ocorre, por exemplo, nas habilidades EM13CMT101,
EM13CMT104, EM13CMT105. Em EM13CMT101 associa-se o0 saber analisar aos contetudos de
transformacédo e conservacdo de energia, quantidade de movimento e matéria; em EM13CMT104
ocorre a associacdo entre o saber avaliar aos conceitos de toxicidade, reatividade e composicédo de
materiais; em EM13CMT105 ocorre a associacao dos saberes analisar e interpretar ao contetdo de

ciclos bioquimicos e efeitos de fenbmenos naturais.

Assim como ocorre na competéncia 1, a Competéncia Especifica 2 também é descrita em termos
das habilidades, conforme se observa na Figura 2. Novamente as habilidades sdo descritas ora
associando-se um saber-como a determinado conteludo especifico e em outros momentos
associando-se a um saber-como a um contexto delimitado. A associagdo entre um fazer e um
contexto especifico ocorre, nas habilidades EM13CMT203, EM13CMT206 e EM13CMT207. E a
associacdo entre um fazer e um conteudo ocorre, nas habilidades EM13CMT201, EM13CMT202,
EM13CMT204, EM13CMT205, EM13CMT208 e EM13CMT209. Dessa forma, assemelha-se as
descri¢cdes das habilidades da primeira competéncia.

Seguindo a mesma linha de raciocinio das competéncias anteriores, a Competéncia Especifica 3
acaba a descrever em termos das habilidades conforme se observa na Figura 3 e Figura 4.
Novamente as habilidades s&o postas como um objetivo, a partir de Tyler, limitando-as a um sé

contexto, e estando assim descrita temos um objetivo a ser alcancado pelo estudante.

Assim como ocorre nas competéncias 1 e 2, as habilidades descritas na competéncia 3 séo
elaboradas a partir da associacao entre capacidade, contetdo e contexto delimitado. A associacao
entre um fazer e um contexto especifico ocorre, nas habilidades EM13CMT302, EM13CMT304,
EM13CMT306, EM13CMT307, EM13CMT308, EM13CMT309 e EM13CMT310. E a associacao
entre um fazer e um conteddo ocorre, nas habilidades EM13CMT301, EM13CMT303 e
EM13CMT305.

De acordo com o que visualizamos sobre a evolucdo do conceito de competéncia, partindo dos
estudos de Baker e Popham que se basearam na taxonomia de Bloom para definir o que seriam as
competéncias e habilidades, até as mais recentes contribuices sobre o tema vinculadas as teorias
europeias que se iniciam com os estudos de Perrenoud até alcancar as visbes mais atuais,
podemos considerar que as competéncias escritas na BNCC, estdo mais alinhadas com uma

perspectiva comportamentalista, devido a dois seguintes aspectos.

COMPETENCIA ESPECIFICA 2: Analisar e utilizar interpretacdes sobre a dinamica da Vida,
da Terra e do Cosmos para elaborar argumentos, realizar previsdes sobre o funcionamento
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e a evolucao dos seres vivos e do Universo, e fundamentar e defender decisbes éticas e
responsaveis.

HABILIDADES

(EMIZCMT201) Analisar e discutlr modelos, teorias e lels propostos em diferentes épocas
e culturas para comparar distintas explicacbes sobre o surgimento e a evolucao da Vida,
da Terra e do Universo com as teorlas clentificas aceitas atualmente.

(EMIZCHT202) Analisar as diversas formas de manifestacao da vida em ssus diferentes
nivels de organizacso, bem como as condigdes amblentals favordvels e os fatores
limitantes a elas, com ou sem o uso de dispositivos e aplicativos digitals (como softwares
de simulagcao & de realidade wirbual, enbre outros).

(EMI3CHT203) Avallar & prever efeltos de intervencdes nos ecossisternas, e seus
Impactos nos Seres vivos & no conpo humano, com base nos mecanismos de manutengaos
da vida, mos ciclos da matéria e nas transformactes e transferénclas de energia,
utilizando representacdes e simulagtes sobre tals fatores, com ou sem o uso de
dispositivos & aplicativos digitals (como softwares de simulacdo e de realidade wvirtual,
entre oubros).

(EMI3CNT204) Elaborar explicactes, previstes e caloculos a respeito dos movimentios
de objetos na Terra, no Sistema Solar e no Unlverso com base na analise das interacbes
gravitacionals, com ou sem o uso de dispositives e aplicativos digitals (como softwares
de simulagao e de realidade wirtual, entre outros).

(EMIZ3CNT205]) Interpretar resultados e realizar previsbes sobre atividades experimentais,
fendmenos naturals e processos tecnoldglicos, com base nas nopdes de probabilidade e
Incerteza, reconhecendo os limites explicativos das cléncias.

(EMIZCHT206) Discutir a importdncia da preservacao e conservacao da blodiversidade,
considerando pardmetros gualitativos e quantitativos, e avaliar os efeitos da acéo
humana e das politicas amblentals para a garantla da sustentabilidade do planeta.

(EMIZCHT207) Identificar, analisar e discutir vulnerabllidades vinculadas as vivéncias
e aos desafios conternpordneos aos quals as juventudes est3o expostas, considerando

o5 aspectos fisleo, psicoemocional e social, a fim de desemvolver e divulgar agtes de
prevencao e de promo¢ao da sadde e do bem-estar.

(EMIZCNT208) Aplicar os principios da evolucan bioldgica para analisar a histdria
humana, censiderande sua origem, diversificacao, dispersao pelo planeta e diferentes
formas de interacdo com a natureza, valorizando e respeitando a diversidade étnica e
cultural humana.

(EMI3CNT2089) Analisar a evolucao estelar associando-a aos modelos de origem &
distribuicao dos elementos guimicos no Universa, compraendendo suas relacdes com as
condicbes necessarias ao surgimenbo de sistemas solares e planetarios, suas estruturas
e composkcdes e as possibilidades de existéncla de vida, utilizando representaches &
simulacdes, com ou sem o uso de dispositivos e aplicativos digitaks (como saftwares de
simulacao e de realidade virtual, entre outros).

Figura 2 - Habilidades referentes as Competéncias Especificas 2 da BNCC da etapa Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias no Ensino Médio.

Fonte: Documento da BNCC, 2018, p. 557.

O primeiro esta relacionado ao fato de que as competéncias sdo postas como um resultado do
dominio das habilidades, ideia presente nas teorias de Baker e Popham para educacéo e nas ideias
de autores dos anos 1970 e 1980 onde iniciaram-se discussdes acerca do conceito de
competéncias no mundo das industrias; o segundo esta relacionado a definicdo de competéncia
gue ndo abarca a identificacdo de caminhos inovadores, criativos e integradores na resolugéo de
problemas inéditos.

No que se refere as habilidades, ndo apenas as que selecionamos como exemplos, mas todas as
habilidades descritas nos quadros das Figuras 1, 2, 3 e 4 referente as competéncias 1, 2 e 3, estas
sdo postas na BNCC como a unidao de conteudos e aptidées como por exemplo: Habilidade
EM13CNT307 - Analisar as propriedades dos materiais para avaliar a adequagéo de seu uso em
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diferentes aplica¢des (industriais, cotidianas, arquitetdnicas e tecnoldgicas) e/ ou propor solu¢cdes

seguras e sustentaveis considerando seu contexto local e cotidiano (Figura 3).

COMPETENCIA ESPECIFICA 3: Investigar situacdes-problema e avaliar aplicagdes do
conhecimento cientifico e tecnolégico e suas implicagdes no mundo, utilizando
procedimentos e linguagens préprios das Ciéncias da Natureza, para propor solu¢ées que
considerem demandas locais, regionais e/ou globais, e comunicar suas descobertas e
conclusdes a publicos variados, em diversos contextos e por meio de diferentes midias e
tecnologias digitais de informacédo e comunicagéo (TDIC).

HABILIDADES

(EMI3CNT301) Construir questdes, elaborar hipdteses, previsdes e estimativas, empragar
instrumentos de medicdo e representar e interpretar modelos explicativos, dados e/ou
resultados experimentais para construir, avaliar e justificar conclusdes no enfrentamento
de situacdes-problema sob uma perspectiva cientifica.

(EMI3CNT302) Comunicar, para publicos variados, em diversos contextos, resultados de
analises, pesquisas a/ou experimentos, elaborando e/fou interpretando textos, graficos,
tabelas, simbolos, cadigos, sistermas de classificacio e equacdes, por meio de diferentes
linguagens, midias, tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo (TDIC), de modo
a participar efou promover debates em torno de termmas cientificos e/ou tecnoldgicos de
relevancia sociocultural @ ambiental.

(EMI3CNT303) Interpratar textos de divulgacdo cientifica que tratem de tematicas das
Ciencias da Maturaza, disponiveis em diferentes midias, considerando a apresentacdo dos
dados, tanto na forma de textos como em equacdes, graficos e/fou tabelas, a consisténcia
dos argumentos e a coeréncia das conclusdes, visando construir estratégias de salecdo
de fontes confidveis de informacdes.

(EMI3CNT304) Analisar e debater situacdes controversas sobre a aplicacdo de
conhacimeantos da area de Ciéncias da Matureza (tais como tecnologias do DMA,
tratamentos com células-tronco, neurotecnologias, producio de tecnologias de defesa,
estratégias de controle de pragas. entre outros), com base em argumentos consistentes,
legais, &ticos e responsaveis, distinguindo diferantes pontas de vista.

(EMI3CNT305) Investigar e discutir o uso indevido de conhecimentos das Ciéncias
da Matureza na justificativa de processos de discriminacao, segregacao e privacao
de direitos individuais e coletivos, em diferentes contextos sociais e histdricos, para
promover a equidade e o respeito a diversidade.

(EMI3CNT306) Avaliar os riscos envolridos em atividades cotidianas, aplicando
conhacimentos das Ciéncias da Matureza, para justificar o uso de equipamentos e
recursos, bem como comportamentas de seguranga, visando a integridade fisica,
individual e coletiva, e socioambiental, podendo fazer uso de dispositivos e aplicativos
digitais que viabilizem a estruturacdo de simulagdes de tais riscos.

(EMI3CNT307) Analisar as propriedades dos materiais para avaliar a adequacdo de seu
uso em diferentes aplicacSes (industriais, cotidianas, arguitetdnicas ou tecnoldgicas) e/
ou propor solucdes seguras e sustentaveis considerando seu contexto local & cotidiano.

Figura 3 - Habilidades referentes as Competéncias Especificas 3 da BNCC da etapa Ciéncias da

Natureza e suas Tecnologias no Ensino Médio. Fonte: Documento da BNCC, 2018, p. 559.
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HABILIDADES

(EMIZCMT308) Investigar e analisar o funcionamento de equipamentos alétricos e/ou
eletrdnicos e sistemas de automacdo para compreender as tecnologias contemporaneas
e avaliar seus impactos sociais, culturais e ambientais.

(EMIZCHT309) Analisar questdes socioambientais, politicas e econdmicas relativas

a dependéncia do mundo atual em relacdo aos recursos ndo renovaveis e discutir

a necessidade de introducio de alternativas e novas tecnologias energéticas e de
materiais, comparando diferentes tipos de motores e processos de producio de novos
materiais.

(EMIZICNT310) Investigar e analisar os efeitos de programas de infraestrutura e

demais servigos basicos (saneamento, energia elétrica, transporte, telecomunicacdes,
cobertura vacinal, atendimento primario a sadde e producdo de alimentos, entre outros)
e identificar necessidades locais e/ou regionais em relagdo a esses servicos, a fim de
avaliar e/ou promover agdes que contribuam para a melhoria na qualidade de vida e nas
condicbes de salde da populacio.

Figura 4 - Continuacdo da Figura 3, habilidades referentes as Competéncias Especificas 3 da
BNCC da etapa Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias no Ensino Médio. Fonte: Documento da
BNCC,2018, p. 560.

Esta configuragdo remonta a ideia de objetivos descritas pela teoria tyleriana, desvinculando assim
as habilidades descritas na BNCC de teorias a respeito do desenvolvimento de competéncias e
habilidades nas praticas de ensino e aprendizagem.

Vale ressaltar também, que as habilidades descritas na BNCC, aparentemente ndo se vinculam
com as habilidades descritas nos documentos dos PCNs (Parametros Curricular Nacional).

De acordo com revisédo de literatura feita, na tentativa de levantar as principais contribuicfes sobre
0s conceitos de objetivos, competéncias e habilidades. Visualiza-se que, devido a tentativa de se
chegar ao marco conceitual sobre o que seriam definitivamente as competéncias e habilidades,
chega-se a um paradoxo derivado da imprecisdo e ambiguidade relacionadas ao conceito de

competéncia.

O paradoxo esta relacionado com a necessidade de se projetar curriculos a partir de uma nogéo
clara de competéncia que, no entanto, estagna na falta de acordo sobre uma definicdo que satisfaz
0s requisitos e necessidades de orientacdo para implementacéo e avaliacdo de tal modelo. Com
isso podemos, na tentativa de explicar esse fendmeno, utilizar o esquema de Thomas Kuhn (1998)
para mudanca de paradigma, onde Kuhn considera como pressuposto para mudanca de paradigma
a tensdo entre um modelo obsoleto e um modelo inovador. Que neste caso, o primeiro seria o
projeto de curriculo por objetivos e o segundo o projeto de curriculo por competéncias, porém como
na educacdo ndo temos um paradigma vigente, sob a perspectiva de Kuhn estariamos num

momento pré-paradigmético, os modelos coexistem de maneira inarticulada, porém miscigenada.

A partir da miscigenacao destes modelos educacionais € que surge um distarbio, fruto da imprecisao
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na definicdo de conceitos ainda em consolidacao, e isto € 0 que parece estar ocorrendo neste
momento com o levantamento de um novo modelo educacional baseado em competéncias e
habilidades. Esta observagdo esta pautada na andlise do documento tido como referéncia de
curriculo neste novo modelo, a BNCC, onde pudemos observar uma mistura onde acabam por se

confundir os conceitos e definicbes de objetivo, habilidade e competéncia.

Na BNCC, conforme discutido acima, as competéncias apresentadas estdo mais alinhadas com
uma perspectiva comportamentalista, pois sdo postas como um resultado do dominio das
habilidades e nao identificadas por caminhos inovadores, criativos e integradores na resolucéo de
problemas inéditos, como aponta Perrenoud (1999). As habilidades por sua vez, na BNCC, ora sédo
descritas como uma associacao entre um saber-como e um contetudo especifico, ora como um
saber-como em um contexto determinado, caracterizando-se entdo como objetivos educacionais

conforme apresentado na teoria tyleriana.

Feitas estas consideragdes, podemos ainda acrescentar que construir um curriculo por
competéncias ndo pressupde abandonar a apropriagdo de conhecimentos nem a construcao de
novos saberes, ndo obstante estes processos sdo articulados (BERGER FILHO, 2001). Com isso,
seria necessario modificar, para além de se escrever um documento como a BNCC, a maneira como
0S governos e as instituicdes de ensino propdem, desde a eleicdo de objetivos educacionais,
passando pelas experiéncias de aprendizagem, até se chegar a avaliagdo, porém se vincular esta

ltima a qualidade do ensino e sem fazé-la de maneira pontual.

Nas atuais conjunturas sociais, a importancia do conhecimento passa a ser sua capacidade de gerar
acao, e sua medida é pragmatica. A teoria tyleriana sobre como um curriculo deve ser construido
nao deve ser visto como um modelo universal e irrefutavel, e sim como um conjunto de saberes de
todo um periodo de estudos sobre o curriculo, dando espaco a novas perspectivas a muito tempo
ja discutida (KLIEBARD E HERBERT, 2011), evitando assim que as politicas curriculares atuais
soarem como releituras da obra tyleriana adaptadas ao novo modelo de mercado onde se prega a

instabilidade constante, a mudanca e a inovacao.
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