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Apresentacao

O Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), criado em 1998 pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep), do Ministério da Educagdo, € um exame individual e de carater
voluntério, oferecido anualmente aos concluintes e egressos do ensino
médio, com o objetivo principal de possibilitar uma referéncia para
auto-avaliacdo, a partir das competéncias e habilidades que o
estruturam. Além disso, ele serve como modalidade alternativa ou com-
plementar aos processos de selecdo para 0 acesso ao ensino superior e
ao mercado de trabalho. Realizado anualmente, ele se constitui um
valioso instrumento de avalia¢do, fornecendo uma imagem realista e
sempre atualizada da educacdo no Brasil.

O modelo de avaliagdo do Enem foi desenvolvido com énfase
na afericdo das estruturas mentais com as quais construimos
continuamente o conhecimento e ndo apenas na memdria, que,
importantissima na constituicdo dessas estruturas, sozinha néo
consegue fazer-nos capazes de compreender 0 mundo em que vive-
mos. H& uma dindmica social que nos desafia, apresentando novos
problemas, questiona a adequagdo de nossas antigas solugdes e exi-
ge um posicionamento rapido e adequado ao cendrio de transforma-
¢Oes imposto pelas mudancas sociais, econdmicas e tecnolégicas com
as quais nos deparamos nas Ultimas décadas. Este cenario permeia
todas as esferas de nossa vida pessoal, mobilizando continuamente
nossa reflexdo acerca dos valores, atitudes e conhecimentos que
pautam a vida em sociedade.

ENEM — Fundamentacdo Tedrico-Metodolégica ;



O objetivo do Enem é medir e qualificar as estruturas responsaveis por essas interagdes.
Tais estruturas se desenvolvem e sdo fortalecidas em todas as dimensfes de nossa vida, pela
quantidade e qualidade das relacGes que estabelecemos com o mundo fisico e social desde o
nascimento. O Enem focaliza, especificamente, as competéncias e habilidades basicas desen-
volvidas, transformadas e fortalecidas com a mediacdo da escola.

Para uma melhor compreensdo desse processo, é importante ressaltar que, conforme
definido no texto das Matrizes Curriculares de Referéncias do Saeb, de 1998, entende-
mos por

[...] competéncias cognitivas as modalidades estruturais da inteligéncia — a¢des e operacdes que 0 sujeito
utiliza para estabelecer relagbes com e entre os objetos, situagdes, fendmenos e pessoas que deseja conhe-
cer. As habilidades instrumentais referem-se, especificamente, ao plano do ‘saber fazer’ e decorrem, direta-
mente do nivel estrutural das competéncias ja adquiridas e que se transformam em habilidades (p. 9).

Desta forma, e segundo consta do documento Enem 2002 — Relatério Pedagdgico,

[..] 0 Enem é estruturado a partir de uma matriz que indica a associagao entre contetdos, competéncias e
habilidades basicas préprias ao jovem e jovem adulto, na fase de desenvolvimento cognitivo e social
correspondente ao término da escolaridade basica. [...] Cada uma das cinco competéncias que estruturam
0 exame, embora correspondam a dominios especificos da estrutura mental, funcionam de forma organica
e integrada. E elas expressam-se, especificamente no caso do Enem, em vinte e uma habilidades (p. 14).

(-]

A concepcao de conhecimento subjacente a essa Matriz pressupde colaboragdo, complementaridade e
integragdo entre os conteidos das diversas areas do conhecimento presentes nas propostas curriculares das
escolas brasileiras de ensino fundamental e médio [...].

0 Enem busca verificar como o conhecimento assim construido pode ser efetivado pelo participante por
meio da demonstracgdo de sua autonomia de julgamento e de acdo, de atitudes, valores e procedimentos
diante de situages-problema que se aproximem, o0 maximo possivel, das condigdes reais de convivio social
e de trabalho individual e coletivo (idem, p. 17).

A anélise dos resultados do desempenho dos participantes do Enem permite a identifi-
cacdo de lacunas em seu aprendizado e, também, das potencialidades que ele apresenta ao
final da escolaridade bésica.

A mobilizagdo de conhecimentos requerida pelo exame manifesta-se por meio da estrutura de competén-
cias e habilidades do participante que o possibilita ler (perceber) o0 mundo que o cerca, simbolicamente
representado pelas situacdes-problema; interpreta-lo (decodificando-o, atribuindo-Ihe sentido) e, sentin-
do-se “provocado”, agir, ainda que em pensamento (atribui valores, julga, escolhe, decide, entre outras
operagdes mentais) (idem, p. 38).

Desde sua primeira edigdo, 0 exame conta com a parceria das Secretarias Estaduais de
Educacdo, Secretarias de Segurancga Publica e, em especial, com Instituicdo de Educagdo Supe-
rior que, desde entdo, vém utilizando seus resultados como forma alternativa ou complemen-
tar aos seus processo de selecdo. Inicialmente teve 150 mil participantes e, atualmente, conta
com mais de um milhdo e meio de jovens realizando a prova. Neste ano, com a instituicdo do
Programa Universidade para Todos (Prouni) e a determinacdo da utilizacdo do Enem como
instrumento de selecdo dos jovens que desejem concorrer as bolsas, a abrangéncia do exame
deve aumentar ainda mais.

O Enem tem, ainda, papel fundamental na implementacdo da Reforma do Ensino Mé-
dio, ao apresentar, nos itens da prova, 0s conceitos de situacdo-problema,
interdisciplinaridade e contextualizacdo, que sdo, ainda, mal compreendidos e pouco habi-
tuais na comunidade escolar. A prova do Enem, ao entrar na escola, possibilita a discussao
entre professores e alunos dessa nova concepg¢do de ensino preconizada pela LDB, pelos
Parametros Curriculares Nacionais e pela Reforma do Ensino Médio, norteadores da concep-
cdo do exame.

Assim, ao publicarmos os textos elaborados pelos autores da Matriz do Enem, com a
concepcao tedrico-metodoldgica do exame, esperamos contribuir para uma melhor compreensao
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dos eixos cognitivos que o estruturam e, mais do que isso, na medida em que professores,
educadores, pesquisadores e o publico em geral a eles tenham acesso, possam discutir e melhor
refletir sobre o significado de seus resultados ao longo desses oito anos de avaliacéo.

Ataide Alves
Diretor de Avaliacdo de Certificagdo de Competéncia
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ESTRUTURAM O ENEM

@@51 EIXOS TEORICOS QUE







1.1 Competéncias e habilidades: _
Elementos para uma reflexdo pedagdgica

Lino de Macedo

Em textos sobre Educacdo € frequiente, hoje, 0 uso dos termos “com-
peténcias e habilidades”. Por isso, 0 propdsito aqui sera analisar, na pri-
meira parte, algumas razGes para a importancia atual dessas nogdes e
oferecer, quem sabe, elementos para uma reflexdao pedagogica sobre o
significado de considerarmos a educagdo na perspectiva desses dois domi-
nios. Na segunda parte do texto, o objetivo sera analisar um pouco o
desenvolvimento de competéncias e habilidades em relagdo a autonomia,
diversidade, disponibilidade para aprendizagem, interagdo e cooperag&o,
organizagdo do espago, organizacdo do tempo e selecdo de material.

Por que competéncias e habilidades, hoje?

Para situar o tema, consideremos, por exemplo, um jogo de per-
curso em que uma crianga € convidada a movimentar uma peca de um
ponto de partida até um ponto de chegada. O percurso é
compartimentado, ou seja, dividido em unidades, sendo que em algu-
mas delas inscrevem-se tarefas como “voltar a casa 10”, “perder a vez”,
etc. Os dados definem o nimero de passos a seguir. Nesse tipo de jogo,
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entdo, propbe-se um problema a ser resolvido: realizar um percurso, seguindo as regras, en-
frentando e superando os obstaculos propostos.

Por analogia, podemos pensar a educacdo fundamental, hoje, como um jogo de percur-
so em que a todas as criancas foi atribuido o direito de o fazerem. Algumas fardo o percurso,
isto é, cursardo as oito séries de modo f&cil, rapido e sem muitos problemas. Outras experimen-
tardo muitas idas e vindas, e os dados, ou seja, as contingéncias para a realizacdo do percurso,
as vezes ajudardo muito, as vezes ajudardo pouco, além disso, as tomadas de deciséo, as estra-
tégias, as taticas, as regras, etc. No contexto desse jogo, sofrerdo toda a sorte de variagdo ou
manipulacdo, algumas vezes, a favor do jogo, outras vezes, contra.

O direito de todas as criangas percorrerem os ciclos que compdem a escola fundamental
€ uma conquista recente e importante. Esta expresso, por exemplo, na Declaracao dos Direitos
Humanos (1948), no Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990), em nossa atual Constituicdo
Brasileira (1988) e, mais recentemente, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996).
Com isso, pretende-se que a escola seja para todos e que nela as criangas possam formar
valores, normas e atitudes favoraveis a sua cidadania e dominarem competéncias e habilidades
para o mundo do trabalho e da vida social, nos termos em que hoje se expressam.

Nem sempre a escola foi aberta para todos. Tinhamos antes, como ainda temos agora,
uma escola da exceléncia que seleciona, orienta, ensina e certifica apenas as pessoas que con-
seguem realizar tarefas e que apresentam uma conduta condizente com o alto nivel exigido
por elas. Essa escola da exceléncia, ndo sem razdo, ainda que pouco acessivel a maioria de nds,
tornou-se nossa referéncia principal, € o sonho ou a aspiragdo de pais e criangas. Muitos pro-
fessores, igualmente, gostariam de trabalhar nesse tipo de escola ou que seus alunos tivessem
um comportamento compativel com as exigéncias dela. Mas a realidade nos diz que na escola
da exceléncia poucas criancas tém condigBes de entrar, menos ainda de permanecerem nela ou
de serem bem-sucedidas nas muitas provas e desafios que terdo que enfrentar.

Na escola da exceléncia, certos dominios no plano da conduta ou convivéncia social
(educacéo, respeito, disciplina, limites, etc.) e no plano intelectual (estudo, compreensdo, rea-
lizagdo das tarefas) sdo condigdes prévias ou pré-requisitos fundamentais. Espera-se que 0s
alunos tenham isso de partida e que continuem assim durante toda a trajetoria escolar. Se no
caminho alguns se desviam ou perdem tais virtudes terdo que se recuperar logo, ao preco de
serem excluidos e virem fracassados seus objetivos. Por suposto, a escola da exceléncia faz
muito bem sua parte: oferece bons professores, utiliza os melhores livros ou materiais, orienta,
aconselha, d& oportunidades, enfim é exigente, mas generosa nos recursos a serem aproveita-
dos pelos alunos.

Na escola para todos, por definicdo, as qualidades selecionadas e valorizadas na escola
da exceléncia séo referéncias ou qualidades desejadas, mas ndo definem o ponto de partida,
nem a condicdo para a realizagcdo do percurso. Na escola para todos, podem entrar criancgas
com toda a sorte de limitacfes ou dificuldades. Seus pais, sua condi¢do de vida, podem ter
todas as combinacGes ou formas de expressdo, ndo importando se isso sera favoravel ou ndo ao
trabalho escolar. Na escola para todos, as dificuldades em realizar o percurso é motivo de
investigacdo das estratégias, que complementam o ensino no horario regular das aulas, de
revisdo das condices que dificultam o aproveitamento escolar das criancas.

Na escola da exceléncia, competéncias e habilidades, nos termos em que analisaremos
mais adiante, sdo meios para outros fins: a erudicdo, o aperfeicoamento, o dominio das maté-
rias ou disciplinas, a realizacdo de metas ou trabalhos de ponta. Na escola para todos, compe-
téncias e habilidades sdo o proprio fim e, nela, as matérias ou atividades escolares sdo 0s meios
que possibilitam sua realizacao.

Assim, podemos concluir que a escola da exceléncia é melhor do que escola para todos?
Penso que essa ndo é uma boa pergunta, porque pressupde a auséncia da exceléncia na escola
para todos ou a auséncia de problemas ou dificuldades na escola da exceléncia. Além disso,
ndo é uma boa pergunta porque compara, pedindo escolha, dois valores a exceléncia e a
equanimidade igualmente fundamentais. O primeiro, porque nos d& o direito de sermos
melhores do que j& somos, como expressdo de nossa necessidade e possibilidade de aperfeigo-
amento na luta da vida contra a morte (injusta e sem sentido), doenca, miséria, sofrimento ou
ignorancia. Em outros termos, temos o direito de viver em favor da salde, do conforto, da
alegria, da liberdade e do amor ao conhecimento. O segundo, porque abre, sem privilégio ou
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condicOes, a possibilidade de todos freqlientarem a escola e nela realizarem, por direito, sua
formac&o. Além disso, a escola para todos pode revelar ou formar, por certo, muitos alunos que
possuem ou aprendem as qualidades da exceléncia. Ser excelente ou continuar assim, mor-
mente em uma sociedade competitiva e tecnoldgica, como a nossa, € muito dificil e muitos
perderdo essa condicdo, muitos ndo suportardo o peso da concorréncia, mesmo na escola.

Exercicio ou problema?

Aproveitemos a situacdo para uma reflexdo sobre a diferenca entre exercicio e proble-
ma. O jogo, acima proposto, é um jogo de exercicio ou de problemas? E 0 que exatamente
significa “exercicio™ Consideremos o ato de caminhar. Caminhar é um exercicio quando ja
adquirimos essa habilidade. O exercicio supde, entdo, a repeticdo de uma aquisicdo — motora,
no caso — de uma habilidade que, para aquele que a executa, ndo constitui um problema. O
exercicio, nesse caso, corresponde a um meio para outra finalidade, por exemplo, fazer o cora-
cao trabalhar mais, do ponto de vista cardiovascular. Com isso, 0 exercicio ajuda a combater
problemas cardiacos, obesidade, estresse, etc.

O caminhar, no caso indicado acima, ndo € um problema em si, pois se trata de repetir
um padrdo, um esquema ou habito ja aprendido. Porém, no decorrer do percurso, podem-se
enfrentar problemas. Por exemplo: ter de atravessar uma rua movimentada e obrigar-se a estar
atento aos veiculos, para ndo se acidentar; evitar o possivel ataque de um cachorro, ndo se
deixar distrair pelas coisas interessantes vistas ao longo do caminho, etc. Esses sdo exemplos de
problemas porque implicam situac@es inesperadas, implicam resolver ou decidir sobre varia-
veis nao-previstas no esquema do caminhar. Esses problemas, como no jogo que lembramos
acima, sdo obstaculos ao longo do percurso, que pedem, como € usual em situacdes problema-
ticas, interpretacdo do desafio proposto no contexto, planejamento da solugdo ou das solu-
¢Oes possiveis, execugdo da solucdo planejada e avaliagdo dos resultados. Tudo isso no mo-
mento em que se realiza a atividade. Ou seja, problema é aquilo que se enfrenta e cuja solugao,
j& conhecida ou incorporada, ndo é suficiente, ao menos como contetdo. Explico: hé& proble-
mas que nos desafiam ndo pela forma, porque essa ja é conhecida, mas pelo seu contetdo, que
é novo, inusitado, singular, original. Ndo € assim, na resolucdo de palavras cruzadas? Sabemos,
por experiéncia prévia, em que consiste o problema e como se deve resolvé-lo, mas ndo conhe-
cemos a solugdo para “aquele” problema particular, com cujo conteldo estamos entrando em
contato nesse momento.

Penso que vale a pena insistir na distingdo entre exercicio e problema porque, algumas
vezes, nas escolas e nos livros didaticos, problemas e exercicios sdo tratados como se fossem
equivalentes. Voltemos ao jogo de percurso. Uma coisa € seu UsoO COmMO recurso para exercitar
calculos que a crianga ja aprendeu e que pode “fortalecer” por intermédio desse jogo. Outra,
sdo os problemas propostos no contexto do jogo ou mesmo de certos tipos de calculos que
implicam tomadas de decisdo, correr riscos, etc. E importante termos em conta que o célculo
pode ndo ser o problema, ainda que faca parte de sua solugdo ou corrobore para ela. Em outras
palavras, 0 exercicio é fazer contas; o problema é realizar uma conta para a qual ndo se estava
suficientemente preparado, porque € de um outro tipo, tem uma estrutura mais complexa,
coloca uma dificuldade a mais, etc.

Em sintese, exercicio é o repetir, como meio para uma outra finalidade: por exemplo,
caminhar para promover um trabalho cardiovascular. Problema é o que surpreende nesse exer-
cicio, € 0 novo, o que supde invencao, criatividade, astucia. E certo, também, que, dependendo
da forma como é proposto, o exercicio pode configurar um problema.

Seria, entdo, possivel perguntar se as questfes sdo formas de exercicio ou de problema,
alids, uma boa pergunta. H& questdes que tém sentido de questdo, mas ha outras, por exemplo,
que propdem cdpia ou algo ndo desafiador. Ou seja, uma pergunta pode ter vérias intencoes:
pedir conselho, falar mais sobre o assunto, suspender um juizo sobre o que esta sendo analisa-
do, fazer comparacdes. Certas questdes sugerem bons problemas, outras ndo. Por exemplo, ha
questdes que propdem bons problemas para o professor, mas ndo necessariamente para 0s
alunos a quem sao dirigidas. O importante é que a questdo faca gerar um desejo ou uma
necessidade que s o trabalho de encontrar uma solugdo possa satisfazer. E fundamental, ainda,
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que a questdo proponha um desafio que possa proporcionar ao sujeito que 0 experimenta
algo no minimo original, criativo ou surpreendente. Convenhamos, na escola nem sempre
sabemos fazer isso.

Um comentério freqliente dos professores é que, muitas vezes, o aluno ndo consegue
ler um problema de matematica como um problema, ou seja, a pergunta ou tarefa propos-
ta ndo implica um desafio. A crianga, no caso, ndo sabe interpretar o que estd sendo
proposto, pois lhe falta, as vezes, perspicacia para captar o sutil, o fator probleméatico da
questdo. E certo, também, que professores ndo investem, as vezes, muito tempo na leitura,
discussdo e andlise do problema proposto, deixando que o aluno faga isso por si mesmo.
Outras vezes, o problema estd mal formulado, o que dificulta sua proposicdo como tal. Por
IS0, penso que poderia ser proveitoso, em uma reunido de professores, discutir, por exem-
plo, uma prova que foi dada aos alunos. As tarefas estavam bem propostas? O texto estava
claro, interessante, bem escrito? Por que certos erros aconteceram nas respostas ou inter-
pretacdo dos alunos?

Ter sede pode ser uma questdo, mas pode ndo constituir um obstaculo, pois ha agua
disponivel, o sujeito sabe pbr agua no copo, sabe leva-lo a boca, sabe beber. H& um caminho
a percorrer (como no jogo de percurso), mas para o qual todos os passos estdo ja, de certa
forma, resolvidos por antecipagdo, basta executa-los. Em outras palavras, uma questdo pode
implicar obstaculos ou nao.

Durante uma aula sobre esse tema, uma aluna mostrou-me 0 seguinte exemplo: seu
sobrinho fazia uma licdo de matematica, que tinha o seguinte enunciado: “Fulano tem 17 selos
a mais que Beltrano. Juntando-se os selos de ambos, quantos selos haverd no total?” Lendo o
problema, ele conclui rapidamente que era “tudo continha de mais”. A questdo é: isso é pro-
blema ou n&@o? Penso que é um problema na perspectiva do professor e na perspectiva do que
esta proposto no texto. Mas, suponho que ndo seja na perspectiva do aluno, a julgar pela
forma imediata e irrefletida com que concluiu tratar-se apenas de fazer “continhas de mais”.
Um problema supde um projeto mais complexo, que envolve, para seguir 0 esquema classico
de Polya, interpretacdo da questdo proposta, planejamento, execucdo e avaliagdo. Envolve
também atencdo, malicia, espirito critico e reflexdo. Essas atitudes aparentemente ndo estavam
presentes na resposta imediata e “facil” da crianca citada por minha aluna.

Um dos problemas mais dificeis hoje para os professores € o que se tem chamado de
“gestdo da sala de aula”. Ou seja, a organizacdo temporal e espacial das atividades, a sele¢do e
manipulagdo dos materiais didaticos e a coordenacdo das atividades que dizem respeito aos
alunos e professores, visando ao ensino e a aprendizagem. Os professores queixam-se de que
os alunos ndo aprendem, fazem bagunca, sdo mal-educados, irreverentes. Queixam-se, tam-
bém, da insuficiéncia de recursos para resolver esses problemas. Sentem-se impotentes e de-
samparados. Como transformar tudo isso em um problema no sentido legitimo do termo? Tais
dificuldades se converteriam em objeto de discussdo se, conversando com o orientador ou
discutindo a questdo com colegas, fosse possivel planejar, no sentido de projeto pedagdgico,
um trabalho visando a superacéo dessas dificuldades: discutindo estratégias, compartilhando
situagbes comparaveis, planejando formas de solugdo, avaliando o sucesso ou fracasso das
iniciativas ja tomadas, refletindo sobre os fatores que produzem tais dificuldades, lendo um
texto ou ouvindo uma palestra relacionada ao tema em discussao. Lamentos e queixas ndo sao
problemas no sentido que queremos aqui valorizar. Uma queixa tem “cara” de problema, mas
ndo é um problema. E s6 uma queixa, algo muito desagradavel, apenas isso. Existe um proble-
ma quando se transforma a queixa em um desafio a ser superado. As vezes, um bom problema
comecga com uma queixa. Entdo, o desafio é o de transforma-la em um problema. E isso tam-
bém é problematico! Transformar uma queixa ou dificuldade em problema é sair de uma posi-
cao em que esses fatores funcionam como adversarios ou competidores de nossos objetivos
para uma posi¢do em que se tornam cooperativos e participativos, ou seja, adquiram uma
funcéo construtiva.

Penso ser Gtil essa reflexdo, porque usualmente na escola associamos a palavra problema
apenas a disciplina de Matematica. A Editora Artes Médicas publicou recentemente a traducao
de um livro organizado por Juan Ignazio Pozo, que se chama Solugdo de Problemas. Ha nesse
trabalho capitulos sobre problemas em outras areas: nas Ciéncias Sociais, Biologia, Historia,
Geografia. Muitos de meus comentarios, alias, foram inspirados pela leitura desse livro.
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Competéncias e Habilidades

Por que decidi, em um texto sobre competéncias e habilidades, iniciar comentando so-
bre solugdo de problemas? Para responder a essa questao talvez valha a pena mais uma peque-
na digressao.

Até pouco tempo, a grande questdo escolar era a aprendizagem — exclusiva ou preferen-
cial — de conceitos. Estavamos dominados pela visdo de que conhecer é acumular conceitos; ser
inteligente implicava articular logicamente grandes idéias, estar informado sobre grandes co-
nhecimentos, enfim, adquirir como discurso questdes presentes principalmente em textos eru-
ditos e importantes. Nesses termos, dar aula podia ser para muitos professores um exercicio
intelectual muito interessante. O problema é que muitos alunos ndo conseguem aprender
nesse contexto, nem se sentem estimulados a pensar, pois sua participacdo nesse tipo de aula
ndo € tdo ativa quanto poderia ser.

Hoje, essa forma de competéncia continua sendo valorizada, principalmente, no meio
universitario. Mas, com todas as transformagdes tecnoldgicas, sociais e culturais, uma questao
pratica, relacional, comeca a impor-se com grande evidéncia. Temos muitos problemas a resol-
ver, muitas decisdes a tomar, muitos procedimentos a aprender. Isso ndo significa, obviamente,
que dominar conceitos deixou de ser importante.

Esse tipo de aula, insisto, continua tendo um lugar, mas cada vez mais torna-se neces-
sario também o dominio de um conteddo chamado de “procedimental”, ou seja, da ordem
do “saber como fazer”. Vivemos em uma sociedade cada vez mais tecnoldgica, em que o
problema nem sempre estéd na falta de informacdes, pois 0 computador tem, cada vez mais, 0
poder de processa-las, guarda-las ou atualiza-las. A questdo estad em encontrar, interpretar
essas informac0es, na busca da solucdo de nossos problemas ou daquilo que temos vontade
de saber.

Se queremos escrever um texto no computador, o programa, isto €, o processador de
textos estd preparado para realizar muitas operagdes e nos oferece muitas possibilidades de
solucdo. Além disso, como é usual atualmente, antes que tenhamos explorado todos os recur-
sos de um programa, surge uma nova versao. Como nem sempre é possivel dispor de um pro-
fessor que nos ensine, pois também é novidade para ele e, como fica muito caro contratar um
professor, temos de aprender, sozinhos, ajudados pelo manual. Hoje, temos, de “aprender a
aprender”. Hoje, competéncias e habilidades que as expressam sdo mais fundamentais do que
a exceléncia na realizacdo de algo sempre superado ou atualizado por uma nova versdo ou por
nova necessidade ou problema.

No tempo em que a escola - mesmo as publicas - ndo era para todos, manter a
disciplina, como problema de gestdo de sala de aula, talvez nédo tivesse a dimensdo que
tem hoje. Rigor, expulsdo (ou sua ameaga), castigos fisicos, cumplicidade da familia com as
estratégias usadas pelo professor garantiam, talvez de forma mais imediata e eficaz, que
os alunos se mantivessem quietos enquanto o professor dava as li¢cbes. Hoje, que a escola
fundamental é obrigatdria para todas as criangcas, manter a classe interessada nas propos-
tas do professor concorre com e, muitas vezes, perde para tudo o que em contraposi¢do 0s
alunos insistem em fazer. Nao por acaso, sabe-se que freqientemente os professores gas-
tam mais da metade do tempo da aula tentando manter um nivel de disciplina favoravel a
aprendizagem. Ou seja, ensinar conceitos ou célculos concorre com conversas paralelas,
risadas e brincadeiras. O professor, além do compromisso de ensinar fatos e conceitos,
deve saber manter a disciplina na sala de aula, envolver os alunos e conseguir que sejam
cooperativos e facam as tarefas. Ora, uma coisa € a competéncia do professor para expor
um tema, outra é sua habilidade ou competéncia para conquistar o interesse das criangas
e envolvé-las nas propostas de sala de aula. Por isso, esse conteudo — gestdo da sala de
aula — é hoje considerado tdo importante.

Um outro exemplo: um aluno pode nédo se sair bem em geografia porque néo aprendeu
0s conceitos dessa disciplina, mas também porque nao sabe estudar, nem se organizar em
termos de espaco, tempo ou outros aspectos materiais.

O que resulta dos comentérios acima é que, na perspectiva do professor, o desafio, hoje,
é coordenar o ensino de conceitos e gestdo de sala de aula - ai compreendidas aprendizagens
de procedimentos, valores, normas e atitudes.
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As trés formas de competéncia

Passemos agora ao objetivo principal desse texto: fornecer elementos para uma reflexao
pedagdgica sobre significados de “competéncias e habilidades”.

Para isso, lembro um pedido feito a uma orientadora pedagdgica: que se lembrasse de
alguém considerado como bom professor. Que competéncias ela lhe atribuia? Diante dessa
pergunta, a orientadora indicou uma colega, justificando sua escolha pelas seguintes razdes:
sua capacidade de desenvolver os contetdos escolares, de saber desafiar seus alunos; por ser
comprometida, responsavel e por saber manejar bem a sala de aula. Em resumo, ela era um
exemplo de professora que enfrentava e superava os desafios, para que assim pudesse ensinar
e aprender; era uma pessoa culta, estudiosa e que investia em sua formacao.

Perguntando a professores sobre palavras associadas a competéncia, deles ouvi as se-
guintes: capacidade, desempenho, dominio. Perguntando a uma professora se era competente
como cozinheira, essa disse que ndo, “porque nao tinha paciéncia com fogéo”.

Proponho que competéncia seja entendida de trés modos, muito interessantes e comuns.

Competéncia como condicdo prévia do sujeito, herdada ou adquirida. E comum definir
competéncia como capacidade de um organismo. Saber respirar, mamar, por exemplo, sdo
capacidades herdadas. Nascemos com competéncia comunicativa, isto €, herdamos nossa apti-
dao para a linguagem. Ao mesmo tempo, temos de adquirir competéncia em uma ou mais
linguas, pois essas ndo sdo herdadas, mas aprendidas e se constituem patriménio de nossa
cultura e de nossa possibilidade de comunicagé&o.

Nesse caso, competéncia e desempenho sdo dimensdes diferentes. O caminhar concreto,
em uma determinada situacdo e em funcdo de certa necessidade, ndo é comparavel a capacida-
de de caminhar, independentemente de que o desempenho dessa capacidade esteja ocorrendo
ou ndo, ou seja: ter capacidade de caminhar “ndo é” caminhar.

Competéncia, nesse primeiro sentido, significa, muitas vezes, o que se chama de talento,
dom ou extrema facilidade para alguma atividade. H& professores cuja competéncia para ensi-
nar decorre dessa facilidade. E como se fosse uma condi¢do prévia, herdada ou aprendida.
Aprendida porque, uma vez que alguém consegue um diploma ou é declarado formado ou
habilitado para certa fungdo é como se, imediatamente, isso se tornasse um patriménio seu.

Esse primeiro sentido de competéncia implica uma idéia de dependéncia ou condigdo.
Qualquer crianca que nasga em nosso Pais tem de adquirir competéncia para ler e escrever,
caso contrério, serd excluida de muitas situagdes. Quando uma escola contrata um novo pro-
fessor, avalia se esse tem competéncia para ensinar, ou seja, leva em conta seu curriculo para
contrata-lo. De preferéncia, seleciona um professor com essa competéncia ja adquirida em
outras escolas, porque, nesse caso, interessa alguém ja experiente.

Essa primeira forma de competéncia ndo significa apenas formas de aquisi¢cdo, mas tam-
bém pode se referir a uma perda - permanente ou transitdria - de competéncia. Por exemplo,
podemos perder ou diminuir nossa capacidade respiratoria ou condicdo para realizar certa
tarefa. Em caso de acidente, podemos perder nossa possibilidade de locomog¢do. Da mesma
forma, um professor pode, por diversos fatores, perder sua competéncia didatica.

Competéncia como condicdo do objeto, independente do sujeito que o utiliza. Refere-
se a competéncia da maquina ou do objeto. Por exemplo, a competéncia ou habilidade de um
motorista ndo tem relacdo direta com a poténcia de seu automével. O mesmo acontece com
relagdo aos computadores e seus usuarios. Uma coisa é nossa condi¢do de operar certo progra-
ma. Outra é a poténcia do computador, sua velocidade de processar informagdes, memoria.

Na escola, essa forma de competéncia esta presente, por exemplo, quando julgamos um
professor pela ‘competéncia’ do livro que adota, da escola em que leciona, do bairro onde mora.

E muito comum, julgarmos uma crianca tomando por base a escola em que estuda. Nesse
caso também, trata-se de uma competéncia do objeto, pois esse é que independente do sujei-
to, ainda que possa dar uma informacdo a respeito daquele que o utiliza. O mesmo vale, para
o livro que o professor usa em sala de aula, como um dos indicadores da qualidade de seu
ensino. Para citar um outro exemplo, a qualidade que se atribui aos itens de uma prova néo se
relaciona, necessariamente, com competéncia ou habilidade dos que a respondem.

Competéncia relacional. Essa terceira forma de competéncia é interdependente, ou seja,
ndo basta ser muito entendido em uma matéria, nao basta possuir objetos potentes e adequados,
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pois 0 importante aqui é “como esses fatores interagem”. A competéncia relacional expressa
esse jogo de interacdes. E comum na escola um professor saber relatar bem um problema que
esta acontecendo em sala de aula, mas na propria aula ndao saber resolver situagdes relaciona-
das com a indisciplina, espago ou tempo.

Numa partida de futebol, para fazer gol, ndo basta que o jogador saiba chutar a gol,
fazer embaixadas, correr com a bola no pé, é necessario que saiba coordenar tudo isso no
momento da partida.

No caso de uma conferéncia, a qualidade do texto (competéncia do objeto) ndo é condi-
cao suficiente para que ela atinja os objetivos do conferencista, é necessario fazer uma boa
leitura (competéncia do sujeito), considerando as reagdes da platéia, o ritmo, as pausas, etc.
(competéncia relacional).

A situagdo de jogo é um bom exemplo de competéncia relacional, pois essa forma sem-
pre se expressa em um contexto de interdependéncia. “Nao se ganha o jogo na véspera”, como
se diz usualmente. Na véspera, ha muitas a¢cdes que se podem realizar (treinar, estudar outras
partidas, etc.), mas sdo as leituras ou interpretacdes, no momento do jogo propriamente dito,
as tomadas de decisdo, as coordenacOes entre ataque e defesa que definirdo as possibilidades
de ganhar ou perder. Por isso, 0 jogo ¢ uma boa metéafora para tantas outras situacoes que,
como ele, dependem de competéncia relacional. A sala de aula € um bom exemplo disso. Muito
se pode e deve fazer previamente: estudar, preparar e selecionar materiais, escrever o texto ou
definir o esquema a ser seguido. Mas h& outros fatores que s6 podem e devem ser definidos no
momento da aula, em funcdo de outros que ndo se podem antecipar, justamente porque sao
construidos no jogo das interagfes entre o professor, seus alunos e 0s materiais de ensino.
Como desenvolver competéncia relacional? Como articular as trés formas de competéncia?

As trés formas de competéncia, acima descritas, na pratica ndo se anulam necessariamen-
te, pois se referem a dimensdes diferentes e complementares de uma mesma realidade.

O elemento surpresa, que caracteriza um dos aspectos da competéncia relacional, ndo deve
ser confundido com improvisagdo ou impossibilidade de antecipacéo; indica, apenas, que certos
aspectos s6 acontecem em contexto interativo: sdo producdes coletivas, que ndo estdo nesse ou
naquele termo em particular, mas que correspondem a coordenagao de perspectivas ou a algo que
é resultante da multiplicidade constitutiva dos objetos produzidos em um contexto de construgéo.

A formagéo do professor, essa necessidade tdo legitimamente valorizada hoje em dia,
pode ser um bom exemplo desse tipo de competéncia. Que aspectos de sua formacéo
correspondem ao desenvolvimento de uma competéncia do sujeito? Quais aspectos sdo com-
peténcia do objeto? Quais sdo da relagdo sujeito-objeto? Quanto a essa Ultima forma, o pro-
blema € que s6 podemos dar coordenadas, discutir, a posteriori, casos ilustrativos, confiando
que o professor, beneficiado por essas reflexdes, ird melhorar sua competéncia em outras situ-
acoes. Por isso, é insuficiente, como formacdo apenas, fornecer elementos tedricos ao professor
ou lhes indicar boas leituras. E importante, também, analisar situaces praticas em que o0 as-
pecto relacional possa ser analisado.

Competéncia e habilidade

A diferenca entre competéncia e habilidade, em uma primeira aproximacdo, depende do
recorte. Resolver problemas, por exemplo, é uma competéncia que supde o dominio de varias
habilidades. Calcular, ler, interpretar, tomar decisdes, responder por escrito, etc., sdo exemplos
de habilidades requeridas para a solugdo de problemas de aritmética. Mas, se saimos do con-
texto de problema e se consideramos a complexidade envolvida no desenvolvimento de cada
uma dessas habilidades, podemos valoriza-las como competéncias que, por sua vez, requerem
outras tantas habilidades.

Qual a diferenca entre competéncia e habilidade de ler? Saber ler, como habilidade, ndo
€ 0 mesmo que saber ler como competéncia relacional. Em muitas situagdes (quando temos de
ler em publico, por exemplo), ou ndo sabemos ler, ou temos dificuldades para isso. Como
coordenar as perspectivas do texto, dos ouvintes e do leitor? Todos conhecemos escritores
brilhantes, mas que nédo sdo bons conferencistas. Na escola ocorre algo semelhante quando se
trata de ler poesias ou contar histdrias: nem todos os professores sabem como fazé-lo.
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O mesmo ocorre na transmissdo de um contetdo no contexto da sala de aula. H& profes-
sores que sabem fazé-lo de forma agradavel, comunicativa, com entusiasmo e competéncia. Os
alunos, certamente, participam, envolvem-se, sentem-se incluidos, encantados (e, a seu modo,
agradecem).

Para dizer de um outro modo, a competéncia é uma habilidade de ordem geral, enquan-
to a habilidade é uma competéncia de ordem particular, especifica. A solu¢do de um problema,
por exemplo, ndo se reduz especificamente aos célculos que implica, o que ndo significa dizer
que o célculo ndo seja uma condi¢do importante. Igualmente, ainda que escrever a resposta
ndo corresponda a tudo que estd envolvido na solucdo de um problema, é uma habilidade
essencial. O mesmo se pode dizer do tempo entre a leitura e a proposicdo da resposta, por
exemplo.

Voltando ao jogo de percurso. Ha muitas habilidades envolvidas em sua solucdo: ficar
no caminho, jogar os dados, ler os numeros do dado, caminhar em funcéo dos pontos, etc.
Quanto a tomada de decisdo (0 que é melhor fazer em face das circunstancias, de que momen-
to do jogo e seu objetivo) penso que se refere a uma competéncia relacional. Ou seja, as
habilidades sdo necessérias, mas ndo suficientes, ao menos na perspectiva relacional.

Para comunicar-se bem em uma palestra, apenas saber ler € uma condigdo insuficiente,
pois hd uma conjuncédo de fatores que sdo de outra ordem. O que ndo quer dizer que compe-
téncia seja apenas um conjunto de habilidades: é mais do que isso, pois supde algo que ndo se
reduz a soma das partes.

Na visdo relacional de competéncia aqui proposta, se os alunos ndo aprenderam é por-
que o professor ndo ensinou, independentemente de sua competéncia pessoal no dominio dos
contetdos e do valor, de verdade, de sua exposicao.

Competicao, competéncia e concorréncia

Como analisar os termos competéncia, competicdo e concorréncia, em uma perspectiva
relacional?

Competicdo. Competir quer dizer “com-petir”, isto é, “pedir junto”. O prefixo “com” sig-
nifica a0 mesmo tempo, simultaneamente. O radical “petir” significa pedir. Filhos, marido, tele-
fone, etc., muitas vezes pedem ao mesmo tempo a atencdo da mesma pessoa (a mae, a esposa,
a filha, sintetizadas numa Gnica mulher). Nao lhe é possivel atender igualmente a todos. Numa
sala de aula, por exemplo, alunos, diretora, orientadora, horéario, agenda de trabalho referem-
se as multiplas tarefas de que a professora deve cuidar — de preferéncia, ao mesmo tempo.
Entdo, ao que dar prioridade; que decisdes tomar? Jogadores, adversarios em uma mesma
partida, pedem — igualmente — a vitdria, mesmo sabendo que ela cabera a apenas um deles.

Concorréncia. Competicdo refere-se a um contexto de escassez, de limitacdo, quanto ao
fim buscado e ao de multiplicidade ou diversidade quanto aos que pretendem esse fim ou aos
necessitados dele. Concorrer quer dizer correr junto “dirigir-se para o0 mesmo ponto”. Como
cuidar, “simultaneamente”, (porque tudo é importante, esperado, desejado) da vida pessoal,
profissional, familiar, etc.? Ou seja, em termos de concorréncia, ndo se trata de optar ou con-
quistar um aspecto em detrimento de outros (como ocorre na situagdo de competi¢do), mas de
responder adequadamente a multiplicidade das tarefas, de atender a tudo, pois tudo tem de
ser atendido. E 0 caso, por exemplo, da situacio de sala de aula. O professor — espera-se — deve
cuidar adequadamente da multiplicidade de aspectos importantes (conteudo a ser ensinado,
interesses e necessidades de cada aluno, horério, etc.). Lembro esses exemplos para dizer que,
na perspectiva da concorréncia, muitos fatores, cada qual com sua importéncia particular,
correm juntos. N&o é correto dizer que competem, nos termos lembrados acima, mas que con-
correm, porque todos necessitam ser atendidos e considerados.

Competéncia. Como coordenar competicdo com concorréncia? Com competéncia. Com-
peténcia, em sua perspectiva relacional, € uma equagdo que expressa o equilibrio entre dois
opostos complementares. A competicdo como fim buscado (necessidade), e a concorréncia como
repertério (disponibilidade) de coisas independentes quanto a um fim particular, mas que, na
perspectiva do sujeito, qualificam os meios de certa realizagdo. Habilidades, nesse sentido, sdo
conjuntos de possibilidades, repertdrios que expressam nossas multiplas, desejadas e esperadas
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conquistas. Competéncia € o0 modo como fazemos convergir nossas necessidades e articulamos
nossas habilidades em favor de um objetivo ou solugdo de um problema, que se expressa num
desafio, ndo redutivel as habilidades, nem as contingéncias em que certa competéncia é
requerida.

Competéncia, como sintese de uma situacdo plena de concorréncias, pode ser
exemplificada em situacBes como as que ocorrem no dia-a-dia das salas de aula, quando o
professor deve — ao mesmo tempo, considerar a disciplina dos alunos, a programacéo, o baru-
lho, o horério, a seqliéncia dos contetdos a serem ensinados, etc., em um contexto de concor-
réncia (cada fator é importante) e competicao (“muitos serdo chamados, poucos os escolhidos”)
— realizar bem seu compromisso pedagdgico.

Algumas pessoas, nesse contexto de concorréncia e competicdo, saem-se bem: adminis-
tram a escassez de recursos e condigdes, “ddo uma forgca” para 0s pais e amigos, sustentam a
casa, sdo boas mées ou pais, etc., isto &, sao competentes. Outras pessoas nao sobrevivem;
muitas criangas ndo suportam a concorréncia, nem a competicao.

O mesmo ocorre na solu¢do de um problema, muitos fatores competem, isto €, disputam
entre si; pois estdo a disposi¢do do sujeito, ja existem para ele. Competéncia é a “habilidade”,
uma qualidade geral, uma estrutura que coordena, articula — de modo interdependente —
todos esses fatores.

Competéncia é a qualidade relacional de coordenar a multiplicidade (concorréncia) a
unicidade (competigéo). Para isso, supGe habilidade de tratar — a0 mesmo tempo — diferentes
fatores em diferentes niveis. E 0 que acontece com uma mée, que enquanto amamenta o filho
pequeno, ajuda (verbalmente) o filho maior a fazer a licdo. Ou seja, cumpre tarefas, a0 mesmo
tempo, em niveis diferentes (um fisico e proximo, outro verbal e distante).

O mesmo vale para o professor, que deve ter um repertério de estratégias para lidar ao
mesmo tempo com muitos desafios, lidar com os recursos didaticos, ter perspicacia e manter
tranquilidade, o que é admirdvel! Aos olhos de um observador inexperiente, a situacdo de sala
de aula pode parecer um caos; mas alguns professores conseguem lidar com a situacdo de
forma competente e eficiente. Por qué? Porque dispdem de estratégias, recursos variados. Um
outro exemplo é o da crianca hiperativa. As vezes, 0 problema nio esta apenas nela, mas
também no professor que ndo consegue acompanhar seu ritmo, que nao tem estratégias para
transforma-la em colaboradora na sala de aula. Entdo, ela transforma-se em um ‘inimigo’,
qguando na verdade poderia ser um bom companheiro, um bom parceiro.

Infelizmente, a maioria dos professores ndo sentem que dispdem dos recursos acima
mencionados para gerirem as situacdes de sala de aula. Queixam-se da deficiéncia de suas
técnicas e estratégias e da insuficiéncia dos cursos de formagao.

Por isso, acho interessante a imagem da competéncia relacional como a de um jogo em
que ndo se ganha na véspera, mas durante o préprio ato de jogar e que é dependente de
fatores que ndo podem ser criados antes ou depois do jogo. Malicia, dominio de si mesmo,
poder interpretar e tomar decisGes no contexto da situacdo-problema, coordenar os maltiplos
aspectos que concorrem simultaneamente, etc. sdo fatores importantes para o que se analisa
como competéncia relacional.

Concorréncia, competi¢do, competéncia sempre foram interdependentes e presentes nas
relacbes humanas e entre os elementos da natureza. As plantas, por exemplo, competem por
tempo, espaco, agua, sol, e isso ndo € bom nem ruim, enquanto juizo de valor em si. O impor-
tante é a tomada de consciéncia, € refletir sobre as implicacGes disso.

Assim também é no jogo. Nele, muitos aspectos concorrem e competem. Por isso, 0 jogo
é um desafio para o desenvolvimento da competéncia. Um jogador competente é o que conse-
gue administrar a favor de seus interesses e objetivos e os multiplos aspectos que devem ser
coordenados numa tomada de deciséo.

Mas, consideremos que um jogo sempre supde um desejo, um querer, um vencer. As
vezes, ficamos muito do lado do perdedor, ou seja, do que é desagradavel, perigoso e incom-
petente no jogo. O interessante, ao contrério, € perguntar-se como um jogador pode, também,
ter experiéncias construtivas, ou seja, construir recursos que o fortalecam para enfrentar o
jogo, que lhe possibilitem a vitéria, ou, pelo menos, perceber que esteve perto dela na medida
em que demonstrou possuir muito dos fatores que concorriam para 0 sucesso, mas nao todos,
ou ndo com a coordenacao necessaria para vencer o desafio.
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Autonomia como principio didatico

No livro introdutdrio dos Parametros Curriculares Nacionais (de 1% a 42 série), ha um
capitulo sobre “orientacdes didaticas”. Os titulos que encabecam as diferentes partes desse
capitulo sdo: autonomia, diversidade, disponibilidade para aprendizagem, interacdo, coopera-
¢do, organizagdo do espaco e do tempo e selecdo de material.

Por que autonomia estd em um capitulo sobre orientacdo didatica? O que significa au-
tonomia como principio didatico, se nosso costume mais freqiiente € ler sobre esse termo como
um principio moral ou ético? A importancia da autonomia como principio didatico sempre foi
valorizada por Piaget.

Para explicar por que autonomia é, de fato, um principio didatico, pensemos no exem-
plo do que ocorre com as lombadas das vias publicas e das estradas. Pode-se analisar nossa
relagdo com esse obstaculo de trés modos distintos. O primeiro nos lembra que a lombada é um
redutor de velocidade que deve ser respeitado como limite fisico. Caso contrario, nosso auto-
movel pode ser danificado. Ou seja, a lombada nos impde um limite que temos de respeitar,
para ndo arcar com prejuizos. O segundo aspecto corresponde ao que pensamos, julgamos,
sentimos, sobre lombada. Podemos ser contra e achar que isso é controle de paises de Terceiro
Mundo. Ou seja, na pratica, respeita-se a lombada, no pensamento, critica-se a estratégia an-
tiguada e desagradavel. Um terceiro aspecto é o de se fazer gestdes para a mudanca dessa
regra com a qual ndo concordamos. As gestdes, dentro de nossos limites, podem ser de muitas
formas: fazer criticas verbais, escrever cartas, etc. O importante é que se faca algo para a mu-
danca de uma lei com a qual ndo se concorda.

Assim, também acontece no jogo. Nele também ha& um jogar concreto, que implica
tomar decisGes no contexto das regras e do objetivo a ser alcancado, resolver os problemas
propostos, etc. Por outro lado, ha uma teoria das melhores jogadas, as explica¢des ou inter-
pretacdes que se da para o ganho ou perda, enfim, todo um conjunto de idéias sobre o jogo.
E h4, tal como no exemplo da lombada, o que se faz para aperfei¢oar o jogo, ou a forma de
jogar, o estudo, etc., tudo aquilo que se faz para tornar-se um melhor jogador, ou para
melhorar a forma de ser de um jogo. As trés dimensGes estdo interligadas, mas expressam
dimensdes diferentes.

Mas, de que forma isso tudo se relaciona com autonomia? Piaget valorizava autonomia
como método didatico. Durante 30 anos, aproximadamente, ele foi diretor do Bureau
International de I'Education da Unesco. Para comentar e analisar os diferentes métodos peda-
gbgicos que se usavam em muitos lugares do mundo, Piaget utilizava trés principios
metodoldgicos: 1) ativo, 2) de autonomia ou autogoverno e 3) de trabalho em equipe ou de
cooperacao.

O construtivismo de Piaget ndo é um método, mas refere-se, justamente, a esses trés
principios metodoldgicos. Muitos métodos diferentes adotam principios construtivistas.

Autonomia como método pedagdgico refere-se a permitir, despertar, favorecer,
promover, valorizar, exercitar o poder de pensar da crianga. O pensamento como uma possi-
bilidade ou necessidade diferente da realizacdo ou do aperfeicoamento propriamente dito
daquilo a respeito do qual se pensa. Quando uma professora valoriza, em sala de aula,
discussdes sobre os diferentes resultados de uma conta, ela esta praticando o principio da
autonomia como um principio metodoldgico. Argumentar, descrever, ter idéias diferentes
sobre uma mesma coisa, etc., em um contexto de iguais, sdo acfes que contribuem para o
desenvolvimento da autonomia. Autonomia é uma disciplina de poder pensar a realidade de
modo interdependente com ela.

Autonomia nos ajuda a compreender porque — mesmo que ndo se possa decidir sobre
certos temas — é importante discutir sobre eles. Ou seja, hd temas que ndo se votam na sala de
aula, mas que é importante discutir sobre eles. Por exemplo, h& uma lei que proibe que se fume
em espacos publicos como a sala de aula. Do ponto de vista do primeiro aspecto, acima men-
cionado, essa restricdo é terrivel para um dependente de nicotina. Mas, ha, igualmente, o fato
de que uma lei bioldgica prova cientificamente que fumar prejudica a sadde, pois pode provo-
car varias doencas, dentre elas o cancer. Ha também uma lei social que diz que ser4 multado,
ou preso, quem a ela desobedecer. Portanto, ndo se trata de votar, ou de decidir, sobre a
possibilidade, ou n&o, de se fumar em sala de aula. Do ponto de vista do segundo aspecto,
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acima mencionado, talvez fosse bom analisar o sofrimento de um viciado em nicotina que
deve permanecer em um local onde ndo possa fumar por mais de uma hora. Talvez fosse bom
analisar, também, o direito de ndo-contaminacdo dos que ndo fumam e permanecem em am-
bientes comuns aos fumantes como, por exemplo, a sala de aula.

Autonomia, entdo, é o método que autoriza e fornece estratégias para promover um
pensamento sobre uma realidade, mas em condi¢Ges independentes de sua realizagdo ou limi-
tes. Autonomia é aprender a pensar, argumentar, defender, criticar, concluir, antecipar.

Sabemos que ha métodos mais econémicos e melhores para fazer calculos. Por esse lado,
é tolice perder tempo com técnicas pobres e limitadas. Mas, na perspectiva da autonomia,
deve-se permitir que a crianca repita, as vezes de forma até mais precaria, a evolucéo social de
um desenvolvimento matematico. Por isso, € interessante analisar as solugdes apresentadas
pelas criancas, promover a discussdo dessas solugdes, permitir que aquelas enfrentem suas
pseudo-solucdes, contradi¢bes e que, na diversidade das formas apresentadas, a forma melhor
possa, pouco a pouco, ser vitoriosa. Para isso, € necessario que o professor tenha conhecimento
(da historia sociocultural de uma nocédo, no caso), confianca e paciéncia. Por isso, na perspec-
tiva do desenvolvimento da autonomia, o professor, além de dar informages, funciona como
um coordenador das discussdes sobre as diferentes soluces; é ele quem formula as boas per-
guntas e que, como um pesquisador, coleciona as diferentes respostas produzidas por seus
alunos, que as compara, aprofunda, etc.

Nao é facil ser coordenador desse tipo de discussdao. Como promover, liderar, conviver
com os impasses de tantas diferengas e discordancias? Autonomia como principio pedagdgico
tem o valor educacional de promover, nos limites da idade das criangas, dos temas, de suas
possibilidades cognitivas, o argumentar, pensar, formular hipéteses, dizer sim, dizer ndo, apre-
sentar argumentos, justificar, etc. Pois é essa qualidade de pensamento que nos vai libertando
do real para que possamos, inclusive, ser bons parceiros.

Dessa forma, independentemente de ndo se poderem votar certos temas, ndo estamos
proibidos de pensar a respeito deles. Se ndo podemos vota-los, que gestdes ou decisdes pode-
mos tomar para administrar essa impossibilidade? Quem sabe liberar a cada 45 minutos o
professor e os alunos fumantes para que eles cultivem seu vicio longe da sala de aula? Quem
sabe encontrar solugfes alternativas para esses viciados? Autonomia, como método, ou seja,
disciplina, cria um espaco social e mental para recriar regras, discutir, negociar pensamentos
diferentes, encontrar saidas para uma realidade dificil e limitadora.

Ser auténomo ndo é ser independente. Ser autbnomo é ser responsavel pelo que se faz
ou pensa. Se pensamos algo, devemos aprender a defender essa opinido, e isso é de nossa
responsabilidade.

Autonomia ndo € sinbnimo de independéncia, porque nenhum de noés € independente.
Ser autdnomo é ser responsavel pelos proprios atos e pensamentos como método. Uma crianga
recém-nascida, as vezes com problemas de salde, tem aspectos que sdo unicamente de sua
responsabilidade. E responséavel pelo seu mamar, por exemplo; sua mae néo pode fazer isso por
ela. Essa crianca ja tem autonomia, pois tem responsabilidades: respirar, vomitar, defecar, rea-
gir a dor, ou seja, a autonomia comeca nesse plano de agdes que somente o sujeito pode fazer
por ele e que termina no plano do pensamento formal, ou hipotético dedutivo, em que o
sujeito é responsavel por suas producdes, pelo que faz em contexto social e profissional.

Autonomia ndo é independéncia porque se expressa em um contexto relacional. A cri-
anca é responsavel pelo seu mamar, mas ndo tem mamas nem leite. Ser autdbnomo € ser parte e
todo ao mesmo tempo, por isso ndo se é independente. Por que € ser parte? O mamar é uma
acdo do sujeito, algo de sua responsabilidade, conquistado pelo dever sociocultural de ser
alimentado e cuidado pelos mais velhos e pelo poder bioldgico em sua condi¢cdo de mamifero.
Mas mamifero que depende de uma mama, que depende de certas condigdes sociais que favo-
recem esse ato.

O mesmo acontece num contexto de jogo: quando chega a vez de alguém jogar, ele
torna-se o0 Unico responsavel por suas decisdes. Ter autonomia para decidir ainda ndo significa
ser independente. Por exemplo, a autonomia, como gesto que possibilita o engatinhar, signi-
fica construgdo de uma coordenacdo motora em que bracos e pernas articulam-se de modo
interdependente. Bragos e pernas tém movimentos independentes, mas o engatinhar, como
autonomia, implica que agora ambos sdo simultaneamente parte e todo ao mesmo tempo.
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Autonomia ndo € independéncia porque expressa sempre um contexto relacional. Por
isso, autonomia € um exercicio de interdependéncia.

Refletir supbe discutir, como gostava de dizer Piaget, recordando uma frase de Pierre
Janet: “discutir é refletir com os outros; refletir é discutir consigo mesmo”.

A competéncia do sujeito e a do objeto, cedo ou tarde, ha de resultar em uma compe-
téncia relacional, sob pena de uma ou outra se perderem. A competéncia conceptual, por
exemplo, de uma professora e a “competéncia” do livro que utiliza como apoio para suas aulas
devem incorporar, no contexto de sala de aula, a competéncia dos alunos. A competéncia
desses supde descobrir ou inventar novamente (reinventar) o que no plano da professora ou
de seu livro ja estavam presentes. A competéncia relacional corresponde, por isso, a uma hipd-
tese fundamental do conhecimento como coordenagdo de perspectivas, de uma dupla referén-
cia (a do sujeito e a do objeto) que ao interagirem criam uma terceira forma de conhecimento
delas resultante. Em outras palavras, o objeto (0 conhecimento organizado como objeto, disci-
plina, como corpo conceptual, agora independente dos sujeitos que o produziram) e o sujeito
(as pessoas ou agbes das pessoas que agindo sobre o0s objetos produziram um conhecimento
sobre ele), considerados independentes um do outro, devem agora operar como parte e todo
ao mesmo tempo, em um contexto de interdependéncia.

A autonomia, na perspectiva de uma competéncia do sujeito ou do objeto, pode ser
pensada em sua condigcdo independente, livre, como um todo, que opera por si mesmo. A
autonomia, na perspectiva da competéncia relacional, deve ser pensada em sua condi¢do
interdependente, em que parte e todo formam um sistema. Autonomia, nessa perspectiva,
supde responsabilidade (compromisso de uma parte com outras) e reciprocidade (interagir de
forma matua, em que a melhoria de uma parte supde a de outras partes). Nesse sentido é que
vale a frase: “se as criangas ndao aprenderam, o professor ndo ensinou”. Por isso, agora ha
pesquisas para o desenvolvimento de técnicas e estratégias de como promover uma discussao
em matematica, histéria, geografia, etc.

Autonomia é mais do que uma questdo ética ou moral, € um principio didatico que
supde o desenvolvimento de uma competéncia para ensinar com essa qualidade construtiva.
Piaget dizia que “a légica da acdo corresponde a uma moral do pensamento”. A autonomia é
uma forma de moral do pensamento que, livre, reflete sobre o objeto, mas que, responsavel,
ndo confunde esse pensamento com a propria realidade sobre a qual reflete. Essa moral do
pensamento, para ser assim, ha de exibir, pouco a pouco, propriedades reversiveis, antecipatorias,
argumentativas, etc. No jogo, por exemplo, o jogador é desafiado para conquistar autonomia,
planejar as jogadas, avaliar, no sentido de regular suas a¢cbes em cada momento da partida em
funcdo do objetivo, das jogadas do adversario, etc.

Esse é 0 sentido de considerar-se a autonomia como uma orientagdo didatica, como uma
disciplina que promove uma competéncia relacional nos alunos, que o0s educa para uma interacao
com qualidade interdependente. Para isso, sem duvida, ndo basta dominar técnicas que pro-
movam essa forma de autonomia, é preciso também que o professor disponha-se a construir
essa forma de pensamento e relacdo como algo que vale também para ele.

Aprendizagem significativa e competéncia relacional

Outro termo presente nas orientacdes didaticas é a “aprendizagem significativa”. Esta
expressa certa qualidade de disponibilidade para a aprendizagem escolar. Piaget considera
essa forma de aprendizagem como método ativo. A hipdtese é que se uma aprendizagem nédo
for significativa, sua aquisicao estard, cedo ou tarde, comprometida. Lembremo-nos do primei-
ro momento de uma situacdo de jogo: sempre comega com a pergunta: “VYamos jogar?”, “Quer
jogar?”. Ao longo da partida, a condi¢do positiva da resposta a essa pergunta estara presente,
apesar dos desafios, frustracdes, problemas que se possam enfrentar.

A aprendizagem significativa instaura novamente na escola uma condi¢do fundamental
de nossa busca de conhecimento. Essa condicdo é a do desejo, ou seja, do conhecimento como
necessidade, algo que “falta ser”, que ainda ndo € nos termos pretendidos ou aceitos pelo
sujeito. No contexto da competéncia relacional, isso é interessante porque o desejo instaura-se
como busca e como complementaridade. A busca supde a devocdo daquele que deseja, isto &,
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trabalho, compromisso, responsabilidade. Complementaridade supde sair dos limites de onde
se encontra e incluir um outro todo como parte. Marias analisa essa questdo no plano do jogo,
como forma de ilusdo. Ou seja, 0 que anima os adversarios em um jogo é a mesma iluséo:
vencer. Essa ilusdo corresponde ao que se chama de “desejo com argumento”, ou seja, como
falta traduzida em acdes de busca, dirigidas por um objetivo ou finalidade, a¢gdes que sao
reguladas por essa meta a ser alcancada. Dai a dupla condi¢do para competéncia relacional:
desejo e devocdo. Desejo como fim ou direcdo. Devogcdo como meio ou instrumento. Ou, como
quer a sabedoria popular: “qguem ama, cuida”.

Desejo e devogdo sdo cognitivos e afetivos ao mesmo tempo. Cognitivos porque supdem
uma formulagdo, uma pergunta, hipotese ou proposi¢do. Porque supdem construcao de recur-
sos, tomadas de decisdo, avaliacdo reguladora, etc. Afetivos porque supéem um querer, su-
pdem a atribuicdo de uma significacdo pessoal, no sentido de que algo ainda ndo € para um
sujeito, mas “deve” ser.

A aprendizagem significativa supGe que se encontre “eco” no sujeito a quem € proposta.
Dai sua vinculagdo com uma forma relacional de competéncia. A aprendizagem significativa é
uma das condi¢es defendidas por Piaget para um método pedagodgico ser construtivo. Signi-
ficativa porque expressa essa categoria da paixdo: deixar-se, como sujeito a ser atravessado
por um objeto; por isso, estar envolvido, interessado, ativo, em tudo o que corresponde a sua
assimilacdo. Por isso, Piaget, a0 menos com as criangas, era muito critico ao que chamava de
“verbalismo da sala de aula”. O verbalismo refere-se as exposi¢des orais (explicagdes) para
criangas sobre temas que as excluem por sua natureza formal, conceptual, adulta. A conseqi-
éncia disso, ndo raro, é a presenca de criangas apaticas, desinteressadas, passivas, ou, entao,
agitadas, indisciplinadas e pouco cooperativas. As mesmas exposi¢cdes com adultos podem ser
positivas, pois esses possuem mais recursos cognitivos para relacionarem-se com essa forma de
linguagem. Ou seja, um adulto, mesmo que sé escutando, tem recursos de pensamento para
manter um “didlogo” ativo (anota, faz associa¢des, concorda, etc.) com o assunto que esta
sendo exposto.

O construtivismo ndo se reduz a um método pedagdgico em particular, a0 menos na
perspectiva de Piaget. Caracteriza-se por principios ou propriedades que diferentes métodos
podem ter. A disponibilidade para a aprendizagem, ou seja, a condi¢do ativa, significativa, é
uma dessas propriedades, como mencionado. Ha métodos de ensino que sdo envolventes, que
formulam projetos e que ddo sentido ao que se faz na escola. O mesmo aplica-se a certos
professores. Alguns possuem caracteristicas pessoais muito positivas, sdo envolventes, tém auto-
estima, sdo instigantes, estdo comprometidos com seu trabalho, gostam de criancas, sabem
mobiliza-las, sabem dar sentido as atividades propostas. Em uma palavra, sdo competentes. Ha
métodos competentes. H& professores competentes.

O método da cooperacdo e a competéncia relacional

Valoriza-se, atualmente, uma forma de trabalhar em equipe em que todos estdo envol-
vidos, de forma interdependente, por mais diferentes que sejam o nivel de participacdo e a
complexidade das tarefas de cada um. Essa forma difere, por exemplo, daquelas em que as
participacfes sdo tomadas de modo independente, linear e aditivo. Independente porque uma
parte ndo se relaciona com as outras. Linear porque 0 processo expressa-se por uma sequéncia,
em geral fixa, definida. Aditivo porque o todo (por exemplo, o0 objeto que se quer produzir) é
montado por um conjunto de partes em uma relacdo de dependéncia/independéncia. No pri-
meiro caso, a forma de competéncia mais importante é a relacional. No segundo, é a compe-
téncia do sujeito ou do objeto.

O jogo possui as caracteristicas acima mencionadas. Como instrumento de relacdo de um
sujeito com certo problema ou desafio, 0 jogo tem uma forga sedutora e implica uma acéo
atravessada pelo desejo e pela devogéo.

A competéncia relacional supde uma abertura para a diversidade. Diversidade de pontos
de vista, para as maltiplas formas de algo expressar-se, de variabilidade de contextos. E 0 caso
de uma discussao com essas caracteristicas. Pode-se argumentar de diferentes modos, ha aber-
tura para solugbes divergentes, ha espago para diferencas.
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Valoriza-se, muitas vezes, no jogo apenas sua dimensdo competitiva, ou seja, seu limite,
imposto pela regra de que s6 haverd um ganhador, quando todos querem — a0 mesmo tempo
e nas mesmas condi¢Bes — a vitoria. Essa condi¢do de escassez ou de restrigdo cria um contexto
de competicdo por um resultado, desejado por todos, mas que sera obtido, em uma dada
partida, para uma das partes, apenas. Mas, na perspectiva da competéncia relacional, mais
importante é o processo de jogar, é a qualidade do modo como se joga. Ora, essa dimensdo do
jogo é cooperativa, ndo é competitiva. E marcada pela interdependéncia. No jogo, cada parte
depende da outra. Se um jogador ndo movimenta sua peca, 0 outro, na vez seguinte, nao
podera fazer sua jogada. Todos estdo submetidos as mesmas regras, ao mesmo tabuleiro, etc.
Por isso, 0 jogo, como processo, € um exercicio de interdependéncia, de cooperacdo, ndo de
competicdo, mesmo em jogos competitivos.

Tomemos, como exemplo, o0 jogo de futebol. Este é um jogo competitivo se o considera-
mos apenas ha perspectiva do resultado. Como processo, trata-se de um trabalho de equipe.
Por isso mesmo, as vezes ocorrem desentendimentos, brigas, porque um jogador foi individu-
alista, ndo passou a bola, etc.

Cooperacdo é um método de trabalhar com essa qualidade. O bedel coopera com a meta
educacional da escola. Certas informac0es, certas oportunidades de intervengdo ele tem me-
Ihor do que o professor, (***). Nos cantos da escola, nos banheiros, nos momentos em que o
aluno ndo esté visivel para professores, orientadores ou diretores. Eles fazem parte do sistema,
fazem parte da equipe pedagdgica. Por isso, a cooperacao nao é s6 uma filosofia, uma ética,
mas igualmente um método que supBe competéncia relacional. Por isso, segundo Piaget, o
método pedagdgico que promove a cooperacdo é mais construtivo do que um método que
ndo a promove. Sem cooperacdo € muito dificil construir alguma coisa.

Um tabuleiro chamado escola

No tabuleiro chamado escola, a organizacdo espacial das atividades pedagogicas é fun-
damental. Onde estdo os materiais? Onde acontecem as atividades? Como é que um aconteci-
mento relaciona-se com outro do ponto de vista espacial? Quais sdo os deslocamentos proibi-
dos e permitidos? Como se organizam os deslocamentos dos alunos na escola? Como é que se
delibera sobre isso? Como é que se constroem e se administram as regras na escola?

As questdes formuladas acima e tantas outras que se poderia fazer encaixam-se no tema
“gestdo da sala de aula”. Infelizmente, ha professores que sdo “maus gerentes” na sala de aula,
apesar de seu conhecimento dos contetdos. Nado sabem administrar o tempo, nem o espaco das
atividades, selecionam mal os objetos. Gastam muito tempo em uma atividade, depois ndo tém
tempo para uma outra, igualmente importante. Ndo sabem dosar o conteudo. Falta-lhes com-
peténcia relacional. Hoje, espera-se que o professor seja um gerente, um gestor da sala de aula.
E uma das grandes queixas dos professores é que ndo se sentem competentes para isso. Dizem
nédo saber administrar o tempo da aula, os ritmos dos alunos, a narrativa desse acontecimento,
com suas paradas, obstaculos, com seu desenrolar, com seus imprevistos. Falta-lhes, insisto,
competéncia relacional.

De fato, localizar a questdo espacial e temporal, bem como a selecdo de materiais como
orientacdo didatica é reconhecer que a gestdo de sala de aula é tdo importante quanto o
dominio dos contetdos que se ensinam, porque a aprendizagem desses contetdos depende da
qualidade dessa gestéo. Por isso, hoje, a avaliagdo tornou-se também relacional, no sentido de
que se refere a um instrumento que possibilita qualificar, regular para mais ou para menos, 0s
diferentes aspectos a serem considerados na dinamica da sala de aula.

A competéncia relacional é muito importante em uma visdo construtivista do processo
de aprendizagem escolar. Para essa visdo, a interagdo caracteriza-se por trocas que podem
gerar, por sua propria realizacdo, uma tensdo, uma perturbacdo. Voltando ao tema comentado,
a administracdo do tempo na sala de aula é um bom adversario da transmissdo de contetdo.
Como explicar em 20 minutos certo tema, incluindo ai questfes ou dificuldades dos alunos em
acompanhar a explicacdo? Na visdo construtivista, como em termos de competéncia relacional,
ndo interessa o que marca as diferencas, mas o que as coordena. Ha outras formas de interacéo
em que o interessante € o que afasta, dificulta. Ndo o que, reconhecendo o impasse, constroi
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formas de convivéncia ou superagdo. Por isso, justificar que faltou tempo para dar uma aula
eficiente ndo é uma boa razdo, pois os limites do tempo ja estavam |4 Como dar uma “mesma
aula” em cinco minutos, cinco meses, cinco anos? O desafio, do ponto de vista relacional, é
como comunicar, em um desses tempos, algo que seja pertinente e interessante sobre o assun-
to. Esse é o desafio em uma perspectiva relacional.

Quando s6 se dispde de dez minutos para expressar algo significativo em uma relagéo,
como bem aproveitar esse tempo? Se alguém é significativo ou representa algo significativo
para nos e se esse alguém estd para morrer nos proximos dois meses, o que pode ser feito? Nem
sempre se tem 20 anos para estar com alguém, as vezes sdo apenas vinte minutos. O que fazer
ou dizer que seja significativo do ponto de vista humano, relacional? Uma coisa € valorizar o
que falta, aquilo que ndo se dispde, outra é valorizar o que pertence a ela, é possivel, pois,
estar dentro da relacao.

Competéncia relacional é um convite para considerar a multiplicidade dos aspectos que
possibilitam “o ser, ou ndo”, de algo. Penso que somos ainda muito marcados pelas duas outras
formas de competéncia (a relativa ao sujeito e ao objeto). Ainda nos € dificil, mormente para
certos conteudos e em certos contextos, considerar 0 que é comum, 0 que respeita mutuamen-
te os diferentes aspectos de uma situagdo. Ainda nos é dificil aceitar o “melhor argumento”,
aquele que produzido em um contexto relacional resulta da contribuicdo de todos, ainda que
em diferentes propor¢des ou formas, e que ndo decorre da competéncia expressa de um Unico
sujeito ou Unico objeto.

Tomemos, como exemplo, uma discusséo em sala de aula sobre os diferentes resultados
para uma mesma conta e 0s argumentos ou procedimentos que as criangas utilizam para justi-
ficar ou produzir tais resultados. O melhor argumento, o melhor procedimento (no sentido
aritmético), mesmo que produzido por um unico aluno, ha de ser considerado como produgdo
coletiva, como acordo tirado de uma discussdo em que todos, de algum modo, contribuiram
para ela.

O que é comum a diferentes formas de calcular? Como decidir pela melhor forma e
tornar seu argumento ou procedimento compreensivel, aceitavel, para aqueles que utili-
zaram outras formas? Como reunir as diferencas em favor de algo comum? Ou seja, ha
diferencas que separam, ha diferencas que aproximam. Na competéncia relacional, sdo as
diferencas possiveis de serem integradas, coordenadas, ndo importa em que nivel, que
interessam.

Em uma sala de aula, todos podem, de algum modo, contribuir. Mesmo aquele que fala
ou realiza algo muito discrepante ou sem sentido pode ajudar. O problema, de natureza relacional,
é como incluir sua participacdo. Ou seja, a questdo € como aproveitar uma expressao humana
em favor de algo que é superior a ela. Insisto, o melhor argumento nunca vem s6 de um lado,
nunca é exclusivo das qualidades excepcionais de um sujeito ou objeto. A competéncia
relacional €, por isso, um convite para esquecermos nossa arrogancia, para deixarmos de igno-
rar os ignorantes, os excluidos, os que muitas vezes s6 podem contribuir de uma forma nega-
tiva, perturbadora, desajeitada.

Mas, essa qualidade de pensar de forma relacional sup8e autonomia, cooperacdo, supde
a coordenacdo de valores que exigem tempo para sua construcao.
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1.2 Asituagao-problema como avaliagdo e como
aprendizagem
Lino de Macedo

O objetivo do texto é defender o enfrentamento de situacdes-
problema como um desafio fundamental em nossas relacbes com pes-
soas, objetos ou tarefas, hoje. Buscar-se-4a, igualmente, analisar como e
por que situacBes-problema expressam uma concepcdo de aprendiza-
gem ou forma de conhecimento, sem a qual tais relacfes ficam preju-
dicadas ou insuficientes seja no plano dos objetivos, seja dos resulta-
dos esperados. Visa, igualmente, argumentar em favor da situagdo-pro-
blema como uma técnica de avaliagdo em um contexto em que se quer
verificar competéncias e habilidades das pessoas ndo s6 em frente de
situacBes-problema, no sentido estrito, mas de outras formas de com-
peténcias e habilidades.

Competéncia X situacdo-problema
Mobilizar recursos

Uma das caracteristicas importantes da nocdo de competéncia,
segundo Perrenoud, é desafiar o sujeito a mobilizar os recursos no
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contexto de situacdo-problema para tomar decisGes favoraveis ao seu objetivo ou metas. Sa-
bemos, e muitas vezes lamentamos, 0 quanto em uma determinada situagdo ndo nos permiti-
mos recorrer a tudo que sabemos em favor de sua solugdo. Esquecemos, nao articulamos uma
informacdo com outra, ndo consideramos um elemento da situacdo, que depois julgamos fun-
damental, etc. E assim que acontece, por exemplo, em uma prova. Na hora de sua realizagéo,
“travamos”, esquecemos, damos respostas apressadas, simplificamos, ndo damos suficiente atencéo
para uma série de detalhes que, mais tarde, com a “cabeca fresca”, lamentamos.

Na visdo de Piaget, mobilizar recursos é, de fato, uma propriedade fundamental aos
esquemas de acdo. Penso que, na perspectiva de Piaget, mobilizar recursos corresponda ao que
chama de coordenar meios e fins, sendo essa a prdpria funcdo da inteligéncia (Macedo, texto
publicado no Patio e Ensaios Construtivistas).

Julgar em fungdo dos indicadores

Uma situagdo-problema, em um contexto de avaliacdo, define-se por uma questdo que
coloca um problema, ou seja, faz uma pergunta e oferece alternativas, das quais apenas uma
corresponde ao que € certo quanto ao que foi enunciado. Para isso, a pessoa deve analisar o
contedo proposto na situagdo-problema e recorrendo as habilidades (ler, comparar, interpre-
tar, etc.) decidir sobre a alternativa que melhor expressa o que foi proposto. Quais sdo 0s
indicadores ou observaveis que dispomos ou que podemos construir em favor de uma boa
resolucéo dessa tarefa? Os observaveis podem provir seja do objeto ou do sujeito. Os observaveis
do objeto referem-se ao que o enunciado da questdo formula, ou ao que recorre, sobre o
contetdo a ser avaliado. O proponente da questdo, no caso, apoiado em seus conhecimentos
sobre o0 assunto a ser avaliado, e tendo em vista os objetivos da prova (avaliar competéncias e
habilidades de um sujeito sobre algo) e recorrendo aos meios que lhe sdo disponiveis (avaliar
em um contexto de situacdo-problema) estrutura um texto que expressa observagdes sobre o
assunto a ser testado. A pessoa, que esta sendo avaliada, de sua parte, I1é o enunciado e o
interpreta. Para isso, necessita raciocinar, ou seja, coordenar as informacgdes em favor do obje-
tivo visado: o que esta sendo perguntado? Quais as informacdes disponiveis no enunciado?
Deve também realizar operagdes que produzem novas informagdes, confirmam ou resolvem o
que esta sendo proposto. Essas operagdes, ou competéncias transversais, sdo principalmente as
seguintes: interpretar, analisar, comparar, etc. Uma outra atividade importante a ser realizada
é comparar entre as alternativas oferecidas a que melhor corresponde ao que foi perguntado
e ao que o avaliado sabe ou concluiu sobre o que se perguntou. Articulando e dando sentido
a tudo isso, h4, igualmente, o que podemos chamar de circunstancia ou contexto da prova,
com tudo o que representa para o aluno, sua familia ou sociedade.

Os indicadores correspondem, portanto, ao conjunto de sinais, marcas, informacdes, as-
pectos destacaveis no texto do enunciado e, igualmente, ao conjunto de pensamentos, idéias,
representacdes, lembrancas, raciocinios, sentimentos, etc. do sujeito que estd respondendo a
questdo. Esses indicadores relativos ao objeto, que o sujeito pode observar, e os indicadores
relativos ao proprio sujeito, juntos, produzem os elementos, cujo julgamento permitird a to-
mada de decisdo sobre o que esta sendo perguntado e as alternativas disponiveis, das quais
apenas uma delas é a correta.

Inferéncia é o que possibilita a conclusdo ou tomada de decisdo, em um contexto de
julgamentos, raciocinios, interpretacdo de informagdes, em favor de uma das alternativas
propostas.

Uma boa questédo, nesse sentido, implica simultaneamente trés tipos de interacéo. Pri-
meiro, construir ou considerar as diferentes partes que correspondem aos elementos constitu-
intes da situagdo-problema como um todo. Segundo, articular ou coordenar cada uma das
partes ou elementos disponiveis com o préprio todo. Terceiro, tomar o todo como o que estru-
tura, da sentido e, por isso, regula toda a situacdo. O enunciado cria um contexto ou circuns-
tancia que d& ao item uma autonomia, no sentido de ser um bom recorte ou situacdo-proble-
ma? A tarefa a ser realizada (especificada, principalmente, nas competéncias transversas que
definem o que se espera do trabalho proposto) esta bem caracterizada e torna (a tarefa) pos-
sivel de ser realizada nos limites (espaciais e temporais)? As alternativas estdo bem formuladas
e criam obstaculos (no sentido de Meirieu), que convidam a reflexdo do aluno e expressam
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diferentes graus de articulacdo entre o enunciado e a alternativa que melhor define a resolu-
¢do do problema proposto? E o conjunto do item que regula e da direcdo ao trabalho?

Uma boa questdo deve propor um percurso entre uma situacdo de partida, que
corresponde a proposi¢do do enunciado, até um ponto de chegada, que corresponde a escolha
da alternativa, suposta pelo avaliado, como a que melhor representa a resposta correta.

As situacOes-problema propdem uma tarefa para a qual o sujeito deve mobilizar seus
recursos ou esquemas e tomar decisGes. Mas, ha uma diferenca, por exemplo, entre essa tarefa
e a realizada pelas maquinas. As maquinas ou tecnologias resolvem problemas, realizam tare-
fas. Elas possuem, pelos modos de sua producdo, competéncia reprodutiva ou processual. Os
objetivos em uma maquina correspondem ao comando, desencadeado por alguém ou alguma
coisa que provoca uma cadeia de respostas ou realizagdo de a¢Ges com duracdo e sequiéncias
programadas. Os meios e recursos em uma maquina expressam sua constituicdo fisica ou “sin-
tatica” preparada para reagir. Os resultados sdo a culminacdo daquilo que foi decidido fazer
ou produzir. Ou seja, uma méaquina sabe fazer, mas ndo compreende, nem reflete sobre o que
faz. Nao avalia as consequiéncias de suas acdes. Ndo se compromete, nem se responsabiliza pelo
que faz. Nao gosta, nem se alegra, nem fica triste, nem se sente realizada com o que faz. Seu
projeto executivo reflete as intencGes de seu programador ou construtor, reflete as possibili-
dades mecénicas de sua composicao, define os limites de seu programa. Mas, organizar um
mundo, tecnologicamente, corresponde a decisdes politicas, a interesses (econémicos, etc.)
humanos que definem o sucesso e o fracasso de outros seres humanos em sua vida. As maqui-
nas agem em um contexto uniforme, ndo-critico, que realiza 0 que esta programado para ser
feito, sem se importar com as consequéncias de sua acdo. Por isso, nesse texto ndo estamos
analisando as competéncias das maquinas, mas sim as competéncias dos sujeitos, das pessoas
que vivem em um mundo tecnolégico. Além das competéncias das pessoas, estaremos, igual-
mente, analisando sua competéncia relacional. Em outro texto, analiso, de modo mais
aprofundado, a distingdo que proponho entre essas trés formas de competéncias: a do objeto,
a do sujeito e a da relagéo.

A competéncia mais importante para nos é, sem duvida, a relacional, até porque ela
expressa a dimensao indissociavel e interdependente das competéncias relativas ao sujeito e
ao objeto. Relacional em suas trés versdes ou possibilidades de expressdo. HA uma relacdo
interpessoal que solicita 0 desenvolvimento de competéncias transversais muito importantes.
Autonomia, respeito, tolerancia, responsabilidade, construcdo e respeito a regras sociais, ami-
zade, compromisso, etc. sdo qualidades que regulam, em sua direcdo positiva, as relacGes entre
as pessoas. Mas sabemos 0 quanto a inveja, o ciime, a rivalidade, a competi¢do, os interesses
pessoais e mesquinhos podem regular, igualmente, nossas tomadas de decisdo. A segunda
forma de competéncia relacional é a relativa aos objetos. Temos destruido a natureza, intoxi-
cado os rios, a atmosfera, depredado bens publicos, maltratado nossos corpos e abandonado
regras e principios que a humanidade e a natureza levaram séculos e séculos para construirem.
Quantos outros seculos necessitardo para reconstrui-los? Ignoramos as leis fisicas, quimicas,
sociais e politicas que explicam a regularidade dos fenémenos e qualificam formas de inter-
vencdo ou gerenciamento melhores do que outros. Nao temos sabido cuidar dos objetos que
nos sao mais caros. Temos cedido ao apelo tecnoldgico que, em nome da globaliza¢éo, unifor-
miza, simplifica e define um padrdo Unico que, pouco a pouco, haverd de descaracterizar o
multifario das expressdes e formas humanas e sociais de resolverem problemas de nossa sobre-
vivéncia nos distintos lugares de nossa terra. Em uma palavra, ndo temos sabido definir e
aplicar as competéncias transversais que expressam cuidado e respeito com 0s objetos que nos
sdo importantes. A terceira forma de competéncia relacional diz respeito as tarefas ou ao
trabalho humano diante das pessoas e dos objetos. No presente texto, e na perspectiva da
prova do Enem, analisamos as competéncias transversais requeridas para as tarefas a serem
avaliadas. E quanto as outras tarefas ou as outras competéncias transversais ligadas a nossa
relacdo com tarefas: concentracdo, disciplina, respeito, cooperagdo, autonomia, cumprimento
de metas, prazos, etc.?

O ser humano toma decisfes, formula julgamentos, compromete-se com uma resposta.
Tomar decisdes € mais do que resolver um problema, pois implica valores, raciocinio, enfrentar
um dilema e decidir-se pelo que se acha melhor, mais justo, mais condizente para ele e para a
sociedade a que pertence. As maquinas apenas resolvem os problemas ou realizam tarefas para
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as quais ja estavam preparadas para resolver. Se lhes propomos algo fora desse esquema, elas
ndo resolvem, paralisam-se, quebram, informam, por exemplo, ter ocorrido erro de sintaxe. As
pessoas resolvem problemas em um contexto de tomada de decisdes, de dilemas ou situacdes
que admitem varias alternativas, sendo algumas incorretas, outras melhores e uma outra que
corresponde a melhor solugdo no contexto da pergunta ou do problema que se estd enfren-
tando. As maquinas nao julgam sobre o que realizam, por isso podem ser manipuladas por
motivos muito diferentes. As pessoas julgam o que realizam, devem saber se 0 que fazem esta
certo ou errado, se € digno ou ndo para a sua vida ou para a vida de seus semelhantes. As
pessoas comprometem-se e responsabilizam-se pelo que fazem e pelas circunstancias, ainda
que aleatorias, que caracterizam os seus afazeres.

Essas consideracGes sdo importantes porque se pode fazer uma questdo na perspectiva
do modo como as maquinas funcionam e ndo no modo como as pessoas funcionam ou que se
espera que elas funcionem. Por isso, para avaliar se uma situagdo-problema é boa ou nao,
temos que julgar se a questdo pede solugdo de problemas, na perspectiva das pessoas ou das
maquinas. Tratar alguém como maquina é exigir ou esperar que ela seja ou aja como uma
maquina, tenha memdria de maquina, trate o conhecimento como jogo de informacdes, trate
os calculos como forma de processar e ndo como meios para outros fins. Além disso, temos que
observar se a questdo expressa-se em um contexto de dilemas, ou seja, em que a pessoa deve se
posicionar, julgar, interpretar? Para isso, temos que verificar se as alternativas coordenam-se
com o enunciado e expressam esse espirito de responsabilizar-se pela resposta, julgar e inter-
pretar, diante dos indicadores disponiveis (seja no plano da questdo, seja no plano das refle-
xBes ou raciocinio da pessoa que estd respondendo a questdo). Temos que verificar se a ques-
tdo nos compromete com uma resposta. E se essa resposta, mesmo que em um contexto artifi-
cial, de simulagcdo, como é o caso de uma avaliacdo escolar, nos projeta para uma situagdo de
vida real em que suas conseqliéncias seriam prejudiciais para a natureza, para a vida.

Uma boa situagdo-problema, como técnica de avaliagdo e como concepgdo de aprendi-
zagem, portanto, deve compor um sistema, ao mesmo tempo, fechado (como um ciclo) e aber-
to. Fechado como ciclo no sentido de que convida o aluno a percorrer o seguinte percurso no
contexto de cada questdo: 1) alteracdo, 2) perturbacgéo, 3) regulacdo e 4) tomada de decisdo
(ou formas de compensacgdo). Aberto, no sentido de que propde trocas ou elementos de refle-
X80 que transcendem os limites da prova e ilustram, ainda que como fragmentos ou lampejos,
algo que sera sempre maior e mais importante do que as circunstancias de uma prova, com
todos os seus limites e com toda a precariedade de sua realizagdo.

Alteragao

Como mencionado, a situacdo-problema prop6e uma forma de interacdo do aluno com
uma questdo a ser resolvida, ndo como se ele fosse uma maquina, mas uma pessoa. A situagdo-
problema, por seu enunciado, cria um contexto que formula uma alteragdo a ser examinada
pelo aluno. O contexto do enunciado expressa-se pela forma e contetdos de sua proposicao.
Alteracg&o diz respeito a uma modificacdo a ser considerada pelo sujeito. As alteragdes propos-
tas em uma situagdo-problema, por suposto, sdo artificiais, por oposicdo a alteracdes naturais
(tanto no sentido fisico, organico ou que se expressam nas contingéncias de nossa vida e do
jogo de sua realizagdo). Por ser artificial, a situacdo-problema simula, recorre, inventa ou cria
contextos que favorecem a avaliacdo ou o julgamento de uma dada questao.

Diante de uma alteracdo, mesmo que artificialmente produzida, podemos ter duas clas-
ses de reacdes. Uma delas expressa-se pela indiferenca ou divagacdo (que impede a compreen-
sdo do problema como problema), pelo medo que afasta ou desestimula continuar, pelo senti-
mento de que ndo temos recursos ou condi¢cdes de enfrentar o problema, pelo julgamento de
que o problema é irrelevante ou que ndo faz sentido para nds. Por isso, um conjunto de boas
situagBes-problema deve conter questdes faceis, dificeis ou intermediarias, isto é, deve propor
diferentes graus de obstéaculo para sua realizagdo. Mas, em qualquer nivel de dificuldade, deve
expressar algo significativo para o sujeito e para o assunto que esta sendo objeto de avaliagdo.
A segunda classe de reacdo a uma alteracdo refere-se a perturbacao ou solugéo ou neutraliza¢do
do que foi alterado. No contexto de nossas consideracfes, sé interessa a situagdo-problema
que produz uma alteragdo e que convida o sujeito a reagir ou agir em face da alteragéo. Por
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isso, se a situacdo-problema produz respostas relativas a primeira classe de reagdes, ela nao é
boa para os nossos objetivos.

Meirieu, em seu instigante livro em que defende a situacdo-problema como forma de
aprendizagem, propde que, ao invés de analisarmos uma situacao-problema pelo seu grau de
dificuldade, a consideremos em termos de obstaculos, ou seja, um obstaculo pode ser grande,
médio ou pequeno. Obstaculo refere-se a tomada de decisdo do construtor ou do autor do
item em propor contetdos ou situacbes a serem decididos pelo aluno, que tenham niveis
diferentes de obstaculo, ou seja, a dificuldade é do aluno para responder a questdo. O obsta-
culo é a decisdo do construtor do item. H& obstaculos que, para certos alunos, sdo muito
dificeis, outros, nem tanto.

Em Piaget, na sua teoria da regulacdo, um conceito, creio, comparavel ao de obstaculo
seria 0 de “resisténcia” do objeto em face do movimento assimilativo do sujeito, ou seja, um
sujeito ao se interessar por assimilar um objeto (olhar, pegar, resolver o problema colocado
por ele) encontra resisténcia do objeto. Quanto maior a resisténcia, maior o desafio acomodativo
proposto ao sujeito. Resisténcia refere-se, entdo, aos obstaculos que um objeto exerce, por
suas caracteristicas (fisicas, quimicas, etc. ou, entdo, no nosso caso, pelo modo como a situagao-
problema foi proposta, etc.), sobre o sujeito.

Perturbacéo

Uma perturbacdo expressa o fato de que uma alteracdo foi assimilada como um proble-
ma, pois, caso contrario, seria suficiente dar a resposta. Dessa forma, se alguém me faz uma
pergunta e eu sei a resposta e quero fornecé-la a quem me perguntou, entdo é uma alteracao
que propde um minimo de perturbacdo, pois ndo implica o trabalho de buscar solucdes, correr
riscos, etc. Assimilar uma alteracdo como um problema é se permitir envolver com a busca ou
construgdo de uma resposta que, no momento, melhor expressa nosso entendimento da ques-
tdo. A perturbacdo produz um desequilibrio, rompe com a harmonia do que o sujeito sabia ou
pensava sobre um determinado assunto. Traduz a insuficiéncia dos nossos recursos para a res-
posta. Cria ou expressa uma insuficiéncia dos meios ou das informagdes. Convida-nos a prestar
atencao nas informagfes dadas no enunciado, a efetuar célculos, observar, comparar, reunir
conhecimentos ou identificar coisas, a fazer ordenacdes.

Os graus de perturbacdo oscilam entre um maximo e um minimo. Uma questdo facil
impb&e um pequeno obstaculo, por exemplo, produz uma perturba¢do minima, pois o sujeito,
sem a mobilizagdo de grandes recursos, localiza e sente-se podendo optar rapidamente e com
certa seguranca pela melhor alternativa, entre as indicadas. Uma questdo dificil propde uma
perturbacdo méxima, ou, as vezes, um obstaculo intransponivel para o sujeito.

Uma boa perturbacdo cria uma ruptura que impede o trabalho de recuperacdo de um
todo que foi rompido e que pede reparacao.

Nesse sentido, uma boa situacdo-problema representa, por seu enunciado, a criagdo de
uma perturbacdo, que altera algo no sujeito e que possibilita, ao propor o conjunto das alter-
nativas, a oportunidade de fechamento do ciclo aberto pelo enunciado.

O que fazemos diante de uma perturbagdo? Como, na alteracdo, podemos observar duas
classes de reacdo? A primeira delas refere-se a uma forma negativa de reacdo. O sujeito desiste,
irrita-se, sente-se desqualificado para coordenar as informacfes ou para aproveitar os indica-
dores ou dicas oferecidas tanto no enunciado quanto nas alternativas de respostas. O sujeito
sente-se incapaz de recorrer aos seus recursos de raciocinio, aos conhecimentos ou informa-
¢Oes que possui sobre o assunto, é dominado pela davida, pela pressa em achar logo a respos-
ta, tenta adivinhar ou “chutar”, ndo recorre ao melhor de si e a tudo aquilo que esta informado
na questdo. Ou seja, a perturbacdo ndo gera um trabalho de conhecimento, nem a busca de
uma melhor solucdo. Na segunda classe de reacdo a perturbagdo, observamos um trabalho de
regulacdo. Uma boa avaliacdo deve conter questBes ou problemas que mobilizem esse tipo de
reacdo as perturbagdes. No caso de uma prova, essa questdo € muito especial porque nos
compromete com uma boa proposicao de alternativas para a resposta correta. Ou seja, as alter-
nativas apresentadas, em principio, expressam diferentes solu¢cbes ou modos de se compensar
uma perturbacdo, sendo apenas uma delas a que se configura como a melhor solucéo, nos
termos da situacdo-problema ou tarefa.
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Regulagéo

Regulacédo refere-se ao trabalho do sujeito em face de uma perturbacdo no contexto das
interacdes provocadas pela situacdo-problema, como formuladas. Regulacdo é o que fazemos
para recuperar o equilibrio rompido pela pergunta ou problema proposto. Regulacdo expressa
as formas de compensarmos uma perturbagéo. Escolher, pelo trabalho da reflexdo e de tomada
de decisdo, a melhor alternativa para uma questdo significa realizar uma compensacéo perfei-
ta, pois recupera o ciclo rompido pela perturbacdo provocada pela questéo.

O trecho de Piaget (1975, p. 21), que transcrevo a seguir, sintetiza bem o que pretendi
analisar:

0 ponto mais discutivel das minhas teses é o carater indissociavel que eu estabeleco no terreno cognitivo entre
as compensagdes e as construcdes e foi isso que me fez considerar desejavel um estudo sobre os possiveis.
Terminaria hoje a minha argumentag&o do seguinte modo: a) quando uma perturbac&o considerada como
tal intervém no curso das atividades do sujeito, este procura compensa-la; b) mas esta reagdo compensadora,
ndo se limitaria no plano cognitivo a um simples regresso ao estado anterior, ja que a atividade perturbada
se torna por isso mesmo perturbavel, e que a partir de entdo ha que consolida-la, o que significa completa-
la ou melhora-la; c) Esta exigéncia de superagdo que implica uma abertura antecipadora sobre novos
possiveis (mesmo que néo intervenha sendo sob a forma de tendéncia, procura ou tateios, sem precisar quais
0s meios eventuais, é especial no dominio do comportamento, em oposi¢do a homeostasias puramente
fisioldgicas; d) Desde o inicio que a reagdo compensadora cognitiva é orientada para o aperfeicoamento, o
que implica, desde o plano do possivel, uma tendéncia para a construcéo, ja que a atividade perturbada é
considerada como perfectivel; e) A regulagdo cognitiva aparece assim nas suas origens como o aperfeicoa-
mento possivel de uma atividade que se insere a si mesma, por isso, num leque mais dilatado dos possiveis; e
f) Quanto as atualizagGes, elas equivalem assim aos processos alfa, beta, gama; alfa: neutralizagdo da
perturbacéo, portanto equilibrio entre assimilagdo e acomodac&o; beta: inicio de integracédo da perturbagdo
sob forma de variac&o no interior do sistema reorganizado, portanto equilibracdo entre subsistemas; e, gama:
antecipacao das variacoes possiveis com o equilibrio entre as diferenciagdes e a integracdo num sistema total.
Nestes trés casos, a equilibracdo é “majorante” e portanto construtiva.

Jean Piaget (em Inhelder, Garcia, Vonéeche, 1976, p. 21)

Penso que esse longo texto de Piaget traz-nos considera¢Ges muito interessantes ao
nosso estudo:

e no terreno cognitivo, compensagdes e construgGes tém um carater indissociavel, pois
quando uma perturbacdo intervém no curso das atividades de um sujeito, esse busca
compensa-la;

e a reagcdo compensadora, no plano cognitivo, ndo consiste em uma volta ao equilibrio
anterior, mas sup8e completar, melhorar ou consolidar algo que ganhou modificacéo;

e a exigéncia de superacao implica abertura antecipadora sobre novos possiveis (mesmo
que ocorra apenas como tendéncia, procura ou tateios);

e a reagcdo compensadora cognitiva é orientada para o aperfeigcoamento, o que implica
escolher, entre os possiveis, 0 melhor, ou entdo a construir novos possiveis;

e a atualizacdo, ou seja, a escolha ou a construcdo do possivel, que compensa a pertur-
bacdo, comporta trés processos: alfa, beta ou gama. Alfa corresponde a neutraliza¢do
da perturbacdo. Beta: integracdo da perturbacdo sobre forma de variacdo no interior
do sistema reorganizado. Gama: antecipacdo das variacdes possiveis...

Esse texto de Piaget nos lembra da importancia, na avaliacdo por meio de situacdo-pro-
blema, de que as alternativas sejam muito bem elaboradas. Como sabemos, a prova € elaborada
em um contexto em que os itens sdo montados em um formato de multipla escolha. O enunciado
identifica o problema. H4 uma lista de cinco alternativas, das quais apenas uma é correta (distratora).
Nesse sentido, eu diria que das cinco alternativas de resposta algumas tém relacdo apenas
“contingencial” ao enunciado. Contingencial, pois, ainda que as respostas possam, em si mesmas,
ser verdadeiras, ndo se aplicam ao contexto do problema, como formulado em seu enunciado.
Portanto, as respostas tém, nesse caso, uma relacdo aleatéria com o enunciado, tal como propos-
to. Outras respostas sdo “possiveis, mas ndo suficientes”, ou seja, propdem como solucdo algo que
ndo preenche todas as necessidades que permitem eliminar o problema (resolucéo).
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Por isso, ha apenas uma Gnica resposta “possivel, necessaria e suficiente”, pois € a Unica
que integra, que compensa, ou equilibra a perturbacdo criada com a proposicao. Essa resposta
é, por isso, a que melhor articula as duas partes (enunciado e alternativas) que compdem a
situacdo-problema como um todo. Por isso, evitamos no elenco das alternativas afirmagdes
preconceituosas, dicas ou indutores de respostas, “pegadinhas”. Ou seja, 0 que nos interessa é
que o aluno tenha uma relagdo construtiva com o processo de conhecimento e ndo um jogo,
em que a malicia, a esperteza, etc. ocupem o lugar mais importante.

As formas de compensacdo alfa, beta e gama, mencionadas por Piaget, correspondem,
creio, ao que temos chamado nesse trabalho de esquemas de mobilizacdo de recursos aos
obstaculos, dificuldades ou problemas relacionados a tarefa e as tomadas de decisdo. Alfa,
beta e gama sd@o niveis hierarquicos de buscas de solucdo e formas de compreensao do sujeito
ante os problemas de interacdo com os objetos.

Pode-se interpretar a situacdo-problema, como a investigamos no Enem, como um pro-
blema de coeréncia. Ou seja, 0 enunciado cria um problema, uma lacuna, rompe um equilibrio,
pede comparacOes, etc. Coeréncia, no sentido, de que a alternativa escolhida seja consistente
com o que foi proposto no enunciado. Coeréncia, no sentido, de que se a alternativa escolhida
nao for a melhor, entre as indicadas, cria-se uma inconsisténcia entre o que o aluno escolheu
e 0 que o problema colocou como questéo. E certo que se pode interpretar assim. Mas, apoiado
em Piaget, quero lembrar que ha dois sentidos para a coeréncia: como contradicdo l6gica ou
como busca de “reorganizac@es inovadoras”. No caso do Enem, é o segundo sentido que inte-
ressa valorizar no contexto e limites de nossa prova. Transcrevo, abaixo, o texto de Piaget, pois
penso que é importante para nossas reflexdes.

[...] quando Novinski nos diz que o Gnico motivo invocado para explicar o porqué dos progressos do
conhecimento é a coeréncia, receio que ele me tenha compreendido mal e que tenha reduzido esta
coeréncia t40-s6 a ndo-contradicio l6gica. Ora, a coeréncia pode ter dois sentidos. E, em Gltima
analise, a coeréncia interna das idéias num sistema ja construido. Mas €, antes de mais, e essencial-
mente, a coeréncia em relagdo ao que surge de inesperado na experiéncia nova de cada dia, isto &,
perturbacdes que introduzem incoeréncias e conduzem a reorganizac¢des que sdo, entdo, efetivamente
inovadoras. Quando procuro o porqué do progresso na necessidade e na busca da coeréncia, penso
bem entendido, na formagao das compensagdes. Isso significa que as perturbagdes e as reconstrugdes
que elas arrastam sdo um fator fundamental na evolucéo e no progresso dos conhecimentos. Quando
no meu paragrafo 13 falo das condutas alfa, beta e gama quer dizer, da perturbagéo, primeiro
simplesmente neutralizada, em seguida, parcialmente incorporada no sistema o que produz um des-
locamento de equilibrio e, finalmente, completamente integrada a titulo de variacdo interna do
sistema, parece-me que ai reside um fator fundamental que descreve o porqué do progresso. E se me
responder que se trata ainda do “como” e ndo do “porqué”, responderei que se o sujeito acaba por
integrar as perturbagdes exteriores no sistema interno a titulo de variacdes intrinsecas e dedutiveis é
porque ele é um sujeito ativo e ndo se limita a registrar, mas procura coordenar, assimilar, reconstruir,
etc. E nessa direcdo que é preciso procurar as solucdes, e, repito, novas investigacdes, sobre a constru-
cdo dos possiveis, estdo ja em curso.

Jean Piaget (em Inhelder, Garcia, Voneche, 1976, p. 55)

Finalmente, a regulacdo, por seu proprio nome, corresponde também a um modo de agir
em um contexto de regras. No caso da prova do Enem, por exemplo, poderiamos listar muitas
regras a serem aplicadas e consideradas, seja para a producdo da prova, para sua realizagéo,
avaliagdo e, sobretudo, para suas implicagdes na vida “la fora”.
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1.3 Propostas para pensar sobre situagoes-problema
a partir do Enem

Lino de Macedo

Situagdo-problema 1

Analisar as provas (1998 e 1999) do Enem na perspectiva das
competéncias transversais. Como os itens foram propostos? O que po-
deria ser melhorado ou modificado no sentido de um uso mais preciso
das competéncias transversais referidas? A articulagdo entre os enunci-
ados dos itens e o elenco das alternativas propostas como resposta era
adequada, ante as competéncias transversais solicitadas na tarefa? As
tarefas indicadas, em cada item, estavam claras, do ponto de vista de se
avaliar as competéncias transversais referidas? Os obstéculos (no senti-
do indicado por Meirieu) propostos nos itens convidavam o aluno a
pensar mais e melhor sobre o tema proposto, a aprender alguma coisa,
mesmo que em uma situacao de prova? Os itens desafiavam os alunos a
tomar decisGes (relativas a escolha da alternativa julgada correta, as
operacOes que possibilitavam interpretar os dados ou produzirem in-
dicadores para as inferéncias, a serem feitas e a serem utilizadas para a
tomada de decisdo, quanto a escolha da alternativa a ser assumida
como correta)? Os itens, pelos obstaculos propostos, desafiavam os
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alunos a mobilizarem seus recursos e a aproveitarem os recursos fornecidos no contexto das
questdes?

Apoiado na andlise, sugerida no item anterior, escreva um pequeno comentario critican-
do as provas (a0 menos quanto aos itens mais relacionados com a Competéncia Ill), no sentido
positivo (correcdo do item na perspectiva dos objetivos ou metas estabelecidas para a prova)
ou negativo (aspectos a serem corrigidos ou melhorados).

Junto com seu(s) colega(s) e considerando a area de conhecimento em que atua(m) faca,
como exercicio, um item, aplicando — com rigor, mas de forma tolerante e ludica — o conheci-
mento produzido no contexto das duas tarefas anteriores.

Situacgd@o-problema 2

Discuta ou reflita sobre as habilidades relacionadas com a Competéncia Il articulando as
competéncias transversais com as competéncias relativas as areas de conhecimento indicadas
em cada uma das habilidades.

Indique as tarefas a serem realizadas no contexto das habilidades. Por exemplo, para “ana-
lisar fatores socioecondémicos e ambientais associados ao desenvolvimento, as condi¢des de vida
e saude de populagbes humanas, por meio da interpretacdo de diferentes indicadores” (Habilidade
12), quais séo as tarefas que o aluno deve realizar em uma dada situag@o-problema? Essas tarefas
sao possiveis de serem realizadas, pelo aluno, do ponto do espago e do tempo escolares que ele
dispde? Quais sdo as competéncias transversais requeridas pela situacdo-problema escolhida ou
proposta pelo professor? Quais os obstaculos propostos na situagdo-problema, ou seja, 0 que 0s
alunos devem aprender ou aprofundar para realizarem a tarefa?

Tome um assunto trabalhado em sala de aula e o transforme na perspectiva de uma
situac@o-problema e do desenvolvimento ou aprendizagem das competéncias transversais
requeridas para sua realizacdo. Além disso, defina, selecione, organize, dé prioridade aos con-
teudos disciplinares (informagdes, conceitos, etc.) essenciais para a realizacdo da tarefa. Consi-
dere, igualmente, o espago (nele incluido os objetos, recursos materiais, etc.) a ser aberto para
possibilitar a realizacdo da tarefa, bem como o tempo (metas, duragéo e sequiéncia das tarefas,
custos, etc.) exigido para uma boa realizacdo do que estd sendo proposto. Considere, também,
0 produto esperado e como tudo isso serd avaliado: qual o valor, a referéncia para cada um
dos aspectos mencionados? O que deve ser regulado, isto é, confirmado, corrigido, ampliado,
modificado ou reduzido em favor da realizacdo da tarefa?

Situacgdo-problema 3

Estender a lista das competéncias transversais requeridas nas tarefas escolares e aprofundar
a compreensao de seu sentido e do quanto a escola (em termos de curriculo, materiais, recursos
e formacdo docente, por exemplo) investe em seu desenvolvimento. O objetivo dessa proposta
é convidar os professores a focalizarem-se nas competéncias transversais e aprenderem a ana-
lisar uma tarefa na perspectiva do desenvolvimento dessas competéncias. Espera, além disso,
que os professores consigam, pouco a pouco, encontrar, do ponto de vista didatico, um modo
de tratarem a “pedagogia das situacGes-problema” nos termos defendidos, por exemplo, por
Meirieu. Ou seja, que a situagdo-problema expresse um conjunto de estratégias de ensino que
articula, de forma interdependente, a pedagogia das respostas com a pedagogia dos proble-
mas. Pedagogia das respostas no sentido de que, como uma tarefa a ser realizada pelo aluno,
tenha compromissos com um produto ou trabalho, encaixado no espaco ou tempo de sua
construcdo, e que possa ser avaliada na perspectiva das referéncias que Ihe deram sentido e
que animaram sua cria¢do. Pedagogia das perguntas no sentido de que se trata de uma tarefa
que pede uma maior extensdo, aprofundamento ou aperfeicoamento das competéncias ou
conhecimentos atuais dos alunos. Porque a tarefa foi proposta desafiando o aluno a observar
e a construir novas respostas e ndo apenas para reconhecer ou exercitar respostas ja conheci-
das. Porque é, tanto quanto possivel, surpreendente, emancipadora e comprometida com o
desenvolvimento do aluno para além dos limites da prépria escola.
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1.4 Interdisciplinaridade e contextuacdo’

Nilson José Machado

Introducéo: a escola e as disciplinas

Em sua forma paradigmatica, a organizacdo do trabalho escolar
nos diversos niveis de ensino baseia-se na constituicao de disciplinas,
que se estruturam de modo relativamente independente, com um mi-
nimo de interacdo intencional e institucionalizada. Tais disciplinas pas-
sam a constituir verdadeiros canais de comunicacdo entre a escola e a
realidade, a tal ponto que, quando ocorrem reformulagdes ou atuali-
zacOes curriculares, a auséncia de novas disciplinas ou de alteracdes
substantivas nos contetdos das que ja existem, é freqlientemente in-
terpretada como indicio de parcas mudancas.

De modo anélogo, amparadas em argumentos que acolhem de
maneira as vezes acritica a necessidade presumida de sintonia escola-
vida, surgem de quando em quando no cendrio escolar novas discipli-
nas — ou pseudodisciplinas — como Educacao Sexual, Educacdo Moral e
Civica, Matematica Financeira, Estudo de Problemas Brasileiros, Reso-
lucdo de Problemas, Construgfes Geométricas, entre outras, quase sempre

"De acordo com o autor, apesar de freqliente, a palavra contextualizagdo nao faz parte do Iéxico, que inclui contexto,
contextuar e contextuagéo.

ENEM — Fundamentacdo Tedrico-Metodolégica 4 1



desprovidas dos elementos minimos que garantem a um assunto o estatuto e a dignidade
disciplinar. Nesses casos, a despeito da eventual relevancia dos temas considerados, tdo logo
ocorre um distanciamento minimo das circunstancias geradoras da aparéncia de necessidade,
desfaz-se o brilho fugaz de alguns de tais simulacros, deslocando-se as pretensdes disciplina-
res para outros temas mais candentes em contextos emergentes.

Interdisciplinaridade: consenso

J& ha algum tempo, no entanto, “interdisciplinaridade” tem sido uma palavra-chave na
discussdo da forma de organizacdo do trabalho escolar ou académico. Dois fatos parecem estar
diretamente relacionados com tal emergéncia.

Em primeiro lugar, uma fragmentacdo crescente dos objetos do conhecimento nas diver-
sas areas, sem a contrapartida do incremento de uma visdo de conjunto do saber instituido
tem-se revelado crescentemente desorientadora, conduzindo certas especializagcdes a um fe-
chamento no discurso que constitui um 6bice na comunicagao e na agao.

Em segundo lugar, parece cada vez mais dificil o enquadramento de fendmenos que
ocorrem fora da escola no ambito de uma Unica disciplina. Hoje, a Fisica e a Quimica esmitcam
a estrutura da matéria; a entropia é um conceito fundamental na Termodinamica, na Biologia
e na Matematica da Comunicagdo; a Lingua e a Matematica entrelagam-se nos jornais diarios;
a propaganda evidencia a flexibilidade das fronteiras entre a Psicologia e a Sociologia, para
citar apenas alguns exemplos.

Em consequiéncia, a idéia de interdisciplinaridade tende a transformar-se em bandeira
aglutinadora na busca de uma visdo sintética, de uma reconstru¢do da unidade perdida, da
interacdo e da complementaridade nas agdes, envolvendo diferentes disciplinas.

Interdisciplinaridade: obstaculos

Este aparente consenso ndo deve, no entanto, minimizar certas dificuldades renitentes
na abordagem da interdisciplinaridade e que podem explicar, em parte, resultados tdo pouco
expressivos nas acdes docentes, mesmo originados em grupos que se debrucaram seriamente
sobre o tema. Roland Barthes, em O Rumor da Lingua (1988), apreendeu com muita perspica-
cia algumas dessas dificuldades, ao afirmar:

O interdisciplinar de que tanto se fala ndo esta em confrontar disciplinas ja constituidas das quais, na
realidade, nenhuma consente em abandonar-se. Para se fazer interdisciplinaridade, ndo basta tomar um
“assunto” (um tema) e convocar em torno duas ou trés ciéncias. A interdisciplinaridade consiste em criar um
objeto novo que nado pertenca a ninguém. O texto é, creio eu, um desses objetos (p. 99).

De fato, o confrontamento de docentes que ndo consentem em abandonar seus objetos
e pontos de vista, ou a fixacdo de um tema gerador em torno do qual borboleteardo as diver-
sas disciplinas pode ser a caracterizacdo mais freqlente, ainda que simplificada, das tentativas
de implementagdo de agdes interdisciplinares, e isso parece claramente insuficiente. A solida-
riedade e as concessdes necessarias para a constituicdo de um novo objeto ainda ndo sdo
bastantes.

Por outro lado, também é muito freqiente o fato de que tdo logo dois temas estabele-
cem um minimo de relagBes fecundas e promissoras, na propria ante-sala de um trabalho
interdisciplinar surge a pretensdo de erigir uma nova disciplina, uma nova éarea do conheci-
mento, uma nova “ciéncia”, o que passa a consumir esforgos e energias dos “militantes”, engajados
na tarefa de estatuir a natureza do novo campo, de caracterizar seu espago de atuacdo. Por
paradoxal que pareca, nesses casos, em vez de a aproximacao entre os dois temas favorecer a
interdisciplinaridade, geralmente dificulta-a. E possivel mesmo que conduza mais facilmente a
negacao dos interesses comuns, como um recurso para a auto-afirmacdo do que podera vir a
ser uma nova “disciplina”, do que a uma colaboracdo pura e simples. Exemplos de tais situagdes
estdo presentes em maior ou menor grau na criacao de areas disciplinares como Psicopedagogia,

4 2 ENEM — Fundamentacdo Teérico-Metodoldgica



Psicossociologia ou ainda, na confluéncia de dois temas fundamentais como Etica e Biologia
(Bioética), ou Educacdo e Matematica (Educacdo Matematica).

Interdisciplinaridade: sistemas filoso6ficos

Parece-nos, no entanto, que uma questdo central, especialmente relevante, tem perma-
necido ao largo ou sido insuficientemente explorada quando se analisa a interdisciplinaridade:
trata-se do fato de que toda organizacao disciplinar é resultante de uma reflexdo mais
abrangente, de natureza epistemoldgica, no interior de um sistema filosofico que prefigura,
em grandes linhas, o tom e a cor de cada componente.

Nenhum fil6sofo que tenha efetivamente considerado a questdo do conhecimento em
sentido amplo, das formulagdes tedricas as a¢des educacionais mais incisivas, logrou escapar
de algum tipo de classificacdo das ciéncias. Isoladamente, cada disciplina expressa relativa-
mente pouco e é de interesse apenas de especialistas; no corpo sintético de uma classificacao,
amparadas em ordenacOes e posices relativas, expressam seguramente muito mais. Para
explicitar este fato, bastaria considerar o significado da Matematica no seio do Trivium (Logi-
ca, Gramatica, Retdrica) e do Quadrivium (Aritmética, Geometria, Astronomia, Musica), na for-
macdo do homem grego, ou sua insipidez na maior parte dos curriculos atuais.

Ainda que tal fato pareca consensual, a parcimdnia com a interdependéncia disciplina/
sistema com que tem sido tratada, sugere a necessidade de uma exploracdo um pouco mais
detida.

A ordenagdo comteana

Consideremos, por exemplo, a concepcdo comteana da ordenacdo das Ciéncias (Comte,
1844). Em tal sistema (positivista), as seis ciéncias fundamentais seriam a Matematica, a Astro-
nomia, a Fisica, a Quimica, a Biologia e a Sociologia. Nas palavras de Comte, “a primeira neces-
sariamente o ponto de partida exclusivo e a ultima o fim Unico e essencial”.

Ainda segundo Comte,

[..] o conjunto desta formula enciclopédica, exatamente conforme as verdadeiras afinidades dos estudos
correspondentes ... permite enfim a cada inteligéncia renovar a sua vontade a histéria geral do espirito
positivo, ao passar, de modo quase insensivel, das mais insignificantes idéias matematicas aos mais altos
pensamentos sociais.

Naturalmente, ao privilegiar o papel da Matematica do modo como o faz, tal concepg¢éo
determina em grande parte a natureza das relacfes que podem ser estabelecidas entre esta
disciplina e as demais, na estruturacdo curricular, delimitando as possibilidades de um traba-
Iho interdisciplinar.

Apesar de ter sido ultrapassada rapidamente pelo proprio desenvolvimento das ciéncias
constituidas, ocorrido ou prenunciado no final do século 19, a classificagdo comteana perma-
nece sendo um referencial importante pelo menos por dois motivos: além de ser um exemplo
bastante nitido do modo como a ordenacdo e a valorizagdo das disciplinas sdo tributarias de
um sistema filosofico, o esquema comteano é a fonte basica de inspira¢do, ao que tudo indica,
da classificagdo proposta por Piaget, cujo pensamento permanece vigoroso e influente, em seu
Circulo das Ciéncias (Piaget, 1978).

O circulo piagetiano
Na apresentacdo de sua Epistemologia Genética, Piaget pretende fundar uma teoria do
conhecimento cientifico que conduza, parafraseando Comte, “das mais elementares atividades

psicofisiolégicas do sujeito aos mais altos pensamentos cientificos”. Considera, entdo, os prin-
cipais ramos da ciéncia constituindo uma série ndo-linear, ciclica, fechada sobre si mesma.
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No entanto, ha um ponto de partida, e este &, sintomaticamente, a Matematica e a Logica, que
Piaget tem como inextricavelmente ligadas. Seguem-se a Fisica, a Biologia, e por dltimo, a
Psicologia Experimental e a Sociologia, que sdo unificadas com o nome de Psicossociologia. A
partir dai, um grande aparato conceitual é arquitetado, tendo em vista a justificagdo do enca-
deamento circular, explicitando-se 0 modo como a Fisica reduzir-se-ia a Matematica, a Biolo-
gia a Fisica, a Psicossociologia a Biologia, e centrando as baterias nas relagbes mutuas entre a
Psicossociologia e a Matematica, o que conduziria ao fechamento do circulo.

N&ao obstante o fato de o circulo piagetiano ter caracteristicas mais plausiveis do que as
da hierarquia comteana, ele apenas disfarca a linearidade que pretendia ultrapassar. E o privi-
légio de uma particular concepcdo de Matematica, situada inteiramente no ambito dos obje-
tos e procedimentos da Ldgica Formal, sinaliza no sentido de certo tipo de articulagéo discipli-
nar, muito mais proxima da de Comte do que, por exemplo, da que resulta da imagem cartesiana
da arvore do conhecimento.

A &rvore cartesiana

Descartes, como se sabe, concebia alegoricamente o conhecimento como uma grande
arvore, com as raizes na Metafisica (englobando o pensamento religioso), tendo como tronco
a Fisica (ou seja, a Filosofia Natural), e sendo formada por maltiplos ramos, como a Astronomia,
a Medicina, etc. A Matematica ndo era considerada um dos ramos do conhecimento, mas a
condicdo de possibilidade do conhecimento, em qualquer ramo, como a seiva que percorre e
alimenta todo o organismo representado. A Lingua, ndo era atribuido qualquer papel de rele-
vo na arvore do conhecimento.

Sem duvida, trata-se de uma funcéo vital, excepcionalmente privilegiada, a que é atri-
buida a Matemética na concepcao cartesiana; no entanto, tal privilégio difere significativa-
mente do que corresponde a cadeia linear comteana ou ao circulo piagetiano, na medida em
que, por exemplo, a Matematica nao se caracteriza como um contetdo em si mesmo. Ainda que
“aplicavel” aos diversos temas, 0 é como um sistema de representacdo, com caracteristicas de
uma linguagem especial.

Tal concepcdo conduz, naturalmente, ao estabelecimento de diferentes relagdes
interdisciplinares, onde a Matematica ndo disputa o espaco curricular com as outras discipli-
nas, mas pretende-se instaurar como a linguagem do conhecimento, contrapondo, suposta-
mente, caracteristicas como clareza, precisdo, monossemia a sinuosidade, a ambiguidade, e a
pretensa falta de rigor associadas a lingua corrente.

A despeito do carater premonitério de muitas de suas concepcdes, pode-se associar a
Descartes uma simplificagdo exagerada na compreensao das fungdes da lingua corrente, em
razao, talvez, do equacionamento equivocado das relages entre a Lingua e a Matematica. E
possivel conjecturar-se, talvez, sobre o fato de que Piaget teria padecido do mesmo mal.

Contrapontos a Descartes

O pensamento cartesiano teve grande influéncia no desenvolvimento cientifico e, de modo
geral, na cultura ocidental, permanecendo como uma referéncia fundamental em qualquer
mapeamento que se intente. Ndo obstante, nem de longe sua estruturacdo das ciéncias pontificou
isoladamente. J& no século 18, obras como as de Vico ou Condillac apontam em direcdes significa-
tivamente distintas, sobretudo no que se refere a compreensdo da importancia da lingua.

No mesmo sentido, destaque-se ainda o monumental trabalho dos enciclopedistas fran-
ceses, corporificado da Enciclopédia, ou Dicionario Raciocinado das Ciéncias, das Artes e dos
Oficios por uma Sociedade de Letrados. Em seu Discurso Preliminar, redigido por D’Alembert
e Diderot, a Enciclopédia considera o entendimento constituido por trés grandes raizes —
memoria, razdo e imaginacdo —, situando no cerne de cada uma delas uma disciplina basica:
Historia, Filosofia e Poesia, respectivamente. Em tal esquematizacdo, a Légica ocupa uma posi-
cao de destaque, englobando as fung¢des da lingua, enquanto a Matematica situa-se bem mais
discretamente, no terreno das ciéncias naturais.
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Em decorréncia, em uma configuracdo curricular derivada de tal sistema, as possibilida-
des de um trabalho interdisciplinar parecem amplificadas, ndo tanto pelo valor intrinseco das
relacBes estabelecidas quanto pelo abandono de certas configuracdes disciplinares, com ca-
racteristicas de verdadeiros preconceitos.

Sintese provisoria: disciplinas x sistemas

N&o € o caso de alongarmos essa digressao mais do que ja o fizemos, sobre diferentes
sistematizacOes da totalidade do conhecimento; também ndo é o caso, naturalmente, de pro-
ceder-se a uma escolha do sistema mais interessante, segundo o critério X ou o critério Y. A
finalidade Unica do que foi exposto esgota-se na tentativa de explicitacdo do fato inicialmen-
te referido: o significado curricular de cada disciplina ndo pode resultar de uma apreciacao
isolada de seu contetido, mas sim do modo como se articulam as disciplinas em seu conjunto;
tal articulagdo é sempre tributaria de uma sistematizacdo filoséfica mais abrangente, cujos
principios norteadores € necessario reconhecer.

A possibilidade de um trabalho interdisciplinar fecundo depende de tal reconhecimen-
to, especialmente no que se refere a propria concep¢do de conhecimento, bem como de uma
visdo geral do modo pelo qual as disciplinas articulam-se, internamente e entre si.

No cenério atual, a utilizacdo cada vez mais intensiva das tecnologias informéaticas no
terreno educacional situa no centro das atengdes a necessidade de buscar-se novas formas de
organizagdo do trabalho escolar. A idéia de rede cresce continuamente em importancia, tanto
em sentido literal, associada as redes de computadores, como a Internet, quanto em sentido
figurado, como imagem para representar o conhecimento. Certamente, hoje, tacita ou explici-
tamente, as redes configuram uma moldura sem a qual ndo se pode compreender como se
conhece, ndo se pode conhecer o conhecimento. Pode ndo se tratar exatamente do nucleo de
um novo “sistema filos6fico”, mas a influéncia das redes encontra-se em toda parte e a propria
idéia de interdisciplinaridade encontra-se diretamente associada a tal idéia. Comentaremos
brevemente esses pontos, no que se segue.

Conhecimento: construtibilidade

O debate em torno da concepgéo de conhecimento, da natureza dos processos cognitivos,
em busca de uma orientacdo para a pratica docente, apesar de fundamental para a emergéncia
de um trabalho interdisciplinar, tem-se concentrado, nas Ultimas décadas, em um ponto iluso-
riamente importante: a questdo da construtibilidade.

De fato, o deslocamento das atencdes de um eixo, onde se destacavam as idéias de
consciéncia como um balde vazio a ser preenchido ou como um holofote a focalizar o tema em
exame, para outro, onde ocupa posi¢do de relevo a contraposi¢do entre a existéncia de ele-
mentos inatos ou a total construtibilidade do conhecimento, foi fecundo e ainda permanece
alimentando interessantes pesquisas.

Nesse sentido, o debate entre o construtivismo de Piaget e o inatismo de Chomsky,
organizado pelo “Centre Royaumont pour une science de 'hnomme” (1975) e competentemen-
te transformado em livro por Piatelli-Palmarini (1983), teve grande importéancia tedrica, po-
dendo, no entanto, ser interpretado como um indicio de que todos, incluindo-se Chomsky, sao
construtivistas. De fato, a idéia de que o conhecimento é algo que se constroi, sobretudo a
partir do que as criancas ja sabem, é de uma banalidade tal que ndo mereceria maiores comen-
tarios, se ndo fosse, como costuma ser, repetida tantas vezes, com seriedade e circunspecao,
como se se tratasse do registro de algo absolutamente novo e alvissareiro.

A questdo fundamental do debate supra-referido ndo era essa, mas sim a da existéncia
ou ndo, na ontogénese do conhecimento, de uma estrutura inicial inata; Chomsky diria que
sim, enquanto Piaget nega peremptoriamente a existéncia de tais estruturas, estabelecendo
que inato seria apenas o “funcionamento geral da inteligéncia”. A partir dai, ambos concor-
dam em que, por diferentes percursos, o conhecimento deve ser construido por meio das a¢des
e das interacbes com o meio. Naturalmente, ndo se pode pretender identificar as posicbes de
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Piaget e Chomsky: enquanto o primeiro postula certo isomorfismo entre a estruturacdo das
acles e a estruturacdo do raciocinio légico dos individuos, o segundo atribui as acbes o papel
de “chave de ignicdo” dos processos cognitivos. Para Chomsky, portanto, as agdes/interacdes
sdo fundamentais para “dar a partida”, mas tal como inexistem semelhangas estruturais entre o
motor de partida e o motor a explosdo, em um automovel, ndo existiria qualquer relagéo
analdgica entre a estruturacdo das agbes e 0s processos mentais.

Em parte, em razdo do debate citado, hoje ndo parecem existir mais ndo-construtivistas.
E como a auséncia de sombra também pode dificultar a visdo, diminuiu bastante a nitidez na
caracterizacdo do construtivismo em seus inimeros matizes.

Insistimos, no entanto, em que a construtibilidade, ou ndo, ndo é mais a questao a ser
discutida: o modo como o conhecimento se constrdi é a verdadeira questdo. E a palavra-chave
para uma reflexdo conseqiiente sobre o tal tema é o encadeamento, ou a linearidade.

Conhecimento: imagens

A concepcdo de conhecimento costuma estar associada, implicita ou explicitamente, a
uma imagem metafdrica que, em grande parte, determina o papel das disciplinas e organiza as
acoes docentes, como 0 planejamento, a avaliagéo.

Em um tempo que j& vai bem longe, a producdo do conhecimento esteve associada a
imagem de “encher um balde”. Os alunos seriam como recipientes vazios e aos professores
caberia o papel de “dar a matéria” e “encher o balde”. Hoje, ndo existem mais defensores dessa
imagem simpldria, ainda que, muitas vezes, as a¢es docentes permanegam tributarias da mes-
ma. Apenas para ilustrar: a concepcao da avaliagdo como um processo de medida em sentido
fisico ou matematico é inteiramente compativel com a imagem do enchimento do balde, em-
bora ndo faca o menor sentido em um contexto de constru¢do do conhecimento.

De modo geral, a imagem dominante para a constru¢do do conhecimento esta associada
as idéias cartesianas apresentadas em 1637, no livro Discurso do Método. Nesse trabalho, que
viria a influenciar profundamente todo o pensamento ocidental, Descartes propde que, diante
de uma grande dificuldade, em termos cognitivos, deve-se decompd-la, subdividi-la em partes
cada vez mais “simples”, até chegar-se a “idéias claras e distintas”. Depois da fragmentacao,
para reconstituir o objeto de estudo, o caminho é o encadeamento légico, do simples para o
complexo, articulando-se as partes por meio de esquemas do tipo “se A, entdo B”, “se B, entdo
C”, e assim por diante.

Conhecer estaria associado, entdo, a encadear, e a cadeia € a imagem forte para o conhe-
cimento que predominard no cenério ocidental, sendo inclusive “exportada” do universo da
Ciéncia para o do trabalho, quando o taylorismo, e posteriormente, o fordismo ai se instala-
ram. Palavras-chave que decorrem dessa imagem sdo: ordem necessaria para os estudos, pré-
requisitos, seriagdo, ordenacdo ou encadeamento linear. Tais idéias permanecem dominantes
no cenario educacional em seus diversos niveis, e 0 modo excessivamente rigido com que, as
vezes, sdo consideradas, encontra-se na raiz de grande parte dos numeros desconfortaveis
associados a repeténcia ou a evasdo escolar. Nao se chega a considera-las o que de fato séo:
meras componentes de uma imagem, entre outras.

Conhecimento: linearidade

De modo geral, a organizacdo linear perpassa 0 conjunto das disciplinas escolares, em-
bora seja especialmente aguda no caso da Matematica. Aqui, talvez em consequéncia de uma
associagdo direta entre a linearidade e o formalismo, entendido como a organiza¢do dos con-
teudos curriculares sob a forma explicita ou disfarcada de teorias formais, parece certo e indis-
cutivel que existe uma ordem necessaria para a apresentacdo dos diversos assuntos, sendo a
ruptura da cadeia fatal para a aprendizagem.

A caracteristica mais marcante de tal organizacdo é a fixagdo de uma cadeia linear de
marcos tematicos que devem ser percorridos sequencialmente, expressando passos necessa-
rios no caminho do que se julga mais simples até o mais complexo. Se a cadeia for, digamos,
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A>B>2F>G>X>S>D2> .., entdo a ndo-abordagem do tema G impossibilitaria o tratamento
do tema X, retendo-se o aluno no ponto G até que o mesmo seja aprendido. Apesar de multi-
plicarem-se os exemplos de casos em que, por exemplo, o conhecimento de S favoreceu o
conhecimento de X, ou de que o conhecimento de X é possivel sem o perfeito conhecimento
de G, a linearidade, como um dogma, nunca parece ser posta em questdo.

Existem, obviamente, etapas necessarias a serem cumpridas antes que outras advenham:
por exemplo, ndo se poder ensinar os algoritmos usuais das operagoes basicas a quem ainda nao
aprendeu a representar os nimeros no sistema de numeragdo posicional. Entretanto, limitagdes
desse tipo sdo excessivamente Gbvias e claramente insuficientes para condicionar tdo fortemente
0s programas, ja aprisionados nas costumeiras seriacdes. Por exemplo, o fato de na quase totali-
dade dos livros didaticos a demonstracdo do Teorema de Pitagoras utilizar-se da nogdo de Seme-
Ihanca de Tridngulos néo significa, como se poderia pretender, que tal nogdo deve ser ensinada
antes da apresentacdo do referido teorema. Na verdade, a propria no¢do de Semelhanca pode ser
apresentada ou motivada a partir do Teorema de Pitagoras, cuja demonstracdo pode ser apresen-
tada de multiplas formas, praticamente sem pré-requisitos formais.

Quando se planeja o trabalho anual nas diversas disciplinas, € muito dificil escapar-se de
determinaces resultantes da pressuposicao da existéncia de uma ordem linear necessaria para
a apresentacdo dos contetdos, tanto no interior de cada disciplina quanto no estabelecimento
de relacdes entre as diferentes disciplinas. E célebre uma querela desse tipo no relacionamento
entre a Fisica e a Matematica nos varios niveis de ensino: sem ter estudado fungdes, ndo se
poderia estudar cinematica; sem saber o que é derivada, ndo se poderia compreender a idéia
de velocidade ou de reta tangente; sem a integral, ndo se poderia calcular areas... etc. Afirma-
¢Oes como essas constituem sempre meias-verdades — ou meias-mentiras. Com igual pertinéncia,
poder-se-ia afirmar, dependendo do contexto, que nunca compreendera o significado da in-
tegral quem ndo souber calcular areas (ainda que de retdngulos), nunca sabera o que é deriva-
da quem ndo conhecer a no¢do de rapidez, de taxa de variacdo, ou de velocidade (ainda que
constante). No caso especifico das relacdes entre a Matematica e a Fisica, a questdo da prece-
déncia do que deve ser ensinado assemelha-se bastante a uma outra de mesma estirpe que se
pode formular com relacdo ao par ovo/galinha.

Na verdade, € necessario refletir com mais vagar sobre tais ordenag@es, examinando
criticamente sua contingéncia ou seu carater necessario, que parece estar restrito a situagdes
ndo muito numerosas, nem de longe justificando a rigidez das seriacfes e das retencdes que
sdo juradas em seu nome.

Uma concepcdo de conhecimento em que tais cadeias lineares sejam substituidas, tanto
nas relagdes interdisciplinares quanto no interior das diversas disciplinas, pela imagem meta-
forica de uma rede, de uma teia de significacGes, poderia, a nosso ver, contribuir decisivamen-
te para a viabilizacdo do necessario trabalho interdisciplinar.

Conhecimento: a imagem da rede

Esta nos parece ser a chave para a emergéncia, na escola ou na pesquisa, de um trabalho
verdadeiramente interdisciplinar: a idéia de que conhecer é cada vez mais conhecer o signifi-
cado, de que o significado de A constroi-se por meio das multiplas relacdes que podem ser
estabelecidas entre Ae B, C, D, E, X, T, G, K, W, etc., estejam ou n&o as fontes de relagbes no
ambito da disciplina que se estuda. Insistimos: ndo se pode pretender conhecer A para, entao,
poder-se conhecer B ou C, ou X, ou Z, mas o0 conhecimento de A, a construcdo do significado de
A faz-se a partir das relacdes que podem ser estabelecidas entre A e B, C, X, G, ... e 0 resto do
mundo.

Para que a imagem do conhecimento como uma rede de significagdes, apenas esbocada
acima, possa ser mais aproximada de agdes docentes como planejar ou avaliar, sublinharemos
mais detidamente algumas caracteristicas da referida imagem.

O “acentrismo” é uma de suas caracteristicas fundadoras: em outras palavras, redes de
significacbes ndo tém um centro. Na verdade, as proprias redes informaticas, quando foram
criadas, ha cerca de 30 anos, visavam a construcdo de um sistema acentrado, onde as informagdes
pudessem circular entre os diversos “n6s” sem a necessidade de uma irradiacdo central. Como
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imagem para a representacdo do conhecimento, por mais desconcertante que pareca a um
olhar cartesiano, a rede de significados ndo tem centro, ou tem multiplos centros... de interes-
se. Dependendo dos olhares e dos contextos, o centro pode estar em qualquer parte. Ndo sdo
centros enddgenos, mas centros de interesse. Ainda que os livros didaticos, muitas vezes, cris-
talizem certos percursos, certos focos de atencao, é possivel “entrar na rede” de significacoes
que representa (e é representada) pelo conhecimento por multiplas portas, com diferentes
caracteristicas. E o professor, juntamente com seus alunos, com suas circunstancias, que elege
ou reconhece o centro de interesses e o transforma em instrumento para enredar na teia maior
de significacOes relevantes.

A “metamorfose”, ou 0 permanente estado de atualizacdo, € outra caracteristica funda-
mental das redes. Um significado nunca est& definitivamente construido. O feixe de rela¢des
que o constitui transforma-se continuamente, incorporando novas relagfes ou depurando-se
de outras, que se tornam menos expressivas. O significado dos logaritmos, por exemplo, trans-
formou-se substancialmente do século 17 até os dias de hoje. Relagdes fundadoras, como a da
simplificagdo nos célculos, perderam importancia, ascendendo outras, como as que se referem
ao estudo de fendmenos que envolvem crescimento ou decrescimento “exponencial”, como
fendbmenos radioativos, ou relativos ao crescimento de populacdes. Ndo se trata, no entanto,
de uma transformacdo aleatdria, ou caleidoscopica. Algum sentido pode ser associado as mu-
dangas, e para isso é fundamental o recurso a Histdria. A metamorfose, como uma caracteristica
das redes de significacfes, constitui um argumento decisivo para destacar a importancia da
Historia para o ensino de qualquer tema, tanto a Histdria em sentido pleno quanto a historia
da disciplina que se pretende ensinar.

Destaquemos agora a “heterogeneidade”, uma caracteristica das redes diretamente asso-
ciada a idéia de interdisciplinaridade. De fato, os nés/significacdes que compdem a rede sao
constituidos por relagbes heterogéneas, quando se pensa na natureza disciplinar das mesmas.
Cada feixe envolve naturalmente relacdes que se situam no ambito de diferentes disciplinas.
Quase nada de relevante, que ndo seja de interesse apenas de “especialistas” em sentido estrito,
pode ser estudado sem a compreensdo do carater essencial dessa heterogeneidade. Claro que
um professor de Matematica, por exemplo, pode construir a idéia de semelhanca restringindo-
se apenas ao estudo dos casos de semelhanca de triangulos, no @mbito apenas da Matematica.
Isso, no entanto, sempre constituird uma simplificacdo que acarreta um empobrecimento no
significado que se constroi. A idéia de semelhanga pode ser diretamente associada a temas
como Geografia (construg@o de escalas e mapas), Biologia (propor¢fes no corpo humano nas
diversas fases da vida), Fotografia (ampliacGes ou reduces), entre outros. Considerando-se a
funcdo primordial da educacdo basica, que é a construgdo da cidadania, raros sdo 0s conceitos
realmente significativos que nao envolvem naturalmente relacdes referentes a diversas disci-
plinas. A imagem da rede constitui, portanto, um permanente convite a exploragdo das possi-
bilidades que tal caracteristica sublinha.

A rede e as disciplinas

De modo algum a concepgdo do conhecimento como uma rede de significacdes implica
a eliminagdo ou mesmo a diminuigdo da importancia das disciplinas. Na construgdo do conhe-
cimento, sempre serdo necessarios disciplina, ordenacao, procedimentos algoritmicos, ainda
que tais elementos ndo bastem, isoladamente ou em conjunto, para compor uma imagem
adequada dos processos cognitivos.

Afirmar-se, no entanto, que os procedimentos algoritmicos ndo esgotam 0S processos
cognitivos ndo significa que tais procedimentos possam ser dispensados: seguramente nao o
podem. Numa analogia com os relacionamentos funcionais no estudo dos fendmenos naturais,
é tdo verdadeiro que nem todos os fenbmenos podem ser expressos por funcgdes lineares quan-
to o é que nenhum fendmeno pode ser funcionalmente descrito sem referéncia aos processos
lineares. Tal referéncia pode se dar com o instrumental do Calculo Diferencial; mediata ou
imediatamente, no entanto, as fungdes lineares estardo presentes.

No que tange as disciplinas, por mais que se pretenda valorizar a imagem alegdrica da teia
de significacOes, a ser desenvolvida de modo continuo e permanente a partir da proto-teia com
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que todos aportamos a escola, sempre sera necessario um mapeamento para ordenar e orientar
os caminhos a seguir, sobre a teia. Literal e metaforicamente, para navegar na rede é preciso ter-
se um projeto, ter-se um rumo e um mapa na mao. O quadro de disciplinas desempenha sempre
0 papel de um mapeamento da rede.

A rede, portanto, ndao subestima o papel das disciplinas e, em mdltiplos sentidos, a escola
serq sempre um espacgo propicio ao trabalho disciplinar. Entretanto, as tentativas de
equacionamento do referido trabalho tém-se concentrado exclusivamente em uma de suas
duas e imprescindiveis dimens@es: o eixo multidisciplinar/interdisciplinar. A outra dimenséo, o
eixo intradisciplinar/transdisciplinar, tem sido rotineiramente subestimada ou esquecida. Re-
gistremos aqui, sucintamente, algumas consideracdes a respeito.

Interdisciplinaridade/transdisciplinaridade

De modo geral, o trabalho na escola é naturalmente multidisciplinar, no sentido de que
faz apelo ao contributo de diferentes disciplinas. Na multidisciplinaridade, no entanto, 0s
objetivos préprios de cada disciplina sdo preservados, conservando-se sua autonomia, seus
objetos particulares, sendo ténues as articulacbes entre as mesmas.

Conforme afirmamos inicialmente, a interdisciplinaridade é hoje uma palavra-chave para
a organizagdo escolar. O que se busca com isso é, de modo geral, o estabelecimento de uma
intercomunicacdo efetiva entre as disciplinas, por meio do enriquecimento das relagGes entre
elas. Almeja-se, no limite, a composicdo de um objeto comum, por meio dos objetos particula-
res de cada uma das disciplinas componentes.

No eixo multi/interdisciplinar, as unidades disciplinares s&o, portanto, mantidas, tanto
no que se refere aos métodos quanto aos objetos, sendo a horizontalidade a caracteristica
basica das relagbes estabelecidas.

J& no eixo intra/transdisciplinar, a caracteristica basica das relagbes estabelecidas é a
verticalidade. Na intradisciplinaridade, as progressivas particulariza¢cdes do objeto de uma dis-
ciplina ddo origem a uma ou mais subdisciplinas, que ndo chegam verdadeiramente a deter
uma autonomia nem no que se refere ao método nem quanto ao objeto. No caso da
transdisciplinaridade, a constituicdo de um novo objeto da-se em um movimento ascendente,
de generalizacdo. Um exemplo tipico é o da Educacdo, um tema naturalmente transdisciplinar.

Assim, muito do que se pretende instaurar na escola sob o rétulo da interdisciplinaridade,
poderia situar-se de modo mais pertinente sob o signo da transdisciplinaridade. O que se
busca, efetivamente, € uma ampliacdo nos objetos e nos objetivos dos estudos, em um movimento
de complementacdo e compensacdo da progressiva fragmentagdo a que o desenvolvimento da
Ciéncia tem sistematicamente conduzido. A transformacdo dos objetos mais abrangentes em
meros conteudos de novas macrodisciplinas pode ser um caminho que conduz a parte alguma:
0 que verdadeiramente importa é o deslocamento das atencdes das disciplinas para as pessoas.
E 0 que comentaremos a seguir.

Transdisciplinaridade: pessoas

No cerne da idéia de transdisciplinaridade esta o fato de que, na organizacdo do traba-
Iho escolar, as pessoas, e ndo 0s objetos ou 0s objetivos disciplinares deveriam estar no centro
das atencdes. E preciso ir além das disciplinas, situando o conhecimento a servico dos projetos
das pessoas. A fungdo precipua da escola bésica é a formacgdo da cidadania e ndo a formacao de
especialistas em qualquer das disciplinas. Um professor de Matematica, por exemplo, que bus-
ca interessar um aluno pela sua matéria argumentando em termos da beleza intrinseca do
tema, de sua exatiddo, de seu rigor, da sofisticagdo de seus raciocinios, pode estar despertando
esporadicamente uma ou outra vocacdo, mas, de modo geral, ndo age de modo plenamente
adequado. Os alunos precisam ser estimulados para estudar a matéria em funcdo de seus inte-
resses, de seus projetos. Ainda que deva buscar convencer a todos sobre a importancia de se
estudar Matematica, os argumentos precisam considerar a diversidade de interesses e de pers-
pectivas. Para um aluno que quer ser engenheiro, os argumentos sdo de determinada ordem;
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para outro, que quer ser jornalista, a motivacdo pela Matematica, ainda que igualmente forte,
deve ser de outra natureza. Mesmo um aluno que deseja ser, digamos, um poeta, pode ser
adequadamente estimulado a estudar Matematica, mas certamente com argumentos diferen-
tes dos utilizados com o futuro engenheiro.

Na escola bésica, portanto, nenhum conhecimento deveria justificar-se como um fim em
si mesmo: as pessoas é que contam, com seus anseios, com a diversidade de seus projetos. E
assim como um dado nunca se transforma em informacdo se ndo houver uma pessoa que se
interesse por ele, que o interprete e lhe atribua um significado, todo o conhecimento do
mundo ndo vale um tostdo furado, se ndo estiver a servi¢co da inteligéncia, ou seja, dos proje-
tos das pessoas.

Naturalmente, tal afirmacdo ndo estabelece qualquer subordinacdo do conhecimento a
uma aplicabilidade prética: a construcdo do conhecimento esta relacionada a producdo e a
compreensao de significados muito mais do que a mera producdo de bens materiais. Também
ndo é o caso de se associar a linha direta entre os conhecimentos e os interesses das pessoas a
uma superestimacdo do individualismo. A vacina contra isso é a idéia subjacente de que a
finalidade precipua da Educacdo é a construgdo da cidadania, entendida como a construcdo de
uma articulacdo permanente e consistente entre projetos individuais e coletivos.

Conhecimento: a dimensdo tacita

O conhecimento apresenta outra caracteristica importante, que pde em evidéncia sua
ligacdo direta com as experiéncias pessoais: trata-se da imanéncia de sua dimensdo técita.

De fato, cada um de nds sempre sabe muito mais sobre qualquer tema do que consegue
explicitar em palavras. Em Personal Knowledge (1958), Polanyi expressou tal fato de modo
representando o conhecimento pessoal como um grande iceberg: a parte emersa seria 0 que é
passivel de explicitacdo e 0 montante submerso corresponderia a dimensdo tacita do conheci-
mento, que sustenta o que é explicito ou explicitavel. Um atleta, por exemplo, pode demons-
trar uma extrema competéncia na realizacdo de determinada prova, ainda que ndo consiga
explicar em palavras as aces que realiza. Por razfes analogas, um aluno pode conhecer um
assunto e ndo ter um bom desempenho em uma prova.

A relacdo entre o conhecimento focal, que se pode explicitar, e 0 conhecimento subsidi-
ario, ou tacito, que subjaz em qualquer tema ndo é a mesma que existe entre o que se conhece
conscientemente e o que se tem registrado, de alguma forma, no inconsciente, como bem
registra Polanyi (1983):

[..] € um erro identificar a consciéncia subsidiaria com o inconsciente... O que torna uma consciéncia
subsidiaria é a fungdo que ele preenche; ela pode ter qualquer grau de consciéncia, embora sua fungéo seja
a de apontar para o objeto em que focalizamos a atencéo (p. 95).

Apesar da distingdo supra-referida, uma comparagdo entre os elementos do par consci-
ente/inconsciente e a que subsiste entre o conhecimento tacito e o explicito pode ser
esclarecedora da necessidade, da imanéncia da dimensdo técita. De fato, as agdes de uma
pessoa “normal” sdo continuamente motivadas tanto por elementos conscientes quanto por
elementos inconscientes. A pretensdo da plena consciéncia corresponderia a uma exacerbacao
do ego mais propriamente associada a uma patologia. A interacdo e a mescla de elementos
conscientes e inconscientes, com os Gltimos sustentando os primeiros, constituem o natural
fluir de uma existéncia ordinéria.

Analogamente, ndo seria razoavel pretender-se que todo o conhecimento sobre qual-
quer tema possa tornar-se focal, que seja explicito ou mesmo explicitavel. O reconhecimento
da necessaria dimensdo inconsciente dos processos psiquicos corresponde, pois, a consciéncia
do papel fundamental desempenhado pelo conhecimento tacito na sustentacdo daquilo que é
passivel de explicitacdo.

Os processos de avaliagdo centram as atengdes, como ndo poderia deixar de ser, apenas
na dimensdo tacita do conhecimento. Normalmente, sdo examinados os conteudos disciplina-
res, expressos por meios linguisticos ou l6gico-matematicos, permanecendo ao largo todas as
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motivacBes inconscientes, todos os elementos subsididrios que necessariamente sustentam tais
conteudos.

Ao pretender-se que todo conhecimento deve estar a servico das pessoas, de seus proje-
tos, de seus interesses como cidadaos, € fundamental, portanto, uma reconfiguragdo dos ins-
trumentos de avaliacdo, buscando-se canais adequados para a emergéncia, em cada pessoa, do
conhecimento tacito que subjaz. O deslocamento das atenc¢bes dos conteddos disciplinares
para as competéncias pessoais constitui um passo decisivo nesse sentido. Uma breve reflexdo
sobre o papel mediador das competéncias sera realizada a seguir.

A mediacdo das competéncias

Numa sociedade em que o conhecimento transformou-se no principal fator de produ-
cdo, é natural que muitos conceitos transitem entre os universos da economia e da Educacao.
Idéias como as de qualidade, projeto e valor sdo exemplos importantes desse transito, bem
como da cautela necesséria para lidar com ele. llustremos, sucintamente, com alguns exemplos.

A idéia de qualidade na empresa ndo significa 0 mesmo que na escola. Uma categoria-
chave para a caracterizagdo da qualidade na empresa é a de “cliente”, e um principio a ser
considerado é o de que o cliente deve sempre estar satisfeito, deve sempre ter razdo. Na escola,
a categoria “cliente” ocupa um papel secundario: o protagonista é o cidaddo. Claro que o
consumidor, ou o cliente, constitui uma dimensdo da formagdo do cidaddo, mas reduzir a idéia
de cidaddo a de mero consumidor é uma simplificacdo absolutamente inaceitavel.

Projetos e valores também apresentam caracteristicas muito diversas, quando se referem
aos universos das empresas ou das escolas. Entre um projeto empresarial e um projeto educativo
as diferencgas incluem principalmente a amplitude das varidveis e dos valores envolvidos. De
modo geral, a mais complexa das empresas € mais simples, do ponto de vista dos projetos que
a mobilizam, do que a mais simples das escolas. Ainda que a redug@o dos valores empresariais
a dimensdo econbmica possa ser uma caricatura, ela ndo € mentirosa, e seguramente a questao
dos valores no universo educacional € muito mais fecunda e abrangente.

A palavra “competéncia” também comparece no discurso dos administradores da chama-
da “economia do conhecimento”. Nesse contexto, ndo basta dispor de certa tecnologia para
auferir lucros: é fundamental idealizar produtos que a utilizem adequadamente e que penetrem
no mercado. A idéia de competéncia surge, entdo, como a de uma capacidade de transformar
uma tecnologia conhecida em um produto suficientemente atraente para os consumidores.
Trata-se de uma nocdo extremamente pragmatica, que pode ser caracterizada, grosseiramente,
como a colocagdo do conhecimento (tecnoldgico) a servico de empresas ou de empreendedores,
visando ao lucro.

Também € interessante analisar 0 parentesco semantico existente entre as idéias de “com-
peténcia” e de “competitividade”. A origem comum é o verbo “competir (com+petere)”, que
originariamente, em latim, significava “buscar junto com, esforcar-se junto com, ou pedir jun-
to com”. Apenas no latim tardio passou a prevalecer o significado de “disputar junto com”.
Quando se disputa um bem material juntamente com alguém, é natural o carater mutuamente
exclusivo: para alguém ganhar, alguém deve perder. O mesmo ndo necessita ocorrer quando,
por outro lado, o “bem” que se disputa, ou que se busca junto com alguém, é o conhecimento.
Pode-se dar ou vender o conhecimento que se tem sem ter que ficar sem ele. Além disso, o
conhecimento ndo ¢ um bem fungivel, ndo se gasta: quanto mais usamos, mais novo ele fica.
Isso acarreta necessariamente uma ampliacdo no significado original da competigdo, no senti-
do de se buscar junto com.

No contexto educacional, mesmo mantendo o carater de mediacdo, a idéia de compe-
téncia € muito mais abrangente e fecunda. No documento basico referente ao Exame Nacional
do Ensino Médio, por exemplo, as competéncias sao associadas a “modalidades estruturais da
inteligéncia”, ou a “acOes e operacdes que utilizamos para estabelecer relagdes com e entre
objetos, situacBes, fendmenos e pessoas”. Tal caracterizacdo pode ser imediatamente associada
a idéias anteriormente mencionadas, conforme explicitaremos a seguir.

Como ja foi dito, o conhecimento é aqui caracterizado como uma rede de significacdes,
onde os diversos nos/significados sao construidos dualmente por meio de relagbes estabelecidas
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entre eles. Além disso, também ja se chamou a aten¢do para o fato de que todo conhecimento
justifica-se apenas a medida que ¢ mobilizado a servigo das pessoas. Assim, uma vez que nao
basta apenas o voluntarismo, ou uma declara¢do de intencOes, abre-se a porta, naturalmente,
para a emergéncia de um elemento mediador entre o conhecimento e a inteligéncia, para
operacionalizar o deslocamento do foco das atengdes das matérias, ou dos contetdos discipli-
nares, para a construcdo da cidadania, para as pessoas, com seus projetos.

Algo anélogo poder-se-ia dizer relativamente a necessidade de consideragdo do conhe-
cimento tacito que subjaz a qualquer forma de explicitacdo: a grande questdo € como promo-
ver a emergéncia do tacito no explicito.

Nos dois casos, a idéia de competéncia como mediagdo é esclarecedora e parece inteira-
mente adequada.

Tanto no que se refere a instrumentagdo da inteligéncia pelo conhecimento, quanto no
enraizamento do conhecimento explicito no tacito que subjaz, as competéncias representam a
potencialidade para a realizagdo das intencBes supra-referidas: articular os elementos dos
pares conhecimento/inteligéncia e tacito/explicito.

Os vestibulares, por exemplo, procuram avaliar o conhecimento explicito sobre as diver-
sas disciplinas. Quando o que se busca é o desenvolvimento das potencialidades humanas, a
construcdo da identidade pessoal e da cidadania, é natural que se procure reconhecer as mo-
tivacBes mais radicais das questdes usualmente formuladas nos ambitos das disciplinas. E pos-
sivel, entdo, mapear um espectro de formas de manifestacdo de tais potencialidades, que po-
dem ser denominadas habilidades. Uma andlise de tais habilidades, por sua vez, pode revelar
um “ndcleo duro” das mesmas, um conjunto de capacidades fundamentais, que se irradiam
pelas habilidades e se manifestam por meio dos contetdos disciplinares: as competéncias sao
0s elementos desse conjunto nuclear. Estimular e avaliar tal conjunto de competéncias é o que
verdadeiramente importa: as disciplinas sdo instrumentos para atingir tal meta. Nesse sentido
é que foram caracterizadas, sinteticamente, competéncias como a capacidade de expressao,
tanto na lingua materna quanto em diferentes linguagens, de compreensdo de fendbmenos, de
resolucdo de problemas, de construcdo de argumentos para viabilizar uma interacdo comuni-
cativa, de articulagdo entre o individual e o coletivo, por meio da elaboracdo de projetos/
propostas de intervengdo na realidade.

E importante salientar que as idéias de disciplina e de competéncia n&o disputam
0 mesmo espaco. Se, como ja foi dito, o quadro de disciplinas representa um mapeamento
do conhecimento em sua dimensdo explicita ou explicitavel, um espectro de competéncias
como o anteriormente referido, além de situar-se no caminho da articulacdo entre
0 conhecimento e a inteligéncia, constitui uma tentativa de compreensdo do modo como o
conhecimento explicito enraiza-se no tacito. Tal enraizamento, fundamental para fomentar
a emergéncia do conhecimento, tem o significado de uma inser¢do do conhecimento disci-
plinar em um contexto mais amplo, em uma realidade plena de vivéncias, sendo propria-
mente caracterizado como uma “contextuagio”.”

Sintese: da interdisciplinaridade a contextuagéo

A insatisfacdo com a excessiva fragmentacdo a que o trabalho multidisciplinar tem con-
duzido é responsavel pelo aparente consenso em torno da necessidade da interdisciplinaridade.
Entendida, no entanto, como mero incremento das relacfes entre as disciplinas, mantidos seus
respectivos objetivos/objetos, e mantidas as relacGes determinadas pelo sistema que constitu-
em, as acles interdisciplinares tém produzido efeitos apenas paliativos.

Associada a esse fato, cresce a consciéncia da necessidade de organiza¢do do trabalho
escolar em torno de objetivos que transcendam os limites e os objetos das diferentes discipli-
nas, o que tem contribuido para situar no centro das atengdes a idéia de transdisciplinaridade.

No mesmo sentido, consolida-se a sensag@o de que 0 conhecimento precisa estar a servi-
co da inteligéncia, e a transdisciplinaridade passa a significar o deslocamento do foco das
atencOes dos contetdos disciplinares para os projetos das pessoas.

* Apesar de freqiiente, a palavra “contextualizacdo” nao faz parte do Iéxico, que inclui contexto, contextuar e contextuagao.
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Para que tais concepgdes possam produzir efeitos, é necessario repensar-se a propria
concepgdo de conhecimento, incrementando-se a importancia da imagem do mesmo como
uma rede de significacdes, em contraposi¢do e complementagdo a imagem cartesiana do enca-
deamento, predominante no pensamento ocidental. Ao lado do acentrismo e da metamorfose,
a heterogeneidade é uma caracteristica das redes de significacbes que constitui um natural
convite ao trabalho transdisciplinar.

Por outro lado, sempre conhecemos, sobre qualquer tema, muito mais do que consegui-
mos expressar, linglistica ou conscientemente, e esse conhecimento tacito é absolutamente
fundamental para a sustentacdo daquele que se consegue explicitar. Como as avaliagdes levam
em consideracdo essencialmente a dimensdo explicita, é necessario desenvolver-se estratégias
de enraizamento de tais formas de manifestacdo nas componentes da dimensdo tacita do co-
nhecimento, continuamente alimentadas por elementos culturais de natureza diversa.

Tal enraizamento na construgdo dos significados constitui-se por meio do aproveita-
mento e da incorporacdo de relacGes vivenciadas e valorizadas no contexto em que se origi-
nam, na trama de relagcbes em que a realidade € tecida; em outras palavras, trata-se de uma
contextuacao.

Etimologicamente, contextuar significa enraizar uma referéncia em um texto, de onde
fora extraida, e longe do qual perde parte substancial de seu significado.

Analogamente, no sentido em que aqui se utiliza, contextuar é uma estratégia funda-
mental para a construgdo de significacdes. A medida que incorpora relagdes tacitamente per-
cebidas, a contextuacdo enriquece 0s canais de comunicacdo entre a bagagem cultural, quase
sempre essencialmente tacita, e as formas explicitas ou explicitaveis de manifestagdo do
conhecimento.

Em The End of Education (1995), Postman defende o ponto de vista de que o significado
da vida expressa-se por meio de uma narrativa, ou de que sem uma narrativa, a vida ndo tem
significado; sem significado, a Educacdo ndo tem propdsito; e a auséncia de propoésito é o fim
da Educacao.

Tal associacdo da vida a uma densa teia de significacGes, como se fosse um imenso texto,
conduz a que a contextuacdo seja naturalmente associada a uma necessidade aparentemente
consensual de aproximagdo entre os temas escolares e a realidade extra-escolar.

Assim, muito do que se busca por meio de rétulos como interdisciplinaridade,
transdisciplinaridade, ou mesmo transversalidade atende pelo nome de contextuacao.
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2.1 A area de Linguagens e Codigos e suas
Tecnologias no Enem

Zuleika de Felice Murrie

Pressupostos da area Linguagens e Codigos

Linguagem corporal, linguagem visual, linguagem verbal, lin-
guagem literaria, linguagem teatral, linguagem plastica, linguagem
arquitetdnica, linguagem digital... Cédigo genético, codigo
linglistico, cddigo poético, codigo iconico, codigo social, codigo
morse, cédigo de transito, cddigo penal, cédigo musical... Expressdes
de uso comum.

Para completar, a atual legislacdo para o ensino médio declara
que o curriculo fica dividido em trés areas de conhecimento, uma delas
Linguagens e Cadigos. O que tudo isso significa? O que se entende por
linguagem e codigo? Qual a relacéo entre eles? Como avaliar o desem-
penho nessa area?

A linguagem é um produto das a¢fes humanas, a sintese das
experiéncias, encontramo-nos mergulhados nas linguagens e seus c6-
digos. Dentro dos esquemas das linguagens, destaca-se a principal de-
las, a linguagem verbal, a fala e a escrita. As palavras e suas relagdes
carregam uma memoria, conhecimentos acumulados historicamente e
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sempre renovados. Esses conhecimentos articulam codigos, no caso da fala e da escrita,
conceituais e linglisticos. Conceituais, porque envolvem movimentos do pensamento como
analise e sintese, abstracdo e generalizagdo, processos l6gicos de raciocinio. Lingisticos, por-
que se articulam sob forma de sons, palavras, textos.

A crianca ndo nasce falando, no sentido social que se conhece. Se biologicamente ela
nasce com a possibilidade de emitir sons, é na relacdo social que ela adquire a fala, um conjun-
to ordenado de sons que significam em determinada comunidade.

Com a fala, a crianga desenvolve conjuntos estruturados de pensamento que se organi-
zam em operagdes complexas. A experiéncia individual, portanto, tem a interface social e
cultural, construida na relacdo de convivéncia com o outro.

A compreensdo do carater arbitrario da linguagem, isto é, ndo-natural, auxilia a
problematizacdo dos modos de “ver a n6s mesmos e 0 mundo” e aceitar a diversidade de
pensamentos.

Os cddigos sdo sistemas complexos, construidos nas relagcdes sociais, e ajudam a ex-
pressar experiéncias, extrair conclusdes, ampliar limites, propor problemas. A aquisi¢do de
novos cddigos permite o desenvolvimento de novas motivagdes para a agdao, ampliam-se as
relagbes sociais e a visdo de mundo. Um bom exemplo é o conhecimento da lingua escrita.
Ele reestrutura formas mentais e linguisticas. O ato de escrever possibilita expressar pensa-
mentos para um interlocutor ausente. Com uma folha de papel e um Ilapis ultrapassa-se o
tempo presente, registram-se idéias, divulgam-se pensamentos. A parte material sdo as le-
tras organizadas sob a forma de palavras que se articulam, formando textos. Codigos com-
plexos sao utilizados em um simples ato de escrita.

A nocédo de codigo implica a convencdo de um acordo social por um mecanismo regido
por regras. Ndo sdo regras que fecham as possibilidades de uso da linguagem, mas sim que
permitem gerar ocorréncias infinitas, tendo em vista o contrato social estabelecido entre os
participantes do processo interlocutivo.

A literatura interessa particularmente por utilizar-se da lingua escrita em sua produgdo.
Saber produzir um texto literario € muito mais do que saber escrever bem. O texto literario tem
uma representacdo no mundo da arte. A literatura tem codigos préprios construidos no campo
literario: a escolha de temas, recursos linglisticos, tipos de textos, estilos. O teatro, o cinema, a
televiséo entre outras linguagens interseccionam linguagens, como a verbal e a visual, e de-
senvolvem seus cAdigos proprios.

Ao final do século 20, uma nova posi¢do pessoal e social mostra-se necessaria, para
enfrentar os problemas e criar solugdes que possam indicar a sociedade novas possibilida-
des de convivéncia. Essa posicdo passa pelo uso e conhecimento das linguagens e seus
codigos.

Do conhecimento das linguagens articuladas e construidas nas relages sociais, como a
fala e a escrita, com suas inUmeras manifestacdes, até aquele da linguagem atualizada indivi-
dualmente, em cada momento de vida, todas as linguagens revelam referenciais de troca e
interacdo que devem ser conhecidos:

Uma das formas pelas quais a identidade se constitui € a convivéncia e, nesta, pela mediacéo de todas as
linguagens que os seres humanos usam para compartilhar significados. Destes, 0s mais importantes sdo 0s
que carregam informacdes e valores sobre as proprias pessoas. Vale dizer que a ética da identidade se
expressa por um permanente reconhecimento da identidade prépria e do outro.

(Parecer CNE 15/98)

As linguas naturais (a materna e as estrangeiras), a diversificacdo da Arte, a Educacao
Fisica centrada no corpo (e que por si sO ja é expressdo ndo apenas do biol6gico, mas da
cultura), a informatizacdo eletronica das tecnologias comunicacionais contemporéneas, todos
tém em comum, como base que os interliga, a linguagem, considerada aqui, a capacidade de
significacdo e comunicacdo da humanidade.

Na sociedade, tudo esté interligado a tudo. O homem é um texto, formado e formador
de textos. E o texto sO existe no social e para o social. Em sintese, a area Linguagens e Cadigos
incorpora em seu interior as produgdes sociais que se estruturam mediadas por cédigos perma-
nentes, passiveis de representacdo do pensamento humano.
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A area no Enem

A presenca da area no sistema de avaliagdo do Enem extrapola os limites de questdes na
prova. O Enem € linguagem e codigo, um texto construido e construtor de significados. Para
que se possa avaliar o desempenho dos alunos nas mdltiplas linguagens e cédigos, ndo basta
pensar apenas em respostas especificas a determinados testes. As linguagens e codigos sao 0s
principios do Enem: “Ontem o texto era escolar. Hoje o texto é a prdpria sociedade. (...) A
historia das andancas do homem através de seus préprios textos esta ainda em boa parte por se
descobrir” (Certeau, 1994).

No quadro-referéncia das competéncias avaliaveis, a presenca das linguagens e cédigos
é uma constante:

. Dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer uso das linguagens: matematica, artistica e cientifica;
Il. Construir e aplicar conceitos das varias areas do conhecimento para a compreensdo de fenémenos
naturais, dos processos histérico-geograficos, da producéo tecnoldgica e das manifestacoes artisticas;
lll. Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e informacdes representados de diferentes formas,
para tomar decisdes e enfrentar situa¢des-problema;
IV. Relacionar informacdes representadas em diferentes formas, e conhecimentos disponiveis em situacdes
concretas, para construir argumentagao consistente;
V. Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para elaboragdo de propostas de intervengédo
solidaria na realidade, respeitando os valores humanos e considerando a diversidade sociocultural.

Com certeza a area se mostra na leitura presente na descri¢cdo de todas as competéncias. O
grupo autor da matriz decidiu elegé-la como uma arquicompeténcia. Esse grupo, formado de pro-
fessores de varias disciplinas, indicou que, sem o desenvolvimento pleno da atividade leitora, todas
as competéncias e habilidades avaliaveis teriam suas possibilidades reduzidas ou interrompidas.

Pela primeira vez, em situacdo de avaliacdo institucional, assume-se o papel essencial da
leitura como pré-requisito basico:

A matriz pressupde, ainda, que a competéncia de ler, compreender, interpretar e produzir textos, no sentido
amplo do termo, ndo se desenvolve unicamente na aprendizagem da Lingua Portuguesa, mas em todas as
areas e disciplinas que estruturam as atividades pedagdgicas na escola. O aluno deve, portanto, demonstrar,
concomitantemente, possuir instrumental de comunicag&o e expressdo adequado tanto para a compreensao
de um problema matematico quanto para a descri¢do de um processo fisico, quimico ou bioldgico e, mesmo
para a percepcao das transformagdes de espago/tempo da histéria, da geografia e da literatura.

(Documento Basico Enem. Brasilia: Inep, 1999. p. 9)

O exame propde-se a avaliar e analisar a propria operacao de ler, seus modos e tipos que
ultrapassam os limites da decifracdo linguistica e adentram em um campo semi6tico amplo,
responsabilizando todos os envolvidos na producdo da prova com essa avaliagéo.

Ao expor o quadro particular das habilidades, a sinalizacdo apresenta-se:

Todas as situacdes de avaliagdo estruturam-se de modo a verificar se 0 aluno é capaz de ler e interpretar
textos em linguagem verbal e visual (fotos, mapas, pinturas, gréficos, entre outros) e enunciados:

identificando e selecionando informag@es centrais e periféricas;

inferindo informac®es, temas, assuntos, contextos;

justificando a adequacdo da interpretacéo;

compreendendo os elementos implicitos de construgdo do texto, como organizagdo, estrutura,
intencionalidade, assunto e tema;

analisando os elementos constitutivos dos textos, de acordo com sua natureza, organizagao ou tipo;
comparando os c6digos e linguagens entre si, reelaborando, transformando e reescrevendo (resumos,
paréafrases e relatos).

O Enem assume a leitura e as leituras como pressuposto inicial e sinaliza para o trabalho
sistematico com essa arquicompeténcia para o desenvolvimento das competéncias e habilida-
des representadas como necessarias ao final da educacdo basica. A avaliagdo da leitura esta
presente em toda sua plenitude seja na prova de multipla escolha seja na producdo do texto
escrito. A leitura resume no Enem os pressupostos da area Linguagens e CAdigos.
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2.2 0 Enem e os objetivos educacionais da area das
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias no ensino medio

Luis Carlos de Menezes

O ensino médio no Brasil tem revelado, ha décadas, grave
inadequacdo e anacronismo, demandando uma revisdo profunda em
sua concepcdo, capaz de torna-lo uma etapa escolar melhor estabelecida.
Ou esse ensino apresentava-se como mera instancia de passagem entre
o0 ensino fundamental e o ensino superior, ou se constituia em especi-
alizacdo precoce, para uma atividade profissional estrita que, em tem-
pos de mudancas rapidas, leva a rapido despreparo profissional. A Lei
de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional de 1996 corretamente esta-
beleceu o ensino médio como fase de conclusdo da educacao basica,
como educagdo para a cidadania, que ndo se deve restringir a uma
funcdo estritamente propedéutica para o ensino superior nem a um
simples treinamento profissional.

Essa lei e sua regulamentacdo, estabelecida em 1998 por resolu-
¢do da Camara de Ensino Bésico do Conselho Nacional de Educagéo,
definem que, pelo menos, trés quartos dos contetdos do aprendizado
corresponderdo a uma base nacional comum, fundada em

ENEM — Fundamentacdo Tedrico-Metodolégica 6 1



conhecimentos humanisticos e cientificos e realizada em termos de saberes, atitudes, habilidades,
competéncias e valores humanos, de sentido universal. Essa regulamentacdo preconiza a orga-
nizacdo das disciplinas em trés grandes areas, uma das quais a area das Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias.

O Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), em sua conceituagdo geral ou em sua formu-
lacdo especifica, tanto quanto os objetivos educacionais dos Parametros Curriculares Nacio-
nais para o Ensino Médio foram propostos de forma consonante com aquela lei e com aquela
regulamentacdo. Além disso, o Exame e os Parametros tiveram alguns elaboradores comuns.
S&o, portanto, intencionais e construidas, ndo-incidentais ou eventuais, as convergéncias en-
tre os objetivos de avaliacdo do Enem e os objetivos formativos dos Pardmetros.

Na concepcdo e no desenvolvimento dos objetivos formativos da area das Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias, foi explicitamente levada em conta a interface com
as duas outras areas, a de Linguagens e Codigos e suas Tecnologias e a de Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias, como condicdo de realizacdo de um projeto pedagdgico para a escola de
ensino médio que cumpra as metas formativas propostas para essa etapa escolar. Em outras
palavras, o sentido de existéncia das areas foi interpretado como uma primeira articulagao
interdisciplinar, precursora de uma necessaria articulacdo entre as areas. Assim como as disci-
plinas tém especificidades, as areas também tém objetivos especificos, mas, a0 mesmo tempo,
ha objetivos delas que sdo convergentes ou mesmo comuns, convergéncia que deve ser consi-
derada e reforcada no processo de ensino e aprendizagem. Isso ndo é simples exercicio de
retérica, mas sim intencdo expressa em orientagGes precisas, no documento dos Parametros
Curriculares correspondente a area das Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias
(doravante identificado pela sigla PCN/CNM). Essa convergéncia entre disciplinas e entre as
areas € paralela a perspectiva interdisciplinar expressa pelo Enem.

E possivel ilustrar esse paralelismo, comparando o rol de competéncias e habilidades do
Enem com o quadro-sintese de habilidades e competéncias daqueles parametros. Tal compara-
cdo sera ainda melhor compreendida se for levado em conta que o PCN/CNM, além de apontar
seus objetivos mais especificos, ou seja, “desenvolver a capacidade de questionar processos
naturais e tecnoldgicos, identificando regularidades, apresentando interpretacdes e prevendo
evolugbes. Desenvolver o raciocinio e a capacidade de aprender”, também explicita a conver-
géncia de objetivos, ou as interfaces com as demais areas, ou seja, “desenvolver a capacidade
de comunicacdo” assim como “compreender e utilizar a ciéncia, como elemento de interpreta-
¢do e intervencdo, e a tecnologia como conhecimento sistematico de sentido pratico”.

No que concerne a objetivos mais caracteristicos das ciéncias da natureza e da matema-
tica, o quadro-sintese do PCN/CNM enuncia um objetivo geral, seguido de seu detalhamento:

Desenvolver a capacidade de questionar processos naturais e tecnoldgicos, identificando regularidades,
apresentando interpretacdes e prevendo evolugdes. Desenvolver o raciocinio e a capacidade de aprender.

Formular questdes a partir de situacOes reais e compreender aquelas ja enunciadas;

Desenvolver modelos explicativos para sistemas tecnolégicos e naturais;

Utilizar instrumentos de medicao e de calculo;

Procurar e sistematizar informagdes relevantes para a compreensdo da situagdo-problema;

Formular hipéteses e prever resultados;

Elaborar estratégias de enfrentamento das questoes;

Interpretar e criticar resultados a partir de experimentos e demonstragdes;

Articular o conhecimento cientifico e tecnolégico numa perspectiva interdisciplinar;

Entender e aplicar métodos e procedimentos proprios das Ciéncias Naturais;

Compreender o carater aleatério e ndo deterministico dos fenébmenos naturais e sociais e utilizar

instrumentos adequados para medidas, determinacgdo de amostras e calculo de probabilidades;

e Fazer uso dos conhecimentos da Fisica, da Quimica e da Biologia para explicar o mundo natural e para
planejar, executar e avaliar intervengdes praticas;

e Aplicar as tecnologias associadas as Ciéncias Naturais na escola, no trabalho e em outros contextos

relevantes para sua vida.

E imediata sua comparac&o, por exemplo, com as competéncias Il e Ill do Enem:

Construir e aplicar conceitos das varias areas do conhecimento para a compreensao de fenémenos natu-
rais, de processos histérico-geograficos, da producéo tecnoldgica e das manifestagdes artisticas.
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Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e informacdes representados de diferentes formas,
para tomar decisdes e enfrentar situagdes-problema.

e com habilidades a elas associadas como:

Dada a descrigdo discursiva ou por ilustracdo de um experimento ou fendmeno, de natureza cientifica,
tecnoldgica ou social, identificar varidveis relevantes e selecionar os instrumentos necessarios para reali-
zacao ou interpretacdo do mesmo. (Habilidade 1)

Identificar e caraterizar a conservacdo e as transformacdes de energia em diferentes processos de sua
geracéo e uso social, e comparar diferentes recursos e opgdes energéticas. (Habilidade 7)

Reconhecer o carater aleatério de fendmenos naturais ou nao e utilizar em situagdes-problema processos
de contagem, representacdo de frequiéncias relativas, construcdo de espacos amostrais, distribuicdo e
célculo de probabilidades. (Habilidade 15)

No que se relaciona com objetivos convergentes entre as ciéncias da natureza ou a
matematica e a Area de Linguagens e Codigos, o quadro-sintese do PCN/CNM traz:

Desenvolver a capacidade de comunicagao.

Ler e interpretar textos de interesse cientifico e tecnolégico;

Interpretar e utilizar diferentes formas de representagao (tabelas, graficos, expressoes, icones...);

Exprimir-se oralmente com correcdo e clareza, usando a terminologia correta;

Produzir textos adequados para relatar experiéncias, formular davidas ou apresentar conclusoes;

Utilizar as tecnologias basicas de redagao e informagéo, como computadores;

Identificar variaveis relevantes e selecionar os procedimentos necessarios para a producéo, analise e

interpretacdo de resultados de processos e experimentos cientificos e tecnoldgicos;

o Identificar, representar e utilizar o conhecimento geométrico para aperfeicoamento da leitura, da
compreensdo e da a¢do sobre a realidade;

o Identificar, analisar e aplicar conhecimentos sobre valores de variaveis, representados em graficos, diagramas
ou expressdes algébricas, realizando previsao de tendéncias, extrapolagdes e interpolacdes e interpretacoes;

o Analisar qualitativamente dados quantitativos representados grafica ou algebricamente relacionados a

contextos socioecondmicos, cientificos ou cotidianos.

E imediato comparar essa proposicdo de objetivos com a primeira e a terceira das cinco
competéncias apresentadas pelo Enem,

Dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer uso das linguagens matematica, artistica e cientifica.

Relacionar informagdes, representadas em diferentes formas, e conhecimentos disponiveis em situacdes
concretas, para construir argumentacao consistente.

e com habilidades que as compdem como:

Em um gréfico cartesiano de variavel sociecondmica ou técnico-cientifica, identificar e analisar valores
das variaveis, intervalos de crescimento ou decréscimo e taxas de variacdo. (Habilidade 2)

Dada uma situagdo-problema, apresentada em uma linguagem de determinada area de conhecimento,
relaciona-la com sua formulag@o em outras linguagens ou vice-versa. (Habilidade 4)

Confrontar interpretag@es diversas de situagdes ou fatos de natureza histérico-geogréafica, técnico-cienti-

fica, artistico-cultural ou do cotidiano, comparando diferentes pontos de vista, identificando os pressu-
postos de cada interpretacéo e analisando a validade dos argumentos utilizados. (Habilidade 19)

No que se relaciona com objetivos convergentes entre as Ciéncias da Natureza ou a
Matematica e as Ciéncias Humanas e Sociais, 0 quadro-sintese do PCN/CNM traz:

Compreender e utilizar a ciéncia, como elemento de interpretagdo e intervencdo e a tecnologia como
conhecimento sistematico de sentido prético.

o Utilizar elementos e conhecimentos cientificos e tecnoldgicos para diagnosticar e equacionar questdes
sociais e ambientais;
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e Associar conhecimentos e métodos cientificos com a tecnologia do sistema produtivo e dos servicos;

e Reconhecer o sentido histérico da ciéncia e da tecnologia, percebendo seu papel na vida humana em
diferentes épocas e na capacidade humana de transformar o meio;

e Compreender as ciéncias como constru¢des humanas, entendendo como elas se desenvolveram por
acumulagéo, continuidade ou ruptura de paradigmas, relacionando o desenvolvimento cientifico com a
transformac&o da sociedade;

e Entender a relacdo entre o desenvolvimento de Ciéncias Naturais e o desenvolvimento tecnoldgico e
associar as diferentes tecnologias aos problemas que se propuser e se propde solucionar;

e Entender o impacto das tecnologias associadas as Ciéncias Naturais, na sua vida pessoal, nos processos
de producéo, no desenvolvimento do conhecimento e na vida social.

E facil perceber a ressonancia desses objetivos com véarias das competéncias do Enem,
por exemplo, com a quinta delas: “Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para
elaboracdo de propostas de intervencao solidaria na realidade, respeitando os valores huma-
nos e considerando a diversidade sociocultural” e com habilidades correlatas como:

Analisar, de forma qualitativa ou quantitativa, situacdes-problema referentes a perturbagdes ambientais,
identificando fonte, transporte e destino dos poluentes, reconhecendo suas transformacdes; prever efeitos
nos ecossistemas e no sistema produtivo e propor formas de intervencao para reduzir e controlar os efeitos
da poluicdo ambiental. (Habilidade 16)

Na obtencéo e producédo de materiais e de insumos energéticos, identificar etapas, calcular rendimentos,
taxas e indices, e analisar implicacdes sociais, econdmicas e ambientais. (Habilidade 17)

Suficientemente revelada e ilustrada, a coeréncia de proposicdo e de propésitos entre o
Enem e o PCN/CNM, restaria uma consideracao final, tratando da perspectiva interdisciplinar,
uma caracteristica presente ou anunciada tanto nos Parametros Curriculares Nacionais, no que
se refere as Ciéncias da Natureza e a Matematica, quanto no Exame Nacional do Ensino Médio.
E ostensivo o fato de os Parametros explicitarem as disciplinas, ainda que as articule dentro da
area e ainda que busque compor essa Ultima com as duas outras areas, ao passo que o Enem
ndo faz mencgdo a qualquer disciplina, nem sequer a areas de qualquer tipo. Isso pode dar
margem a interpretacdes incorretas de que o Enem seja simplesmente mais genérico em sua
avaliacdo, ou de que a proposicio dos pardmetros seja mais conservadora. E preciso ter-se
clareza de que tais interpretacdes resultam de uma falsa contradi¢do. A construcdo do conhe-
cimento cientifico e matematico é claramente disciplinar e dificilmente se poderia conceber
um aprendizado que ndo o fosse. Especialmente no ensino médio, relativamente ao ensino
fundamental, esse carater é inequivoco, com a necessidade de professores especialmente for-
mados para a conducdo de cada disciplina. Como entdo, por um lado, pode-se estabelecer a
relacdo interdisciplinar no aprendizado e, por outro lado, pode-se elaborar um exame, como 0
Enem, em que o sentido disciplinar ndo esteja grifado? A resposta é simples, ainda que o
processo ndo o seja: a interdisciplinaridade é também construida, no aprendizado ou no seu
exame, ndo pela fusdo das disciplinas, mas pela realidade das questdes e das situacfes tratadas,
por sua contextualizag&o.

O projeto pedagdgico de cada escola deve prover essa orientacdo para a conducdo de
cada disciplina e, sempre que factivel, para uma articulagdo interdisciplinar, possivelmente em
fazeres concretos, como projetos de interesse coletivo ou individual. Quanto ao Exame, preci-
samente por dar contexto ao que verifica, mobiliza os saberes disciplinares do aluno, expon-
do-o a problemas efetivos, a situacfes vivenciais, a questdes reais, avaliando se, ou em que
medida, o aprendizado disciplinar desenvolveu habilidades e compds competéncias. Por ter o
carater que tem, o Enem faz dois servigos: permite ao aluno tomar conhecimento do real perfil
de seu aprendizado, saber do que é capaz; sinaliza a escola o que se espera dela, qual o novo
sentido do ensino médio, definido como uma etapa que completa a educacdo basica, saida
para a vida, ndo necessariamente entrada, seja para a faculdade, seja para o emprego. Esses
servicos sdo, hoje, essenciais.
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2.3 0 Enem, as Ciéncias Humanas e suas Tecnhologias

Raul Borges Guimarées

O mundo chega as vésperas de um novo século marcado por trans-
formacbes econbmicas, sociais e culturais sem precedentes na historia.

No Censo do ano 2000, que sera realizado em quase todos 0s
paises, ira se confirmar uma situagdo inédita na histéria da humanida-
de: a concentracdo da maior parte da populacdo mundial nas cidades.
O que isto pode significar para a vida do homem?

De fato, a expansdo da sociedade urbano-industrial esta provo-
cando mudancgas nos padrdes de producdo e consumo em todo 0 mun-
do, que estdo associadas as questdes ambientais na escala planetéria,
como o problema do aquecimento global, que tem exigido o estabele-
cimento de uma agenda de discussdes entre os paises, um fato absolu-
tamente novo na historia.

Vivemos em um mundo violento e perdemos a capacidade de
nos indignar com isso. Antes das duas grandes guerras, havia um cddi-
go de ética na arte de guerrear. Nao se atacava civis e respeitava-se o
codigo de Haya. Talvez a explosdo da bomba atdmica em Hiroxima seja
um emblema da ruptura desse codigo de ética. As cenas de violéncia
circulam livremente pela televisdo. Nossas criangas divertem-se com
videogames que simulam as verdadeiras chacinas que estdo ocorrendo
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nas ruas. No dia-a-dia, somos submetidos a situacdes de violéncia de toda ordem e nos cala-
mos, 0 que pode por em risco alguns valores muito preciosos ao homem.

Nunca as desigualdades sociais foram tdo acentuadas. Os trés homens mais ricos do mun-
do tém mais renda que 600 milhdes de habitantes do planeta. Os Estados Unidos tém um
nimero maior de computadores que todos os outros paises e 91% dos usudrios da Internet
encontram-se nos 29 paises mais ricos. Tais diferencas acentuam a forga dos lugares na busca
incessante da identidade, acirrando as questdes das minorias étnicas e dos movimentos separa-
tistas (Hobsbawm, 1995).

Por outro lado, o ritmo frenético da inovacao tecnoldgica tem produzido um meio téc-
nico-cientifico no qual quase toda a economia mundial estd imersa. O encurtamento das dis-
téncias por meio da diminuicdo do tempo de percurso aproxima os lugares, o que fortalece a
idéia de comunidade global e o sentimento de ser cidaddo do mundo. Os fatos politicos recen-
tes de Timor Leste, por exemplo, foram acompanhados por uma répida e eficiente rede de
informagdes, desencadeando a indignacao e a intervencdo solidaria.

Todos esses aspectos assinalados estdo produzindo efeitos evidentes na percepcéo e
construcdo de concepcgdes de tempo que coexistem e superpdem-se: 0 tempo do apito da
fabrica, o tempo codificado na matriz genética gerada em laboratorio, o tempo da vida
cotidiana, o tempo da narrativa e da trama do romance ou do cinema. Talvez seja por isso
que o professor Milton Santos chegou a definir o espaco como o acumulo desigual de tem-
pos (Santos, 1996).

A compreensdo dessa realidade multifacetada ndo tem sido uma tarefa facil. As Ciéncias
Humanas tém respondido a esse desafio constituindo-se numa espécie de filosofia da técnica e
da linguagem técnica. Entendendo-se a tecnologia ndo apenas sob o ponto de vista da ciéncia
aplicada ao processo produtivo, reconhece-se nela o sujeito, que nao é um ser mudo, privado
da palavra. Pelo contrario, qualquer tecnologia é impregnada de um discurso endere¢ado a
alguém que se enquadra numa trama complexa e tensa com outros interlocutores, o que refor-
ca a influéncia de forcas sociais organizadas sobre o0 modo de apreenséo desse discurso, no
qual o sujeito tem um papel ativo (Bakhtin, 1997). Afinal, o0 meio técnico-cientifico guarda em
si as experiéncias intersubjetivas e a comunicagdo de idéias, valores e formas de comportamen-
to entre pessoas, quer seja nas tecnologias aplicadas a processos de obtengdo e organizagédo de
informacdes (tratamento digital dos dados estatisticos, 0 geoprocessamento, as pesquisas de
opinido) ou mesmo nas utilizadas no banco eletronico, nas bibliotecas virtuais e em outras
situacOes que permeiam a vida cotidiana .

Os Paré@metros Curriculares do Ensino Médio apontam na direcdo de desmistificar o po-
der da técnica e da informacdo, no sentido de evitar que se perca de vista o elo entre o criador
e a criatura. Segundo o documento de referéncia desta politica educacional,

[...] as Ciéncias Humanas tém um importante papel na compreenséo do significado das tecnologias para as
sociedades. Apontam tanto 0s processos sociais que levam 0s homens a buscarem respostas e ferramentas
para a resolucdo de problemas concretos, quanto avaliam o impacto que as tecnologias promovem sobre
essas mesmas sociedades (MEC, 1999, p. 34).

Isso exige familiaridade com os problemas e questdes das Ciéncias Humanas, elementos funda-
mentais para despertar a inquietacdo e, a0 mesmo tempo, propiciar a seguranca diante de
novos conhecimentos no esfor¢o de estabelecer a percepcdo das diferentes situacdes sociais
em que 0s sujeitos estdo inseridos.

Em que medida o trabalho proposto na Reforma do Ensino Médio com as Ciéncias Hu-
manas pode instrumentalizar ou ndo os jovens brasileiros para o enfrentamento desses desafi-
0s que a vida social instiga no sujeito?

Num planeta cada vez mais urbanizado, a cultura jovem tornou-se a matriz de uma
mudanga cultural no sentido mais amplo. Cada um participa desse movimento a partir de
vinculos que é capaz de estabelecer entre o campo cognitivo, o campo afetivo, 0 campo esté-
tico e o campo ético. Desde muito cedo, os jovens estdo expostos a esses desafios, que 0s
colocam diante de questdes que aparentemente ndo dizem respeito a eles ou que ndo os
afetam diretamente, mas que dizem respeito ao posicionamento politico de todo cidaddo do
mundo contemporaneo.
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Por sua vez, sabe-se que a heterogeneidade de interesses e expectativas dos jovens é
enorme. Vivendo a adolescéncia, eles apresentam-se abertos a novas experiéncias afetivas e
emocionais, enfrentando e transgredindo os padrbes de comportamento. Vivem um misto de
euforia e de medo, criando “teorias a respeito do mundo” que ora sdo verdades inflexiveis, ora
sdo tdo passageiras quanto o gosto por alguma musica da moda. Ao mesmo tempo, adotam
uma atitude de introspecgdo diante de perguntas que ndo conseguem responder, procurando
encontrar um novo equilibrio entre o enorme poder explicativo de suas ferramentas da razao
e as possibilidades de participacdo na vida social e afetiva, que também sdo ampliadas.

O crescimento do ensino médio esta trazendo para a escola milhares de jovens que, ha
pouco tempo, jamais teriam essa oportunidade. Esse fato nos alerta para uma questdo muito
importante: a “escola para a vida” ndo pode desconsiderar as situacdes de vida que esses novos
alunos levam para a sala de aula, o que coloca no foco da discussdao da Reforma do Ensino
Médio a possibilidade concreta de transformar essas situa¢fes em contetdos de estudo nas
areas de Ciéncias Humanas, desenvolvendo de forma criativa:

e a consciéncia de si mesmos e dos desafios que a natureza e a humanidade, em seus
diferentes niveis de escala espago-temporais, Ihes outorga;

e 0 posicionamento critico diante das responsabilidades sociais de cada um e da atuacéo
do cidadao;

e uma maior flexibilidade de pontos de vista, no ato de olhar para o mundo ao seu
redor, encontrando alternativas para a intervencdo na realidade.

O Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) também propde manter-se ligado ao reper-
torio dos jovens do ensino médio, convergindo para uma mesma perspectiva de mudanca. E
por isso que o Enem procura avaliar os alunos concluintes do ensino médio no sentido da
formacéo do cidad&o critico e ativo, convidando o jovem a assumir a atitude de questionamento,
duvida e curiosidade, para encontrar respostas as questfes nucleadoras que envolvem a vida
social e o patrimonio cultural que nos foi legado.

Para tal, utiliza-se de trés eixos organizadores na elaboracdo dos itens da prova: a
contextualizacdo, a situacdo-problema e a interdisciplinaridade.

No que se refere a constextualizacdo, o Enem tem como pressuposto que os contetdos
aprendidos devem estar a servico da inteligéncia e do resgate dos sentidos e significados
humanos presentes nos contetdos escolares. Os contetdos da area de Ciéncias Humanas esta-
belecem a contextualizagcdo a medida que possibilitam o recorte espago-temporal no qual 0s
eventos sociais, econémicos, politicos ou culturais ganham sentido, refazendo as teias de rela-
cOes das nossas tradiges e raizes culturais e da memoria coletiva. Tal propésito procura aten-
der a necessidade dos jovens em demonstrar o dominio de compreensao da realidade social,
dando consisténcia ao seu posicionamento critico. E o que se encontra expresso, por exemplo,
nas Habilidades 20 e 21 da Matriz de Referéncia do Exame:

20. Comparar processos de formagédo socioecondmica, relacionando-os com seu contexto histdrico e
geografico;

21. Dado um conjunto de informacdes sobre uma realidade histérico-geogréafica, contextualizar e ordenar
0s eventos registrados, compreendendo a importancia dos fatores sociais, econémicos, politicos ou
culturais (Inep, 1999, p. 9).

A situacdo-problema é o outro eixo estruturador do Enem. O exercicio da problematizagdo
resgata a capacidade de inquietar-se, primeira condicdo para o movimento no sentido da
aprendizagem significativa. Somam-se a ela, as capacidades de entender questdes e de ade-
quar-se e de fazer uso das condi¢Oes oferecidas para a busca de respostas. Essa triade comega
a aproximar o ensino das necessidades de compreensdo do real, presentes no ser humano. A
inquietacdo promove o envolvimento, o entendimento de questdes, a mobilidade do pensar,
e, por fim, a adequacdo e uso das condi¢fes garantem o langar-se em dire¢do a contetdos,
pessoas, objetos, etc.

No caso das Ciéncias Humanas, a situacdo-problema coloca-se quando as questes do
Enem permitem desafiar os jovens a colocarem-se diante de um mundo complexo com todos
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0s seus aspectos de ordem, ruptura, contradicdes, conflitos, complementaridades e inter-rela-
¢Oes. Isso ndo pode ser alcancado sem colocar o raciocinio em movimento, exercitando compe-
téncias cognitivas no dominio das linguagens e da capacidade de expressdo do pensamento
l6gico, visando demonstrar sua autonomia de julgamento e de acdo, atingindo-0s nos setores
pessoal e existencial. Para que 0s jovens testem sua capacidade de problematizacdo com 0s
contetdos da area de Ciéncias Humanas, as situacdes-problema do Enem envolvem a comple-
xidade das relagdes sociais e dos diversos posicionamentos dos atores politicos. E 0 que se
pode verificar expresso, por exemplo, na habilidade 19 da Matriz de Referéncia do Exame:

19. Confrontar interpretacdes diversas de situacdes ou fatos de natureza histérico-geogréafica, técnico-
cientifica, artistico-cultural ou do cotidiano, comparando diferentes pontos de vista, identificando os
pressupostos de cada interpretacdo e analisando a vaidade dos argumentos utilizados (Inep, 1999, p. 9).

Por sua vez, as respostas a essas situacfes-problema ndo podem ser alcangadas sem a
perspectiva interdisciplinar. Sempre que possivel, as questdes do Enem exigirdo a articulacao
de aspectos da vida local com os processos sociais mais amplos por meio da busca de relagdes
entre conteudos que se encontram na interface entre diversas disciplinas, tais como: a Geogra-
fia, a Historia, a Economia, as Ciéncias Sociais, a Antropologia, entre outras. E 0 encontro das
competéncias desenvolvidas pelos jovens com a construgdo de seu proprio codigo de ética e
moral, de sua autonomia intelectual e de consciéncia critica, fazendo uso de contetidos apren-
didos em diversas disciplinas escolares e em diversas situacdes vividas na sua histéria pessoal.
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@@gs AS COMPETENCIAS







3.1 Competéncial

Dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e
fazer uso das linguagens matematica, artistica e
cientifica

Maria Cecilia Guedes Condeixa

Zuleika de Felice Murrie

Maria da Graca Bompastor Borges Dias
Reginaldo Pinto de Carvalho

Consideracdes gerais

As diferentes linguagens evoluiram com diferentes areas de co-
nhecimento e sdo parte da cultura, em sentido amplo. As linguagens
sdo utilizadas tanto na descricdo de dados e informac6es, sendo seus
instrumentos de registro, como sao expressdes de hipoteses, conceitos
e teorias. Um novo conhecimento é criado com a producdo de uma
nova linguagem, modificando aquelas pré-existentes, conferindo no-
vos significados a palavras, estabelecendo novos codigos. Também séo
portadoras de emocdes, registros de vivéncias e expressdes mais subje-
tivas. Diversidade e transdisciplinaridade sdo caracteristicas das lin-
guagens, de modo geral.
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A assimilacdo e a construcdo das linguagens faz-se por maltiplas aprendizagens ao lon-
go da escolaridade, tornando-se crescentemente mais complexas, abrangentes e rigorosas. Tal
aprendizagem envolve operacfes desde as mais fundamentais, tais como nomear, comparar,
medir e identificar regularidades, até outras mais complicadas, como construir explicagdes,
deduzir, analisar e concluir sobre das mais diversas situacdes e representacfes do mundo.

Consideradas em conexdo a diferentes campos do saber humano, o dominio das lingua-
gens envolve a apreensdo de codigos e simbolos, as distingdes e as correlagbes entre texto e
contexto, a confrontacdo de opinides e o respeito a diversidade de manifesta¢fes culturais.
Trata-se de aprendizagem concomitante a formacdo da propria identidade do sujeito que
aprende e se desenvolve.

Assim, a Competéncia | abarca desde a leitura e interpretacdo da lingua materna e a
compreensdo dos principios dos elementos graficos ou geométricos, da quantificacdo e da
estatistica, até a estruturacdo das diversas linguagens cientificas. Nesse campo, para a compre-
ensdo do alcance das teorias, € requisitada a distingdo entre fatos, hipdteses e opinides.

As habilidades associadas a Competéncia | sdo necessarias as interpretagdes de dados ou
de objetos de conhecimento associados a matematica, as ciéncias e as artes. Tais interpretacdes
podem circunscrever-se ao ambito de determinada ciéncia, como podem requerer o estabele-
cimento de relagdes entre linguagens diferentes. A luz dessas consideragdes gerais, faremos
breves comentarios a respeito de cada habilidade a ela afim, destacando alguns modos pelos
quais as habilidades relacionam-se a essa competéncia.

Habilidades

1. Dada a descricdo discursiva ou por ilustracdo de um experimento ou fenémeno, de
natureza cientifica, tecnolégica ou social, identificar varidveis relevantes e selecio-
nar os instrumentos necessarios para a realizagdo ou a interpretagdo do mesmo.
Desenhos, graficos, esquemas e/ou textos que descrevem experimentos, situagdes reais e
suas explicagdes ou hipdteses explicativas sdo registros que podem ser analisados e inter-
pretados de diferentes formas, tais como a identificacdo, comparagdo e interpretacdo de
variaveis. Indo mais além, pode-se propor intervencao, ou solugdo aos objetos em analise
(experimento ou fendmeno), selecionando-se tecnologias ou instrumentos adequados.

2. Em um gréfico cartesiano de variavel sociecondmica ou técnico-cientifica, identifi-
car e analisar valores das variaveis, intervalos de crescimento ou decréscimo e taxas
de variagdo.

A habilidade requer conhecimentos fundamentais de estatistica, largamente empre-
gados em vérias situacbes do cotidiano ou das ciéncias.

3. Dada uma distribuicao estatistica de variavel social, econdmica, fisica, quimica ou

bioldgica, traduzir e interpretar as informacGes disponiveis, ou reorganiza-las,
objetivando interpolacGes ou extrapolaces.
A habilidade trabalha com os mesmos objetos de conhecimento da anterior, sendo
proposto maior alcance e complexidade da anélise. Para traduzir, interpretar ou reor-
ganizar dados estatisticos sdo requisitados conceitos tedricos de determinada(s)
ciéncia(s), o que supde a apreensdo mais subjetiva das linguagens que na habilidade
anterior. Desse modo, também é possivel selecionar e/ou justificar interpolagdes e
extrapolagdes.

4. Dada uma situagao-problema, apresentada em uma linguagem de determinada

area do conhecimento, relaciona-la com sua formulagdo em outras linguagens ou
vice-versa.
Trabalha-se aqui a possibilidade de apresentar e interpretar uma mesma situagao por
meio de diferentes cddigos de linguagem, tais como um gréafico ou tabela, um esque-
ma, ou textos de diferentes naturezas, relacionados a literatura, as artes, as ciéncias ou
ao cotidiano (quadrinhos, propaganda, etc.).
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5. A partir da leitura de textos literarios consagrados e de informagdes sobre concep-

¢Oes artisticas, estabelecer relagdes entre eles e seu contexto historico, social, poli-
tico ou cultural, inferindo as escolhas dos temas, géneros discursivos e recursos
expressivos dos autores.
A habilidade procura avaliar o conhecimento sobre uma linguagem manifesta por um
codigo especifico, o artistico, construido nas relages do campo da arte com seus
esquemas de valores proprios, manifestos na producdo de textos e na leitura de deter-
minados campos de divulgacdo do objeto artistico.

6. Com base em um texto, analisar as fun¢des da linguagem, identificar marcas de
variantes linglisticas de natureza sociocultural, regional, de registro ou de estilo, e
explorar as relagdes entre as linguagens coloquial e formal.

A habilidade indica o reconhecimento da linguagem verbal como objeto de reflexdo
sobre sua fungdo e uso social, tendo em vista a compreensdo da lingua materna como
representacdo da cultura e das identidades.

11. Diante da diversidade da vida, analisar, do ponto de vista bioldgico, fisico ou

quimico, padrdes comuns nas estruturas e nos processos que garantem a continui-
dade e a evolugdo dos seres Vvivos.
A habilidade demonstra a apreensdo de codigos cientificos basicos (linguagem cien-
tifica) que explicam o fenémeno da vida. Compreende a observagdo, identificacdo e/
ou interpretacdo de regularidades (padrdes) em certas categorias de fendmenos na-
turais, associados a caracterizagdo dos ambientes e a sobrevivéncia, adaptagdo, re-
producdo e evolucdo das espécies.

12. Analisar fatores socioeconémicos e ambientais associados ao desenvolvimento, as

condigdes de vida e saude de popula¢cdes humanas, por meio da interpretacdo de
diferentes indicadores.
Manifestacdes do cotidiano (textos de jornal, fotos, depoimentos) e dados estatisti-
cos ou suas interpretaces sao objetos passiveis de andlise para a identificacdo de
fatores intervenientes na satde e nas condi¢bes de vidas humanas. Comparar dados,
construir explicacOes, destacar opinides e levantar hipoteses sdo operagdes perti-
nentes a esta habilidade.

13. Compreender o carater sistémico do planeta e reconhecer a importéncia da

biodiversidade para a preservacdo da vida, relacionando condi¢bes do meio e in-
tervengdo humana.
A habilidade supde a compreensao de hipdteses e teorias explicativas a respeito da
interacéo entre os fendmenos naturais, no ambito de determinado ambiente ou de todo
0 planeta, bem como a discussdo a respeito da produgdo ou intensificacdo de fendémenos
na natureza como efeitos da acdo humana. Do mesmo modo que na habilidade anterior,
comparar dados, construir explicacBes, destacar opinides e levantar hipoteses sao operagdes
pertinentes.

14. Diante da diversidade de formas geométricas planas e espaciais, presentes na na-

tureza ou imaginadas, caracteriza-las por meio de propriedades, relacionar seus
elementos, calcular comprimentos, areas ou volumes, e utilizar o conhecimento
geométrico para leitura, compreensdo e agdo sobre a realidade.
A habilidade situa os fundamentos do conhecimento geométrico, tomando como
pontos de partida formas naturais ou imaginadas. Comparar elementos geométricos
e suas representacgdes, analisar e aplicar conhecimento geométrico sdo algumas pos-
sibilidades de trabalho com esta habilidade.

18. Valorizar a diversidade dos patriménios etnoculturais e artisticos, identificando-a
em suas manifestacdes e representacdes em diferentes sociedades, épocas e lugares.
A habilidade solicita o estabelecimento de relagcdes entre manifestacfes artisticas,
registradas em diferentes linguagens, aos seus contextos étnicos e historicos. Possibilita
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organizar a identificacdo e diferentes analises de situagdes culturais de valor univer-
sal. A atribuicdo de valores éticos ou o repudio aos preconceitos é principio funda-
mental no desenvolvimento e expressdo desta habilidade.
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3.2 Competéncialll

Construir e aplicar conceitos das varias areas do
conhecimento para a compreensao de fenébmenos
naturais, de processos historico-geograficos,

da producdo tecnoldgica e das manifestacdes
artisticas

Luis Carlos de Menezes

Regina Céndida Ellero Gualtieri
Raul Borges Guimaraes

Jalio César Foschini Lisboa

Maria Regina Dubeaux Kawamura

A educacdo basica tem estado centrada em procedimentos que
privilegiam a memorizagdo de fatos, a repeticdo de classificacfes e
denominacg@es especificas, a apreensao de conceitos e 0 uso de
algoritmos padronizados. A Competéncia Il, “da Compreenséo”, ainda
que solicite a construgdo de conceitos e sua aplicacdo para compreen-
der fendbmenos naturais e sociais, é, entre as cinco competéncias basi-
cas do Enem, a que mais poderia lembrar essa énfase cognitiva com
finalidade propedéutica que vem caracterizando o ensino escolar. Dis-
tancia-se, no entanto, dessa perspectiva, ao abranger habilidades, de
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significado efetivo para a vida em sociedade, cujo sentido educacional valida-se por si s6 e,
portanto, ndo se apresenta apenas em fungdo de outros niveis escolares.

O Exame, ao avaliar a Competéncia Il por meio das habilidades a ela relacionadas, procu-
ra verificar a capacidade de o aluno construir e aplicar um corpo de conceitos para alcancar e
revelar a compreensdo de um fato natural ou social, privilegiando aspectos universais do co-
nhecimento cientifico e artistico, assim como as qualidades do aluno que interessam para o
exercicio da cidadania. Nesse sentido, convida-o a enfrentar situacOes reais, a participar de seu
questionamento, a encontrar respostas para problemas realmente significativos. Esse carater
geral do exame pode ser percebido em toda a variedade das habilidades que contribuem para
a avaliacdo da competéncia verificada.

As habilidades 1 e 2 referem-se a interpretagdo de experimentos e fendmenos naturais
ou sociais, para 0 que se espera o reconhecimento de variaveis relevantes, a determinacao de
seus valores, intervalos e taxas de variacdo. Mais até do que demonstrar familiaridade prévia
com o assunto especifico de que trata a situacdo proposta, é essencial a atitude diante do fato
ou do experimento, pois se pretende conhecer, sobretudo, a capacidade de o aluno perceber
quais os aspectos de importancia e de quais meios deve lancar mdo. Os meios e o conjunto de
variaveis poderdo estar explicitamente apresentados, de forma que o aluno sera avaliado em
sua capacidade de escolher os dados e 0s instrumentos necessarios a sua obtencdo ou de
interpretar o comportamento matematico dessas varidveis, dispostas em grafico cartesiano.

As habilidades 7, 8, 9 e 17 tratam da utilizacdo dos recursos naturais, de carater mate-
rial, como a agua e 0s muitos minérios, ou de carater especificamente energético, como o
petréleo ou a hidroeletricidade, tendo em vista a compreensdo, quantificacdo e qualificacao
da intervencgdo tecnoldgica, em seus aspectos econdmicos e em suas repercussdes ambientais. A
presenga dos conhecimentos disciplinares é articulada com um contexto integrador. O conhe-
cimento do principio da conserva¢do da energia é mais do que um aprendizado especifico da
Fisica; a importancia fundamental da dgua para a vida ndo é s6 conteddo de Biologia; a
ocorréncia de minerais e a transformacdo de materiais ndo sdo tratadas do ponto de vista
exclusivamente quimico, pois podem incluir conceitos de Economia e Geografia, ou envolver
processos historicos e aspectos éticos.

As habilidades 10, 11, 12, 13 e 16 abrangem a compreensdo de processos vitais
dimensionados em diferentes escalas de tempo e de um ponto de vista sistémico. Enfatizam a
organizagdo complexa da vida, seus mecanismos de controle e regulagdo, que visam a sua
manutencdo e reproducdo, bem como os processos de transformacdo e evolugdo. Duas idéias
centrais para a compreensdo do fendbmeno vital sdo privilegiadas. O carater interdependente
da vida, ou seja, a total dependéncia dos seres vivos com o meio fisico e com outros seres vivos
e a espetacular diversidade de formas encontradas no mundo vivo. Com isso, pretende-se
destacar uma compreensdo essencial quando se pensa na continuidade da vida no planeta que
¢ a imprescindibilidade da manutencdo dessa biodiversidade ja que a eliminagdo de alguns
elos do sistema pde em risco a sobrevivéncia de todo o sistema. Na avaliagdo dessas habilida-
des, a anélise da intervencdo do ser humano e de suas tecnologias é valorizada, considerando
aspectos sociais da relacdo entre ser humano e ambiente e evitando-se, de um lado, visdes
estritamente preservacionistas e, de outro, tratamentos disciplinares especificos.

As habilidades 14 e 15 tratam da utilizacdo de conceitos geométricos e estatisticos para
a compreensdo de processos reais e para intervencOes praticas. Ndo é mero jogo de palavras
insistir no fato de que se quer ver a utilizagdo desses conceitos matematicos para a compreen-
sdo de processos reais e ndo a apresentacdo de processos reais como pretexto para verificar-se
a compreensdo desses conceitos matematicos. Em outras palavras, a matematica efetivamente
aprendida, ndo obstante seu sentido cultural préprio, revela sua forga e sentido maiores quan-
do se apresenta como instrumento do pensar a realidade. A percepcdo de simetrias essenciais
em objetos, o célculo de &reas e volumes, a compreensao do carater aleatério de determinados
eventos e, a partir disso, a capacidade de avaliar-se estatisticamente sua probabilidade, sdo so
alguns exemplos do que se verifica nos itens correspondentes a essas habilidades. Evita-se
verificar a memorizagdo de dados ou o uso repetitivo de técnicas ou algoritmos, dando-se 0s
elementos essenciais e esperando-se o procedimento adequado.

As habilidades 6, 18, 20 e 21 envolvem a comparacdo de processos de formagéo social
e econdmica, assim como de manifestacdes etnoculturais e linglisticas, e exigem o encadeamento
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de idéias e conceitos que identifiquem e expliquem fatores histérico-geograficos relevantes. A
dimensdo politica e cultural da vida social é escolhida como fio condutor central dessas habi-
lidades, enquanto que, como instrumentos, elas demandam aprendizados adquiridos ao longo
da vida escolar, como a leitura e a interpretacdo de textos, a generalizacdo e a correlacdo de
conceitos. Espera-se que esses instrumentos sejam mobilizados para elaborar sinteses, que re-
conhecam, na cultura de distintos grupos sociais, assim como nas suas formas de expressao e
representacdo, a afirmagdo do imaginario social produzido pelos povos. Isso também envolve
valores humanos, pois tal reconhecimento implica o respeito a pluralidade cultural, a identi-
dade coletiva e ao direito de autodeterminacao.

Em sintese, a verificagdo tradicional do aprendizado, geralmente, testa a retencdo pelo
aluno de determinados conceitos ou de sua capacidade de aplicacdo imediata e estrita deles.
Procurando distanciar-se dessa tradicdo, para avaliar as habilidades associadas a Competéncia
I, o Exame procura apresentar situagdes nas quais 0 conhecimento revele-se em contexto real,
ultrapassando o dominio disciplinar e reduzindo a compartimentacdo que, freqlientemente,
domina o ambito do aprendizado escolar. Apresentam-se 0s elementos factuais ou mesmo
tedricos de que o aluno possa necessitar para, a partir de um dominio conceitual basico, che-
gar a compreensdo e explicacdo de fendbmeno ou processo natural, tecnoldgico e social ou de
manifestacdo artistico-cultural. Tal inten¢do, na realidade, ndo é exclusiva dessa competéncia,
mas é como se expressa na Competéncia Il, um objetivo geral do Enem.

ENEM — Fundamentacdo Tedrico-Metodolégica 7 ;






3.3 Competéncia lll

Selecionar, organizar, relacionar, interpretar
dados e informacdes representados de diferentes
formas, para tomar decisoes e enfrentar
situacOes-problema

Lino de Macedo

Leny Rodrigues Teixeira
Eduardo Sebastiani Ferreira
Dalton Francisco de Andrade

Consideracdes gerais

A Competéncia Il expressa, como as demais, uma caracteristica
geral, fundamental e complexa do ser humano que é de assimilar da-
dos e informagdes em favor de tomadas de decisdo diante das situa-
cOes-problema, que as lidas da vida exigem como condi¢do de sua
sobrevivéncia pessoal, comunitéria, fisica, biologica, econémica, social,
cultural, antropoldgica. Trata-se de uma caracteristica geral porque o
projeto chamado vida, com o exercicio das funcBes que a conservam
em um contexto envolvendo toda a sorte de transformacdes, supde
tomar decisdes, autorizando-se ou sendo autorizado, em muitos planos
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(pessoal, juridico, ético, institucional), para isso. Por essa razdo, € importante, no &mbito da Com-
peténcia lll, analisar o que chamam de competéncias transversais, principalmente nos termos em
que elas comparecem no Enem. Trata-se de uma competéncia fundamental porque ninguém é
poupado, nas lidas da vida, de tomar decisdes e enfrentar situacdes-problema. Podemos ajudar,
tentar substituir ou minimizar os esforgos de uma pessoa ou grupo, mas ndo podemos (nem
mesmo todas as tecnologias e préteses cirurgicas, de hoje, podem fazé-lo plenamente) respirar,
realizar movimentos, pensar, sofrer por elas. Por isso, nos termos de nossa perspectiva, ndo faz
sentido opor — de forma bipolar e simples — competéncia e incompeténcia, como se a segunda
fosse 0 contrario da primeira. Quanta competéncia ha de ter ou desenvolver uma pessoa defici-
ente, com dificuldades de locomocéo, audi¢do, com poucos recursos de raciocinio, para dar con-
ta, mesmo que minimamente, de sua sobrevivéncia? Quanto falta para ser aprimorado ou
aprofundado naqueles que julgam tudo saber e poder? Trata-se de uma caracteristica complexa,
pois tomar decisGes e enfrentar situacOes-problema implica selecionar, escolher, julgar (e todas
as outras habilidades que analisaremos daqui a pouco); implica coordenar perspectivas em um
contexto pleno de oposicdes, tensdes, aspectos positivos e negativos, multiplicidade de desejos,
valores, ambivaléncias de todos os tipos e graus; implica correr riscos, perder e ganhar coisas
sobre as quais nunca temos o controle das varidveis que as determinam, nem nunca compreende-
mos os fatores que jogam a favor ou contra sua realizacdo; implica aceitar “agir na urgéncia e
decidir na incerteza” (Perrenoud, 1996), por mais que nos preparemos, antecipemos ou conhega-
mos sobre o que é objeto de decisdo ou enfrentamento; implica coordenar as dimensdes afetiva,
cognitiva, religiosa, politica, cultural, etc. que caracterizam nossa humanidade, aceitando que
esse esforgo de integracdo havera de conviver com tudo o que diferencia, opde, degrada, disper-
sa ou oferece alternativas, muitas vezes, iguais ou melhores dependendo da dimensdo em que se
analisa o problema. Mas, o objetivo deste trabalho é analisar, apenas, as competéncias transversais
presentes nas habilidades que expressam a Competéncia Ill. Esta competéncia, como menciona-
do, pretende avaliar como o aluno seleciona, organiza, relaciona e interpreta dados e informagdes
representados de diferentes formas, para tomar decisbes e enfrentar situagées-problema. Os termos
destacados em negrito serdo objeto de reflexdo.

Habilidades Relacionadas & Competéncia IlI

Habilidade 1 Dada a descricdo discursiva ou por ilustracdo de um experimento ou
fendbmeno, de natureza cientifica, tecnoldgica ou social, “identificar”
variaveis relevantes e “selecionar” os instrumentos necessarios para
realizacdo ou interpretacdo do mesmo.

Habilidade 2 Em um grafico cartesiano de variavel socioeconémica ou técnico-cien-
tifica, “identificar” e “analisar” valores das variaveis, intervalos de cres-
cimento ou decréscimo e taxas de variagao.

Habilidade 3 Dada uma distribuicdo estatistica de variavel social, econdmica, fisi-
ca, quimica ou bioldgica, traduzir e interpretar as informagdes dispo-
niveis, ou reorganiza-las, objetivando interpolagdes ou extrapolaces.

Habilidade 4 Dada uma situagao-problema, apresentada em uma linguagem de
determinada area de conhecimento, “relaciona-la” com sua formula-
¢cdo em outras linguagens ou vice-versa.

Habilidade 7 “Identificar” e “caracterizar” a conservagao e as transformacdes de
energia em diferentes processos de sua geracdo e uso social, e “com-
parar” diferentes recursos e opg¢des energéticas.

Habilidade 9 “Compreende” o significado e a importancia da agua e de seu ciclo
para a manuten¢do da vida, em sua “relacdo” com condigdes
socioambientais, sabendo “quantificar” variacGes de temperatura e
mudancas de fase em processos naturais e de “interven¢do” humana.
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Habilidade 10 “Utilizar” e “interpretar” diferentes escalas de tempo para “situar” e
“descrever” transformac¢Bes na atmosfera, biosfera, hidrosfera e
litosfera, origem e evolucdo da vida, variacdes populacionais e
modificacbes no espaco geografico.

Habilidade 12 “Analisar” fatores socioecondémicos e ambientais associados ao de-
senvolvimento, as condi¢Bes de vida e saude de popula¢bes humanas,
por meio da “interpretacdo” de diferentes indicadores.

Habilidade 14 Diante da diversidade de formas geométricas planas e espaciais, pre-
sentes na natureza ou imaginadas, “caracteriza-las” por meio de pro-
priedades, “relacionar” seus elementos, “calcular” comprimentos, are-
as ou volumes, e “utilizar” o conhecimento geométrico para “leitura”,
“compreensdo” e “acdo” sobre a realidade.

Habilidade 15 “Reconhecer” o carater aleatério de fenémenos naturais ou ndo e “uti-
lizar” em situacfes-problema processos de contagem, representacao
de freqiiéncias relativas, construcdo de espagos amostrais, distribui-
¢do e calculo de probabilidades.

Habilidade 16 “Analisar”, de forma qualitativa ou quantitativa, situacdes-problema
referentes a perturbagdes ambientais, identificando fonte, transporte e
destino dos poluentes, “reconhecendo” suas transformagdes; “prever”
efeitos nos ecossistemas e no sistema produtivo e “propor” formas de
intervencdo para reduzir e controlar os efeitos da poluigdo ambiental.

Habilidade 17 Na obtencdo e producao de materiais e de insumos energéticos, “iden-
tificar” etapas, “calcular” rendimentos, taxas e indices, e “analisar”
implicagOes sociais, econémicas e ambientais.

Habilidade 19 “Confrontar” interpretacdes diversas de situagdes ou fatos de nature-
za historico-geografica, técnico-cientifica, artistico-cultural ou do co-
tidiano, “comparando” diferentes pontos de vista, “identificando” os
pressupostos de cada interpretacdo e “analisando” a validade dos ar-
gumentos utilizados.

Habilidade 21 Dado um conjunto de informacdes sobre uma realidade histérico-ge-
ogréfica, “contextualizar” e “ordenar” os eventos registrados, “com-
preendendo” a importancia dos fatores sociais, econdmicos, politicos
ou culturais.

Nesse texto, o termo competéncia transversal é usado no sentido proposto por Perrenoud
(1999). Esse autor, ao definir o que é competéncia, comeca descartando as trés versdes mais
comuns: 1) a de que competéncias expressam objetivos de um ensino em termos de condutas ou
préticas observaveis, 2) a de que competéncia seria algo invisivel, a que se teria acesso apenas por
desempenhos observaveis e 3) a de que competéncia seria “uma faculdade genérica, uma
potencialidade de qualquer mente humana” (p. 20). Ao contrario, os termos valorizados por
Perrenoud, para caracterizar competéncia, sdo principalmente os de tomada de decis@o, mobilizacao
de recursos e utilizacdo de esquemas. Tomada de decisdo no sentido de que competéncia refere-
se ao julgamento ou interpretacdo, a partir de um conjunto de indicadores ou fatores presentes
em uma determinada situacdo e que implicam uma decisdo. Para isso, interessa mobilizar os
recursos disponiveis para essa tomada de decisdo. Tais recursos expressam a aplicacdo de esque-
mas, no sentido analisado por Piaget. Esquemas que organizam (estruturam e realizam), pois
presentificam (possibilitam a representacdo, a imaginagdo, a identificagdo, etc.) o que é objeto de
consideracdo. Esquemas que processam, ou seja, organizam os procedimentos, meios ou recursos
que realizam algo em favor de um objetivo ou propdsito. Esquemas que compreendem, buscam
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as razbes, fundamentam, articulam ou estruturam, em diversos niveis, os elementos que caracte-
rizam nosso saber. Mas essas competéncias (implicando tomadas de decisdo, mobilizacdo de re-
cursos e de esquemas para sua realizacdo) expressam-se, principalmente, nas situacGes-problema
ou projetos que ddo sentido a nossa vida, trabalho ou realizacGes.

Perrenoud analisa diversos tipos de competéncias, em especial as que chama de compe-
téncias transversais e as disciplinares. As competéncias disciplinares correspondem ao que, no
Enem, designamos por habilidades, ou seja, as diferentes situagdes relacionadas a disciplinas
ou areas de conhecimento em que se aplicam as cinco competéncias. As competéncias trans-
versais correspondem ao conjunto de verbos destacados entre aspas e que estdo presentes na
descri¢do tanto nas competéncias quanto nas habilidades. Para justificar essa interpretacao, é
suficiente transcrever o seguinte trecho, de Perrenoud (1999):

Para escrever programas escolares que visem explicitamente ao desenvolvimento de competéncias, pode-
se tirar, de diversas praticas sociais, situacdes problematicas das quais serédo “extraidas” competéncias ditas
transversais. Basta tentar o exercicio por um instante e nota-se que o leque é muito amplo, para nao dizer
inesgotavel. Para reduzi-la, para chegar a “listas” de razoavel tamanho, procura-se “elevar o nivel de
abstracdo”, compor conjuntos muito grandes de situacoes.

0 que encontraremos, entdo? Em geral, as “caracteristicas gerais da agdo humana”, quer dependam do
“agir comunicacional”, quer da agdo técnica: ler, escrever, observar, comparar, calcular, antecipar, plane-
jar, julgar, avaliar, decidir, comunicar, informar, explicar, argumentar, convencer, negociar, adaptar, ima-
ginar, analisar, entender, etc. Para tornar comparaveis as mais diversas situagdes, basta “despoja-las de seu
contexto”. Encontram-se, dessa forma, as caracteristicas universais da acdo humana, interativa, simbdlica,
ndo-programada e, portanto, objeto de decisdes e de transagdes. Em um certo nivel de abstracéo, pode-se
defini-la “independentemente de seu conteulido e contexto”.

Assim, é perfeitamente possivel e legitimo dar sentido a verbos como argumentar, prever ou analisar.

Para analisar as competéncias transversais, que sdo avaliadas nas habilidades relaciona-
das a Competéncia Ill, é possivel agrupa-las da seguinte forma:

Habilidades (competéncias

Competéncias Transversais . .
interdisciplinares)

caracterizar/descrever/destacar/identificar/reconhecer/selecionar/ situar  1,2,7,10, 14, 15, 16, 17, 19

analisar/confrontar/comparar/relacionar 2,4,7,9,12,14,16,17,19
compreender/contextuar/ordenar/organizar 3,9, 14,21
calcular/interpretar/ler/quantificar/traduzir 3,9,10,12, 14,17, 21
intervir (agir, utilizar)/prever/propor 9,14, 16

Competéncias Transversais Habilidades Relacionadas

caracterizar/descrever/destacar/identificar/reconhecer/selecionar/ situar 1,2, 7, 10, 14, 15, 16, 17, 19

Caracterizar, descrever, destacar, identificar, reconhecer, selecionar ou situar constituem o
primeiro agrupamento de competéncias transversais. Caracterizam-se, de um modo geral, por um
tipo de tomada de decis@o ou pela mobilizacdo de recursos que atribuem identidade a algo em
um contexto dindmico, aberto, em que outros fatores ou aspectos modificam-se no jogo das
transformacdes do sistema ou do todo a que se referem. Essas competéncias implicam, pois, no
contexto da tarefa solicitada, uma decis@o sobre o que se relaciona ou pertence a certo objetivo
ou meta a ser alcancada. Sdo, por isso, indicadores ou sinais da presenca de algo que queremos
valorizar identificando, caracterizando, reconhecendo, selecionando ou destacando.

Caracterizar

Segundo o dicionério, caracterizar é “determinar o carater de; assinalar, distinguir, indicar;
descrever, notando as propriedades caracteristicas; retratar, delinear ou representar um carater”.

1 DICMAXI MICHAELIS PORTUGUES / Moderno Dicionério da Lingua / Vers&o 1.0 / Fevereiro de 1998 / DTS Software do Brasil Ltda.
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Descrever

Descrever, segundo o dicionério, € “fazer a descricdo de; representar por meio de pala-
vras; contar, expor minuciosamente; percorrer; tracar”.

Destacar

Destacar, entre outros significados que o dicionario apresenta, € “separar(-se);/articular
escandindo;/dar vulto ou relevo a;/pér em destaque; fazer sobressair; salientar;/separar-se;/
distinguir-se, sobrelevar, sobressair”.

O motivo pelo qual se propde as competéncias identificar, reconhecer, destacar e seleci-
onar, como pertencentes a um mesmo agrupamento, foi que as duas Ultimas fazem parte do
conjunto das competéncias que possibilitam — no sentido de mobilizagdo de recursos — a
realizacdo das duas primeiras e vice-versa.

Destacar € uma forma de abstracdo, ou seja, implica a identificagdo ou reconhecimento,
em um dado contexto ou dominio da experiéncia, dos elementos ou termos (relacionados a
uma meta, objetivo ou referéncia), projetando-os e organizando-os em outro plano. Destacar
é valorizar o conjunto dos indicadores que em um texto ou situacdo serdo base para a inferéncia,
conclusdo ou tomada de decisdo. Implica um julgamento sobre o que — em uma dada situacao
— deve ter prioridade. Em um item, o que deve ser destacado no enunciado? Como aproveitar
o0 que foi destacado como indicador ou indicadores para a tomada de decis@o sobre a resposta
correta? No conjunto das alternativas, o que deve ser destacado em cada uma delas para
ajudar na tarefa de excluir o que nédo se aplica, para valorizar o que é pertinente?

Identificar (variaveis, trechos, representacao)

Segundo o dicionério?, identificar quer dizer “tornar ou declarar idéntico; considerar duas
coisas como idénticas, dando a uma o carater da outra;/achar, estabelecer a identidade de;/tornar-
se idéntico a outrem, assimilando-lhe as idéias e os sentimentos;/conformar-se, ajustar-se”.

Identificar consiste em, tomando algo como referéncia (absoluta ou relativa), buscar tudo
0 que corresponde (total ou parcialmente) a essa referéncia. E uma competéncia transversal
porque implica tomar decisdes, interpretar, no conjunto de possibilidades de expressdo de uma
dada coisa, tudo que emparelha, representa, ilustra, encaixa-se no termo que serve de referéncia.

Reconhecer

Segundo o dicionario, reconhecer é “conhecer de novo (0 que se tinha conhecido nou-
tro tempo);/conhecer a prépria imagem, em fotografia ou no espelho;/identificar, distinguir
por qualquer circunstancia, modalidade ou faceta;/admitir, ter como bom, legitimo ou verda-
deiro;/ficar convencido de; estar certo ou consciente de;/considerar como;/afirmar, declarar,
confessar;/considerar como legal;/autenticar, endossar;/aceitar; dar gratificagdo ou recompen-
sa a; mostrar-se agradecido por;/examinar, explorar, observar;/examinar a forma, o acesso, as
condicOes de (uma posicdo)”.

Relacionar é, pelo que lemos acima, uma forma particular de identificacéo.

Selecionar

Segundo o dicionario, selecionar € “fazer a sele¢do de; escolher de um nimero ou grupo,
pela aptiddo, qualidade ou qualquer outra caracteristica;/encontrar e recuperar informacao
especifica de uma base de dados;/num programa de pintura, definir uma area numa imagem,
geralmente para que seja cortada ou receba um efeito especial”.

Tal como o reconhecer é um caso especial do identificar, selecionar € um caso especial do
destacar. Ambos implicam um recurso a légica das classes, no sentido de que destacar ou
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selecionar supde analisar um aspecto e julgar se pertence ou é pertinente ao que esta sendo
tomado como critério ou referéncia, ou seja, como base para a tomada de decisdo. Regulam-se,
igualmente, pela logica das relagdes, pois destacar ou selecionar significa definir a posicao ou
ordem (antes, depois, acima, abaixo, etc.) do que esta sendo destacado no contexto que lhe
serve de referéncia ou sentido.

Situar

Segundo o dicionario, situar é “colocar, por (no espago ou no tempo); assentar, construir,
edificar; designar lugar certo a; colocar-se”.

Competéncias Transversais Habilidades Relacionadas
analisar/confrontar/comparar/relacionar 2,4,7,9,12, 14,16, 17, 19

Propde-se que analisar, confrontar, comparar e relacionar constituam o segundo agrupamen-
to das competéncias transversais presentes na Competéncia Ill e nas habilidades a ela relacionadas.

Analisar

Como comenta Perrenoud (1999), segundo o dicionario Le Robert, analisar significa:
“fazer a analise de ... . “Andlise”: operacao intelectual que consiste em decompor um texto em
seus elementos essenciais, para apreender suas relacdes e dar um esquema de conjunto” ou
“ato de decompor uma mistura para separar seus constituintes”.

Muitos itens, nas provas realizadas pelo Enem, prop8em situacGes-problema em que
analisar € uma tarefa fundamental para a tomada de decisdo sobre a alternativa a ser indicada
como correta. Essa analise, conforme o caso, expressa-se como interpretagdo, outras vezes como
discriminagdo ou reconhecimento de valores, ou, entdo como previsdo ou proposicao de for-
mas de intervencdo, etc. Trata-se sempre de diferenciar algo em um contexto, integrando-o em
um outro, pois a analise possibilita a realizacdo de julgamentos, base de inferéncias ou conclu-
sdes sobre o que esta sendo analisado.

Confrontar

Confrontar, como indica o dicionario, implica “pdr-se defronte reciprocamente;/acarear
(as testemunhas ou os depoimentos, 0s réus, as vitimas do crime); comparar, cotejar, conferir,
colacionar; defrontar(-se), fazer face”.

Em uma situacdo-problema essa competéncia é fundamental, pois se trata de, nos
diferentes contetdos (disciplinares ou interdisciplinares), considerar os dados apresentados
no contexto e analisa-los de forma interdependente. A interdependéncia, conforme j& ana-
lisamos, supde considerar as partes que integram um sistema ou todo de modo indissociavel,
complementar e irredutivel. No caso da competéncia transversal aqui analisada, confrontar
significa considerar o aspecto irredutivel, ou seja, para por-se defronte é preciso que cada
aspecto seja considerado independente do outro, com suas propriedades, caracteristicas, etc.
Ao mesmo tempo, é importante que esses aspectos sejam considerados reciprocamente.

Comparar
Segundo o dicionario, comparar consiste em “examinar simultaneamente duas ou mais
coisas, para Ihes determinar semelhanca, diferenca ou relacdo; confrontar; / cotejar; / ter como

igual ou como semelhante”.
Confrontar e relacionar sao formas de comparar, sendo as trés, igualmente, formas de analise.
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Relacionar (a mesma informacé@o em diferentes linguagens)

Segundo o dicionario, relacionar significa “fazer ou fornecer a relacao de; arrolar, pér
em lista;/narrar, expor, descrever, referir;/comparar (coisas diferentes) para deduzir leis ou ana-
logias;/fazer relacdes, conseguir amizades, travar conhecimento”.

Competéncias Transversais Habilidades Relacionadas

compreender/contextuar/ordenar/organizar 3,9, 14, 21

Sugere-se que ordenar, organizar e contextuar componham um terceiro agrupamento
de competéncias transversais referentes a Competéncia Ill e as habilidades a ela relacionadas.

Compreender

Segundo o dicionario, compreender significa “conter em si, constar de; abranger;/estar
incluido ou contido;/alcancar com a inteligéncia; entender;/perceber as intencdes de;/esten-
der a sua acao a;/dar o devido aprego”.

Refletindo sobre os significados que o dicionario atribui aos termos organizar e ordenar,
podemos concluir que ambos sdo formas de compreender-se um conjunto de coisas ou termos.
Formas de compreensdo porgue implicam, na perspectiva do sujeito, coordenar perspectivas.
Segundo Piaget, compreender significa, assim, estruturar algo de forma reversivel (Macedo,
1997).

Coordenar diferentes perspectivas € uma competéncia transversal fundamental. Do pon-
to de vista corporal, por exemplo, supde movimentar bracos, pernas, tronco, cabeca, etc. de
formas diferentes, em ritmos diferentes, articulados com a respiracéo, visdo, etc. tudo isso em
favor de um objetivo ou intencéo. Significa poder considerar cada parte em si mesma com suas
caracteristicas, propriedades, formas de expressdo e, a0 mesmo tempo, as partes que Ihe sao
complementares e o todo ou contexto de que fazem parte. Ocorre que, de ordinario, muitas
vezes trabalhamos de modo indiferenciado, ou seja, confundimos tudo ao mesmo tempo. Ou-
tras vezes, trabalhamos de modo justaposto, ou seja, em unido ou integracdo dos termos que
compBem o sistema realiza-se por contiglidade espacial ou temporal, ou 0s termos sdo postos
juntos, mas ndo se coordenam de forma interdependente. Podemos, igualmente, ao invés de
coordenar as perspectivas, realizar de modo sincrético, ou seja, reunir ou fundir os elementos
dispersos, mas sem integrar. A terceira forma, que o desafio proposto em qualquer situacdo-
problema, é a da diferenciacdo e integragéo.

Contextuar

Contextuar ou contextualizar significa “incluir ou intercalar em um texto”. Contexto
significa 0 “encadeamento de idéias de um escrito, argumento ou composi¢do”. Encadear significa
“ligar com cadeia; acorrentar, prender;/coordenar (idéias, argumentos etc.); concatenar;/tirar a
acdo ou 0 movimento a; cativar, sujeitar;/atrair, ligar por afeto; afeicoar;/formar série, ligar-se
a outros;/fazer seguir na ordem natural.”

Contextuar corresponde, como nas outras competéncias analisadas no presente agrupa-
mento, a algo inclusivo, que liga, por exemplo, diferentes palavras e outros indicadores
semanticos, compondo uma frase, paragrafo ou texto.

O compromisso contextual esta presente em todos os itens da prova do Enem. Deve estar
presente, igualmente, em qualquer situacdo-problema, pois é o recorte ou o contexto em que
se realizou que nos permite julgar o valor de uma tomada de decisdo. Por intermédio do
contexto, propomos os enunciados dos itens. O objetivo é propor um problema, tal que as
informacdes mais importantes estdo presentes no enunciado. Com isso, convida-se o aluno a
focar-se no préprio texto do enunciado. E ali que as informagcdes estdo dadas. O convite é para
que leia o enunciado com cuidado, que interprete o0 que estd sendo proposto. Que coordene as
idéias, os argumentos apresentados e que interprete a pergunta ou o desafio que o enunciado
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faz. Além disso, propde-se que o aluno articule, como um texto so, as diferentes respostas
apresentadas como alternativas e decida sobre a que melhor corresponda.

Em uma visdo de sistema e em que o todo é tomado como regulador é importante que a
situacdo-problema a ser investigada seja uma parte, um recorte, que expresse o todo ao qual
se encaixa. Mas que, enquanto parte, tenha funcéo de todo, ou seja, que crie um contexto para
a tarefa a ser realizada. Aqui a questdo é como escolher ou recortar, por exemplo, do conjunto
dos contetdos trabalhados em uma disciplina ou conjunto de disciplinas, ou area de conheci-
mento, situacdes ou problemas que sejam significativos para o todo ao qual pertencem e que,
como recorte, haverdo de representar em um contexto de avaliagéo.

O recorte, ao delimitar ou definir um problema, torna possivel, ainda que como frag-
mento de algo geral, observar ou avaliar, no espaco e no tempo de uma prova, que deve ser
aplicada simultaneamente para milhares de pessoas e que ndo pode durar mais do que quatro
horas, por exemplo.

O contexto, como mencionado, define em uma situacdo-problema, o recorte, ou seja,
0 que a configura como algo problematico e que demanda uma tomada de posi¢do (algo
a resolver, no sentido de ser definido) e a mobilizacdo dos recursos disponiveis para isso.
O contexto, nesse sentido, representa o todo, pois 0 contexto — em seu sentido pleno —
dispensa o recurso a memdria, etc. O contexto atualiza, apresenta as informacdes relevantes
a serem traduzidas em conhecimento e que sdo base para as tomadas de decisdo. O contex-
to oferece as alternativas e com isso abre o problema, no sentido, de que convida o sujeito
a posicionar-se.

Organizar ou Reorganizar (as informagdes)

Organizar é criar, preparar e dispor convenientemente as partes de um organismo;/dis-
por para funcionar; estabelecer com base;/constituir-se, formar-se; tomar organizacdo defini-
tiva;/arranjar, ordenar, preparar”.

Ordenar

Segundo o dicionario, entre outros significados, ordenar é “colocar(-se), dispor(-se) em
ordem; organizar(-se);/dar ordem, determinar, mandar que se faca algo;/resolver, decidir-se a;/
aparelhar-se, dispor-se, preparar-se”.

Ordenar, como competéncia transversal, supde tomar decisdes ou resolver um problema
em sua perspectiva inclusiva. Ou seja, trata-se de definir a posicdo de um termo em relagdo aos
demais. Diferente da logica das classes, em que o termo é definido pelo que é, ou ndo é,
comparativamente ao critério ou referéncia, na logica das relagbes todos os termos estéo in-
cluidos, porque séo definidos pelo lugar que ocupam em relagcdo aos outros termos e ao crité-
rio que organiza, isto é, da sentido e dire¢cdo ao posicionamento definido pela ordenacéo.
Assim, se na logica das classes a tarefa é reunir termos equivalentes entre si com respeito a um
dado critério, na l6gica das relacdes trata-se de organizar as diferencas (para mais, menos ou
igual, por exemplo) que presidem as relacBes entre todos os termos, com respeito a um critério
ou valor. Assim, na logica das relacdes, que fundamenta as competéncias transversais analisa-
das nesse agrupamento, um termo é e ndo é ao mesmo tempo, ou seja, &€ mais com referéncia a
outro termo que, na dimensdo escolhida, tem menos, e € menos com referéncia a outro termo
maior.

Competéncias Transversais Habilidades Relacionadas

calcular/demonstrar/interpretar/ler/quantificar/traduzir 3,9,10,12, 14,17, 21

Sugere-se reunir, como um outro agrupamento, as competéncias transversais expressas
nas acOes de traduzir, interpretar, calcular ou demonstrar realizadas no contexto de uma tare-
fa, qualificada como situacdo-problema.
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Demonstrar (compreensao)

Demonstrar, como explica o dicionario, é “provar com um raciocinio convincente;/descrever
e explicar de maneira ordenada e pormenorizada, com auxilio de exemplos, espécimes ou experi-
mentos;/indicar ou mostrar mediante sinais exteriores; manifestar;/dar(-se) a conhecer, revelar(-se)”.

Interpretar

Segundo o dicionario, interpretar, entre outros significados, ¢ “aclarar, explicar o senti-
do de;/tirar de (alguma coisa) uma inducdo ou pressagio;/ajuizar da intengdo, do sentido de;/
reproduzir ou exprimir a intencdo ou o pensamento de.”

Interpretar é dar sentido a experiéncia. Aprender a refletir em outro plano. Na perspec-
tiva de Piaget, interpretar € 0 mesmo que assimilar, pois implica o trabalho de traduzir, em
termos do sujeito, aspectos do objeto ou acontecimento que estdo sendo objeto de assimila-
cdo. Interpretar é avaliar, isto é, atribuir um valor (de sobrevivéncia biolégica, social, cultural,
etc.) ao objeto de interpretacao.

A situacdo-problema recorta, organiza, destaca, etc., um aspecto da experiéncia e pro-
pbe uma reflexdo sobre a experiéncia recortada. A situacdo-problema descreve como algo
aconteceu. Apresenta o contexto, que encaixa e da sentido e autonomia ao acontecimento. A
interpretacdo questiona o porqué isso aconteceu. A interpretacdo apdia-se nos dados das
experiéncias, nos indicadores ou sinais, que possibilitam a realizacdo de inferéncias ou julga-
mentos que a expressam. Interpretar €, também, uma forma de generalizar, no sentido de sair
de algo particular e organiza-la como algo geral ou destacado do contexto.

Como aconselha Raths (1976), “para desenvolver a habilidade de interpretar é necessa-
rio ter muitos tipos de experiéncias e depois ter a pratica para ver o sentido de tais experién-
cias”. Além disso, ele lembra que, “ao dar oportunidades para que as criancas facam interpreta-
¢Oes, o professor pode usar mapas, tabelas, graficos e fotografias ... E importante lembrar que
o0s dados apresentados na figura devem confirmar a interpretacdo.”

Deve-se insistir na importancia, ou mesmo a condi¢do, para interpretar e observar-se bem
0 que é objeto de interpretacdo, destacar os indicios, sinais, indicadores a serem usados ou que
serdo base para o julgamento. Interpretar, assim, serd sempre uma inferéncia ou concluséo auto-
rizada pelos indicadores. Nesse sentido, a interpretacdo tem sempre uma base subjetiva, pois
caracteriza uma tomada de decis@o ou valor assumido por uma pessoa ou grupo. Dai a importan-
cia de se definir os critérios ou regras para a interpretacao, de se desenvolver controles matuos,
ou seja, de objetivar-se a interpretacdo. A situacdo-problema, por tudo o que j& comentamos, é
um tipo de tarefa muito interessante para o desenvolvimento dessa competéncia transversal.

Para terminar, transcrevo mais um trecho, do texto de Raths (1976):

A operacdo de interpretacdo refere-se a inferéncias e generalizagdes que podem ser feitas a partir de
descrigdes. A interpretagdo néo se limita a simples traducéo; esta mais proxima da descricéo. Interpretar
supde acrescentar sentido, ler nas entrelinhas, preencher os vazios, e, dentro dos limites de determinado
material, ampliar o seu contetdo. Interpretar é compreender relatérios: numéricos, de figuras, graficos,
artisticos e literarios.

John Stuart Mill disse certa vez: “O grande problema da vida é fazer inferéncias.” E dificil imaginar que
possamos viver um dia comum sem fazer interpretacdes a partir de dados. As vezes, temos tendéncias para
ultrapassar os dados, e alguns tendem a deformar os dados através de erros grosseiros. Outras vezes, podemos
apresentar excesso de cautela, embora a cautela seja desejavel. Ndo é pouco comum a incapacidade para
interpolar e extrapolar, ver sentido intimo e sentido ampliado, bem como as limitages dos dados e reconhecer
quando se aplica a probabilidade. Basta dizer que aprender a correlacionar causa e efeito € uma importante
habilidade de pensamento — mas uma habilidade que parece pouco acentuada nas praticas escolares.

Traduzir (na linguagem ordinaria)

“Transladar, verter de uma lingua para outra;/interpretar;/demonstrar, explicar, manifes-
tar, revelar;/representar, simbolizar;/explanar, exprimir;/realizar (uma idéia, um pensamento)”.
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Espera-se, por intermédio da Habilidade 3, que o aluno possa traduzir, em linguagem
ordinaria, informacgdes apresentadas em uma dada distribuicdo estatistica, realizando
interpolacfes ou extrapolacdes.

Competéncias Transversais Habilidades Relacionadas

Intervir (agir, utilizar)[fundamentar/prever/propor 9, 14,16
Prever

Segundo o dicionério, prever é “conhecer com antecipagdo; antever;/conjectura, supor;/
profetizar, prognosticar”.

Uma das caracteristicas da sociedade atual é a de organizar o presente em nome de um
futuro desejado, planejado e querido. Vivemos, hoje, a cultura do projeto. Projetar é organizar
e decidir as acdes do presente em funcdo de uma meta a ser alcancada. E defender, valorizar ou
dar prioridade a acGes em um contexto em que se tem mdltiplas possibilidades de fazer-se
algo. Prever, hoje, é fundamental. Prever é antecipar, pré-corrigir erros, adiantar-se sobre as
consequiéncias de nossos atos, ponderar 0s custos de nossas acdes sobre a natureza, etc. Mobi-
lizar recursos, hoje, para que ndo aconteca, amanhd, uma determinada situagdo nédo desejada,
prejudicial, injusta. Mobilizar recursos, hoje, para que aconteca, amanhd, uma acao desejada,
querida, boa.

Propor ou intervir (agir)

Segundo o dicionario, propor é “apresentar para consideracdo, discussdao ou solucéo;/
apresentar ou oferecer para aceitacdo ou adocdo;/expor a exame; submeter a apreciacao;/
expor, referir, relatar;/indicar, lembrar, oferecer como alvitre; sugerir;/fazer o propésito de;
prometer;/dar como norma ou regra;/fazer prop6sito; formar intento;/ter em vista; ter inten-
cdo de;/destinar-se a, dispor-se a;/projetar, deliberar, projetar; prometer a si mesmo”.

Propor formas de intervencdo € uma competéncia transversal relacionada a acdo de
prever ou antecipar. Nesse sentido, a proposi¢do busca a intervengdo em uma realidade no
sentido de melhorar, aperfeicoar ou tornar possivel a convivéncia com os fatores, por vezes
insuperaveis, que a determinam. Trata-se de uma forma de proposicdo que, de forma conjetural
ou concreta, decide ou corre riscos em favor de algo que corrige, melhora ou introduz algo
importante para a pessoa, sociedade ou cultura.

Fundamentar

Fundamentar, segundo o dicionario, significa “langar os fundamentos ou alicerces de;/
assentar em bases sélidas; estabelecer, firmar;/documentar, justificar com provas ou razdes;/
estar fundado; apoiar-se, basear-se”.

As tomadas de decisdo no contexto de uma situagdo-problema exigem fundamentacao.
Por intermédio dela, podemos justificar nossas decisdes, defender as razdes que nos levaram a
decidir pelo que decidimos. Por que agir dessa forma? Por que escolher essa resposta como
contendo a justificativa correta? Como provar que a interpretacdo que demos do enunciado
de um item é a melhor possivel?
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3.4 Competéncia IV

Relacionar informac0es, representadas de
diferentes formas, e conhecimentos disponiveis
em situagdes concretas, para construir
argumentacao consistente

Nilson José Machado

A argumentagdo como competéncia

O duplo significado das competéncias — como instrumentos para
a mobilizagdo do conhecimento a servico dos projetos das pessoas e
como canais para a explicitacdo do que se conhece tacitamente — en-
contra-se presente de modo bastante nitido na Competéncia IV. De
fato, a capacidade de argumentar de modo consistente é elemento
fundamental tanto na ordenacdo do pensamento — quando procura-
mos convencer a nés mesmos e aos outros sobre a razoabilidade das
conexdes estabelecidas — quanto na construgdo da propria idéia de
cidadania.

Como se sabe, acumular dados e informacdes nao basta para que
se chegue ao conhecimento, como ndo basta para que se argumente
com pertinéncia. Bancos de dados sobre todos os assuntos estdo cada
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vez mais disponiveis, aumentando de volume com velocidade impressionante. O mero acumulo
dos mesmos ndo conduz sequer ao aumento no nivel ou na qualidade das informagdes de que
se dispde. Para falar-se propriamente em informacéo, é preciso haver alguém, uma pessoa, com
interesses, com vontades. Uma informagdo é um dado interpretado, com significado para al-
guém. Sem pessoas interessadas, um banco de dados pode tornar-se apenas um entulho.

Analogamente, o mero acimulo de informacfes ndo conduz ao conhecimento. Informa-
cOes sdo sempre efémeras, fragmentérias, pouco articuladas, estando em permanente circulagéo.
Se a palavra-chave automaticamente associada “a dados é banco”, no caso das informacdes, a
palavra-chave é veiculo. Jornais, revistas, TVs, livros sdo veiculos de informagéo.

Para a obtengdo de informacdes a partir de um banco de dados, é necessaria uma repre-
sentacdo, uma organizacdo adequada dos mesmos. Da mesma forma, para a construgdo do
conhecimento, é preciso relacionar informagdes, interconecta-las, tecer teias de significagoes.
A Competéncia Ill diz respeito bem diretamente a esses processos de mapeamentos de infor-
macOes tendo em vista o enfrentamento de situacfes-problema (“selecionar, organizar, relaci-
onar, interpretar dados e informacdes representados de diferentes formas para tomar decisdes
e enfrentar situacGes-problema”). A Competéncia IV complementa os mesmos de modo decisi-
vo ao referir-se diretamente a construcdo de argumentos.

De fato, para a construcdo do conhecimento, é necessario articular, relacionar de malti-
plas formas as informag@es disponiveis. E preciso representa-las de modo conveniente tendo
em vista a comunicagdo das idéias envolvidas. O conhecimento pressupde um nivel de conexao
entre as idéias muito superior ao existente, usualmente, em um jornal ou em uma revista. As
palavras-chave para a caracterizagdo do conhecimento sdo compreensdo e teoria, esta Ultima
palavra, em seu sentido mais nobre, relacionado com a capacidade de visdo organizada. Co-
nhecer é apreender, compreender o significado. E o significado constroi-se por meio de rela-
cOes estabelecidas de modo pertinente. Para tanto, ainda que as relagdes causais, ou do tipo
“se, ... entdo” ndo bastem, a construcdo de argumentacdes é um elemento fundamental.

Todo conhecimento, toda teoria, da mais informal, enraizada no senso comum, a mais
formalizada teoria cientifica, pressupde o desenvolvimento da capacidade de argumentar. No
dia-a-dia ou na escola, € necessario articular idéias, ordenar o pensamento, procurar conven-
cer-se e aos outros sobre a razoabilidade das conclusdes ou das decisdes.

Na construcdo da cidadania, na articulacdo do compromisso entre 0s interesses e proje-
tos pessoais e coletivos, a confianca na possibilidade de um acordo no discurso é verdadeira-
mente crucial. E, como ja lembrava Nietzsche, a maneira mais pérfida (e eficiente!) de combater
uma causa é defendé-la intencionalmente com um péssimo argumento.

A Competéncia IV e as habilidades correspondentes

Como formas de manifestagdo de competéncias, de modo geral, todas as habilidades que
envolvam a comparacdo entre diferentes pontos de vista, a exploracdo de informagdes, represen-
tadas de diferentes formas, visando a extrapolacdes, o confronto de valorizagbes ou de perspec-
tivas, a analise qualitativa ou quantitativa de situacGes-problema para fundamentar logicamente
a tomada de decisOes, relacionam-se, mediata ou imediatamente, com a Competéncia IV.

Assim como todas as habilidades envolvem, de alguma forma, o dominio das linguagens
(Competéncia 1), ou a compreensdo de fendbmenos (competéncia Il), sobre todos os temas ou
situacBes é possivel explorar a construcdo de argumentagdes. No rol das 21 habilidades, as que
podem ser mais diretamente relacionadas com a competéncia IV sdo as seguintes: “3, 4, 5, 6, 8,
13, 14, 15, 19, 20, 21"

Entre essas, uma habilidade caracteristica do ndcleo da Competéncia IV é a de nimero 19:

Confrontar interpretacdes diversas de situages ou fatos de natureza histérico-geografica, técnico-cienti-
fica, artistico-cultural ou do cotidiano, comparando diferentes pontos de vista, identificando os pressu-
postos de cada interpretacdo e analisando a validade dos argumentos utilizados.

De fato, em todos os ambitos, vivemos, permanentemente, a necessidade de confrontar
interpretacdes, de fatos ou situagdes vivenciadas por uma diversidade de pessoas ou de culturas.
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A tolerancia é o valor maior para viabilizar um diélogo fecundo, uma interacdo produtiva,
uma compreensdo muatua, uma fusdo de horizontes. Mas a confianga na racionalidade do dis-
curso, na agdo que visa ao entendimento, passa, necessariamente, pelo discernimento na argu-
mentacdo. E necessario transparéncia na escolha dos pressupostos que sustentam qualquer
argumentacdo, na sinceridade, no dialogo, na solidariedade entre a logica e a retorica.

Como forma de manifestagdo da Competéncia IV, como exercicio para a vivéncia da
comparacdo de diferentes pontos de vista, todos, supostamente, bem fundamentados, a habi-
lidade 19 parece extremamente fecunda para a producdo de questBes em diferentes contex-
tos, em diferentes disciplinas.
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3.5 CompeténciaV

Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola

para elaboragdo de propostas de intervengao
solidaria na realidade, respeitando os valores

humanos e considerando a diversidade sociocultural

Mércio Constantino Martino
Angela Correa Krajewski
Valdir Quintana Gomes Junior
Fortunato Pastore

Entre os diversos significados da no¢do de competéncia, esco-

Ihemos o de Philippe Perrenoud:
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Uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situagéo,
apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles. Para enfrentar uma
situacdo da melhor maneira possivel, deve-se, via de regra, por em agéo e
em sinergia varios recursos cognitivos complementares, entre os quais estdo
0s conhecimentos.

No sentido comum da expressao, estes sdo representa¢des da realidade, que
construimos e armazenamos ao sabor de nossa experiéncia e de nossa
formag&o. Quase toda a¢do mobiliza alguns conhecimentos, algumas vezes
elementares e esparsos, outras vezes complexos e organizados em rede.



O “objeto” da Competéncia V é a realidade, e trata do desenvolvimento da capacidade
de agir sobre e nessa realidade (“para que”), de maneira solidaria (“como”). Conhecemos a
realidade por meio de suas diversas manifestacdes: dados (estatisticos, geométricos, etc.), ex-
pressdes artisticas e indicadores.

As habilidades propostas no Documento Béasico do Enem remetem a Competéncia V na
medida em que os dados, conceitos, argumentos e instrumentos utilizados, preparam o cida-
dao para uma intervencdo solidaria, atitude que leva em consideragdo valores éticos de cida-
dania; esses devem ser construidos a partir do conhecimento e da compreensdo da realidade
nas suas dimensdes ética, social, histérico-geografica, politica, econdmica, cientifica, e portan-
to, humanas.

E importante ressaltar que a Competéncia V ndo se resume apenas a expressio de habi-
lidades, isoladamente. Os conhecimentos e a¢des associados a essas habilidades devem ser
mobilizados, utilizados e integrados. Deve-se destacar, também, que essa competéncia requer
o dominio das demais, que estdo voltadas para a formagdo intrinseca do ser, instrumentalizando-
0 para 0 exercicio da cidadania, que s6 atingira sua plenitude com o dominio da Competéncia
V. E a partir dela que o cidaddo intervém solidariamente na realidade. Por conseguinte, a
formacao escolar ndo deve se resumir a uma simples interpolacdo de conhecimentos, mas deve
possibilitar ao jovem entender e atuar criativa e eticamente na transformacdo do mundo em
que vivemos.

A idéia que fundamenta a Competéncia V remete-nos novamente a Perrenoud:

A propria esséncia de uma cultura geral ndo sera preparar os jovens para entender e transformar o mundo
em que vivem? Porque a cultura iria tornar-se menos geral, se a formagdo ndo passasse apenas pela
familiarizagdo com as obras classicas ou pela assimilagdo de conhecimentos cientificos basicos, mas
também pela construgdo de competéncias que permitem enfrentar com dignidade, com senso critico, com
inteligéncia, com autonomia e com respeito pelos outros as diversas situa¢des da vida? Por que a cultura
geral ndo prepararia para enfrentar os problemas da existéncia?

O cidadao, nesse contexto, € 0 nosso aluno que, egresso do ensino medio, ndo pode pres-
cindir de seu “poder de participacdo”, devendo envolver-se ativamente em todas as questdes da
sociedade e tomar parte das decisdes que interferem em sua vida pessoal e comunitaria.

Esse “ser cidadao” implica numa noc¢do de cidadania ativa onde néo se deve apenas
questionar, exigir e pressionar, mas também propor continuamente, de forma critica, criativa e
atuante, visando a implementagdo de medidas concretas de intervencgdo. Ter essa competéncia
é revelar-se um cidaddo ndo apenas contestador, mas um colaborador ativo e responsavel. Ou
seja, as propostas de intervencdo devem ser compartilhadas, tendo como principio o sentido
social. Tais propostas devem manifestar relaces de responsabilidade, apreco e colaboragéo.

Como ja definido pelo Documento Basico, as competéncias sao expressas por meio das
habilidades. A Competéncia V, especificamente, exige que todas as demais estejam incorpora-
das a estrutura cognitiva do estudante. Assim, considera-se que todas as habilidades constitu-
em-se em ferramentas para o dominio dessa competéncia que permitird “elaborar propostas”.
Das 21 habilidades que compdem a Matriz do Enem, dez estéo diretamente vinculadas a Com-
peténcia V, de acordo com o prdprio Modelo de Andlise de Desempenho. Essas dez habilidades
sdo apresentadas abaixo:

Habilidade 3 Dada uma distribuicdo estatistica de variavel social, econdmica, fisi-
ca, quimica ou bioldgica, traduzir e interpretar as informagdes dispo-
niveis, ou reorganiza-las, objetivando interpolagdes ou extrapolaces.
A vinculagdo desta habilidade com a Competéncia V fica evidenciada na
atividade de extrapolar os dados apresentados. Ocorre no momento de
reorganizar as informagdes apresentadas em um novo contexto, além
da situacdo inicialmente apresentada.

Habilidade 5 A partir da leitura de textos literarios consagrados e de informagGes
sobre concepcOes artisticas, estabelecer relacdes entre eles e seu con-
texto histérico, social, politico ou cultural, inferindo as escolhas dos
temas, géneros discursivos e recursos expressivos dos autores.

9 4 ENEM — Fundamentacdo Teérico-Metodoldgica



As acdes da Competéncia V podem ser acrescidas qualitativamente pelo
aluno que demonstrar dominio da Habilidade 5 no tocante a capacida-
de criativa e a compreensdo da diversidade sociocultural, uma vez que
os valores humanistas sao bastante evidenciados na producao artistica e
literaria.

Habilidade 7 Identificar e caracterizar a conservagdo e as transformacgdes de ener-
gia em diferentes processos de sua geracdo e uso social, e comparar
diferentes recursos e opgdes energéticas.

A identificacdo e a comparacdo entre varios recursos e opcdes formam a
etapa geradora e essencial de qualquer processo de criacdo de propostas.

Habilidade 8 Analisar criticamente, de forma qualitativa ou quantitativa, as impli-

cacbes ambientais, sociais e econdmicas, dos processos de utilizagdo
dos recursos naturais, materiais ou energéticos.
Complemento necessario ao processo engendrado na Habilidade 7, na
medida em que a analise critica permite reconhecer falhas e rejeitar
acOes executadas, levando a percepcgdo de novos eventos e da elabora-
¢ao de propostas que superem os problemas ja revelados.

Habilidade 9 Compreender o significado e a importancia da agua e de seu ciclo
para a manutencdo da vida, em sua relacdo com condicgGes
socioambientais, sabendo quantificar variacdes de temperatura e
mudancas de fase em processos naturais e de intervencdo humana.
Esta habilidade remete a Competéncia V na medida em que é comple-
mentar a Habilidade 8 pela importancia que a utilizacdo da agua, como
recurso natural cada vez mais critico, vem assumindo nos dias atuais. A
prépria descricdo da habilidade realga a importancia, no estudo do ci-
clo da &gua, das formas de intervencdo humana e suas conseqiiéncias.

Habilidade 10 Utilizar e interpretar diferentes escalas de tempo para situar e descre-

ver transformagOes na atmosfera, biosfera, hidrosfera e litosfera, ori-
gem e evolucdo da vida, variagdes populacionais e modificages do
espacgo geografico.
A compreensdo dos fenémenos fisicos, quimicos, bioldgicos e sociais
numa perspectiva histdrica e geoldgica é importante pela percepcdo de
seu carater ciclico, constituindo-se em valiosa fonte de informacao para
auxiliar a formulacdo de propostas de intervencdo na realidade.

Habilidade 11 Diante da diversidade da vida, analisar, do ponto de vista bioldgico,

fisico ou quimico, padrbes comuns nas estruturas e nos processos que
garantem continuidade e a evolucdo dos seres Vivos.
Da mesma forma como a Habilidade 10 contribui com a Competéncia V
por apresentar, em perspectiva historica, fenbmenos e processos e seu
carater ciclico, o dominio da Habilidade 11 nos permite reconhecer pa-
drées comuns que permeiam as diferentes estruturas e processos que
garantem a continuidade e evolugdo da vida, permitindo, a semelhanga
da Habilidade 3, extrapolagOes e a percepcao desses padrfes em estru-
turas e processos superiores, facilitando a formulacdo de propostas mais
abrangentes de intervencdo na realidade.

Habilidade 12 Analisar fatores socioeconémicos e ambientais associados ao desen-
volvimento, as condi¢bes de vida e salde das populagdes humanas,
por meio da interpretacdo de diferentes indicadores.

A importancia da Habilidade 12 em relacdo a Competéncia V, refere-se
aos processos ja descritos para as Habilidades 7 e 8, mas que se revela
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Habilidade 13

Habilidade 14

Habilidade 16

Habilidade 17

Habilidade 18

Habilidade 19

fundamental pela abrangéncia do seu conteudo, ligado as grandes con-
dicbes de melhoria da qualidade de vida como um todo.

Compreender o carater sistémico do planeta e reconhecer a importan-
cia da biodiversidade para preservacdo da vida, relacionando condi-
¢cOes do meio e intervencdo humana.

As mais variadas formas de vida, manifestadas em todos os niveis no
sistema global, e a forma harmoniosa e interativa pela qual essa diver-
sidade estrutura-se como uma unidade interdependente devem ser va-
lorizadas. A consciéncia de que esse todo compBe um sistema perfeito,
mas com ligagdes delicadas, sensiveis a mudangas graves, reforcam a
percepcdo da necessidade de uma escolha criteriosa das formas de in-
tervencdo humana na realidade.

Diante da diversidade de formas geométricas, planas e espaciais, pre-
sentes na natureza ou imaginadas, caracteriza-las por meio de pro-
priedades, relacionar seus elementos, calcular comprimentos, areas ou
volumes, e utilizar o conhecimento geométrico para leitura, compre-
ensdo e acdo sobre a realidade.

As acOes praticas do cotidiano podem até dispensar o conhecimento
geométrico, mas certamente a maioria dessas acdes seriam simplificadas
se este conhecimento fosse adotado e aplicado, principalmente se essa
habilidade estiver a servico da Competéncia V.

Analisar, de forma qualitativa ou quantitativa, situacGes-problema
referentes a perturbacGes ambientais, identificando fontes, transpor-
te e destino dos poluentes, reconhecendo suas transformagoes; prever
efeitos nos ecossistemas e no sistema produtivo e propor formas de
intervencdo para reduzir e controlar os efeitos da poluicdo ambiental.
Esta, muito provavelmente, seja a habilidade-sintese do ideal alocado
na Competéncia V, ou seja, elaborar propostas de intervencdo na reali-
dade para resolver problemas, no caso referentes a poluigéo.

Na obtencdo e producdo de materiais e de insumos energéticos, iden-
tificar etapas, calcular rendimentos, taxas e indices, e analisar impli-
cacgdes sociais, econdmicas e ambientais.

A Habilidade 17 pode ser considerada no mesmo contexto explicativo e
temético das Habilidades 7, 8 e 16. Certamente é mais complexa que as
duas primeiras e, ainda, mais densa que a Ultima por abordar assuntos
de maior amplitude.

Valorizar a diversidade dos patriménios etnoculturais e artisticos, iden-
tificando-a nas suas manifestacbes e representacdes em diferentes
sociedades, épocas e lugares.

Também podemos inserir esta habilidade na mesma légica da Habilida-
de 5, mas é perceptivel que ela permite uma maior consciéncia das ques-
tGes socioculturais e artisticas na medida em que ela é uma ampliacdo
das tematicas da quinta habilidade.

Confrontar interpretagGes diversas de situagbes ou fatos de natureza
histdrico-geogréfica, técnico-cientifica, artistico-cultural ou do coti-
diano, comparando diferentes pontos de vista, identificando os pres-
supostos de cada interpretacdo, e analisando a validade dos argu-
mentos utilizados.

A confrontacdo e a analise de interpretacGes ou acles realizadas apre-
sentam-se como o melhor exercicio preparatério para a elaboragdo de
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propostas de intervencdo na realidade, por permitir que se aprenda,
com a experiéncia alheia, ou até com os erros proprios e de outrem.
Também poderiamos alocar essa habilidade como sintese da Competén-
cia V, com a vantagem de possuir uma abrangéncia tematica superior a
unicidade da Habilidade 16 — poluigéo.

Habilidade 20 Comparar processos de formacgdo socioecondémica, relacionando-o0s com
seu contexto histérico e geogréfico.
Ao realizar a comparacdo e a relagdo descritas nessa habilidade pode-se
compreender as causas e consequiéncias de eventos e processos 0corri-
dos em épocas e lugares distintos e analisar o resultado de escolhas e
intervencgdes entdo realizadas, aprimorando, dessa forma, a capacidade
de decidir por melhores propostas de intervengdo na realidade.
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4.1 Erros e acertos na elaboracéo de itens para a
prova do Enem

As Técnicas de Elaboracéo de Itens e as Questdes
Objetivas de Mdltipla Escolha do Enem

Maria Eliza Fini

Introducéo

A estrutura do Enem foi elaborada e consolidada pelo chamado
Grupo de Autores nos meses de janeiro e fevereiro de 1998.

Resultado desse trabalho, foi definindo nessa ocasido o Instru-
mento de Avaliacdo que consiste desde entdo, de uma “Redacdo e de
um Teste de Multipla Escolha” com 63 questdes, distribuidas em nime-
ro de 3 para cada uma das 21 habilidades escolhidas para avaliar as 5
competéncias.

Os pressupostos tedrico-metodoldgicos do Exame, dando a ele um
carater inédito de avaliagdo, acabaram por condicionar que a metodologia
de trabalho de elaboracdo dos itens para o teste e a proposta de redagéo
fossem construidas na medida do seu desenvolvimento.

Desse modo, em 1998, os professores indicados para a elabora-
cao dos itens e para a discussdo da redagdo, reuniram-se com o Grupo
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de Autores para um trabalho, sem o carater de treinamento, do tipo ‘aprender a fazer, fazen-
do’, utilizando-se, como material de suporte, os textos e as primeiras versdes do documento
Principais conceitos tedricos que estruturam o Enem.

O Grupo de Autores e os professores selecionados trabalharam na anélise e no ajuste das
questdes iniciando assim, o que posteriormente consolidou-se como Fase de Ajuste Pedagégi-
co e Técnico dos Itens.

Essa experiéncia foi realizada com a responsabilidade e o objetivo de, além de elaborar
um exame coerente com sua proposta de avaliagdo, construir uma metodologia que permitisse
construir as futuras edicbes do Enem.

Novamente vinculado ao carater inédito do Exame, pretendia-se que essa metodologia
pudesse fornecer, ao mesmo tempo, subsidios para as analises decorrentes, contemplando um
espectro que vai desde o proprio Exame, passando pelo treinamento das equipes, até um
possivel diagnostico da maneira como os professores entendem a proposta do Enem, refletin-
do esse entendimento na elaboracdo das suas questdes.

Os trabalhos para o Enem 1999, como resultado da analise e das conclusdes obtidas do
processo anterior, iniciaram-se em dezembro 1998, com o recrutamento dos professores
elaboradores de itens.

A primeira reunido dos grupos ocorreu em Brasilia, com cem professores que participaram
de um treinamento de curta duracdo para a compreensdo da Matriz do Enem, seguido de discus-
sGes concentradas em areas do conhecimento para uma melhor apropriacdo das habilidades, com
destaque para os problemas detectados no primeiro processo de elaboracdo de itens.

No final de fevereiro de 1999, os itens foram entregues e, durante um seminario realiza-
do em Brasilia, iniciou-se a andlise do trabalho com os elaboradores e 0 Grupo de Autores da
Matriz.

Nessa ocasido foi integrada ao processo uma equipe para o Ajuste Técnico dos Itens, por
indicacdo do Conselho Técnico do Enem apo6s relato da necessidade de tais profissionais e, em
apoio ao Grupo de Autores.

Essa equipe, constituida de professores com experiéncia em provas e exames tradicio-
nais, adaptou e criou critérios adequados ao Enem, visando aos ajustes necessarios para as
questdes objetivas de maltipla escolha e para a corre¢do da redacdo. Além de integrar o grupo
responsavel pelas anélises e de realizar os ajustes necessarios dos itens, esses professores parti-
ciparam dos treinamentos das equipes e divulgaram a metodologia adotada pelo Enem em
semindrios e palestras.

O ajuste técnico dos itens do Enem

0 “instrumento de avaliacdo” de desempenho dos participantes do Enem, egressos ou em
fase de conclusdo do ensino médio, € constituido de uma prova composta de uma redacédo e de
um teste com 63 questdes de multipla escolha.

As questbes que compdem esse teste passam por um ajuste pedagdgico e técnico, com a
finalidade de calibrar esse instrumento, no sentido de otimizar sua eficiéncia e eficicia para
que se aproxime o maximo possivel, de uma medida das competéncias que pretende avaliar.

Em outras palavras, fazer o ajuste técnico dos itens do Enem, como de resto, ajustar um
instrumento de medida, é um trabalho de verificagdo da aderéncia da prova aos pressupostos
tedricos da proposta, da pertinéncia de cada questdo ao seu objetivo, “limpando-a” de quais-
quer vicios, dicas e informagOes desnecessarias, apresentando-a, quando é o caso, com grafi-
cos, tabelas, mapas e textos referenciais claros, adequados e corretos.

As técnicas de elaboracdo de itens para o Enem, que se constituem em um conjunto de
critérios, ndo sdo inéditas, ndo sdo Unicas e ndo foram criadas pela equipe de ajuste e, sim,
adaptadas para a elaboracdo desse Exame.

Trata-se, na realidade, de um conjunto de procedimentos que devem ser observados,
qualquer que seja a avaliagdo que se pretende realizar, quando sdo utilizados testes de multi-
pla escolha.

O que difere, entdo, as questdes do Enem daquelas elaboradas com as mesmas “regras”
para outros processos de avaliagdo?
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As questbes do Enem, propostas para avaliar a capacidade de utilizar-se os conhecimen-
tos adquiridos ao longo da escolaridade béasica, sdo apresentadas no contexto de uma situa-
cdo-problema.

Em outras palavras, o participante devera receber uma situacdo-problema bem articula-
da, a partir da qual sdo formuladas uma ou mais questfes no formato de “mdaltipla escolha”. Ou
seja, a questdo apresenta um enunciado e um conjunto de supostas respostas, dentre as quais
apenas uma é a alternativa que responde corretamente ao problema proposto no enunciado.

Subjacente aos fatores técnicos, deve estar sempre presente o fato de que o Exame é
elaborado de modo a permitir que o participante recorra as suas competéncias e habilidades
para determinar a alternativa correta que responde aos problemas propostos.

Os indicadores fornecidos pelo pré-teste de 1998 e a andlise decorrente dessas informa-
¢Oes permitiram o esboco dos primeiros aspectos da metodologia de elaboracdo dos itens,
consolidados apds analise dos resultados do Enem 1998 e das edi¢fes subseqlientes.

Da mesma forma que pretende avaliar o participante do Exame, espera-se que o elaborador
das questdes tenha competéncias expressas:

e pelo dominio dos contelidos da sua area de atuacdo, da norma culta da Lingua Portuguesa
e do conhecimento bésico das diferentes linguagens: matematica, cientifica e artistica;

e pela aplicacdo correta dos conceitos da sua area de trabalho e dos conceitos basicos
das outras areas envolvidas na construgcdo da situacdo-problema, seu enunciado e
alternativas; e

e pela selecdo e organizacdo corretas dos dados e das informagdes representados nas
suas diversas formas, para descrever a situacdo-problema e o enunciado da questao.

No que se refere as ferramentas que deve utilizar em seu trabalho, podemos resumir
dizendo que o elaborador necessita de:

e uma postura ética em relacdo ao participante e aos pressupostos do Enem;

e um bom dicionério;

e uma boa gramatica da Lingua Portuguesa; e

e atualizar os conhecimentos na sua area de atuacdo e as informacfes sobre a sua e as
outras areas, por meio de jornais, livros, reunides, simposios, etc.

Critérios a serem observados na elaboracao de questdes do Enem

A partir do exposto no topico anterior, a elabora¢do de uma questdo para o Enem e a
escolha dos itens da prova estdo condicionadas aos seguintes pressupostos:

1. A situacdo-problema deve ser elaborada de modo a oferecer ao participante infor-
mac0Oes tais que ele possa tomar decisdes em face do que lhe foi proposto;

2. A questdo relacionada com a situacdo-problema deve conter na estrutura do seu enunci-
ado os elementos necessarios e adequadamente organizados para a tomada de decisao;

3. As alternativas propostas devem ser coerentes com a questdo formulada, no sentido
de expressar os diferentes graus de associacdo com a questao;

4. Conjunto situacdo-problema, questdo e alternativas deve revelar uma estrutura arti-
culada que, como um todo, dé sentido a proposta feita ao participante;

5. Uma questdo pode estar vinculada prioritariamente a uma habilidade e, de forma
complementar, a outras. No caso de uma situacdo-problema ter mais de uma questédo
a ela vinculada, podera relacionar-se a mais de uma habilidade;

6. Para cada uma das habilidades sdo elaboradas trés questdes e ap6s analise dos resul-
tados do pré-teste, sdo selecionadas aquelas que apresentam pertinéncia mais direta
com a habilidade, originalidade e coeficiente bisserial maior de 30; e

7. A selecdo de itens procura atender a maior distribuicdo possivel de temas e graus de
dificuldade variados de modo a compor uma prova com 20%, 40% e 40% das ques-
tdes de nivel facil, médio e dificil, respectivamente.
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Para que esses pressupostos estejam contemplados nas questfes do Enem, relacionamos
a seguir o que vimos denominando de “critérios”, agrupados segundo o corte: situacdo-pro-
blema, enunciado da questéo, alternativas e aspectos gerais do conjunto proposto para o
participante:

Quanto a situagdo-problema, cuja apresentacdo muitas vezes é o proprio enunciado,
além de ser atraente para o participante, deve-se verificar se o texto:

e esta correto (conteldo);

e envolve interdisciplinaridade e contextualizacao;
e é adequado a compreensdo do participante; e

e é adequado a extensao da prova.

Quanto ao enunciado da questao, verificar se:

e apresenta claramente um Unico problema proposto para o participante;

e contém as informagdes essenciais para a solugdo do problema proposto, evitando ele-
mentos supérfluos;

e ¢ adequado em relacdo a dificuldade pretendida;

e é adequado em relagdo ao tempo disponivel para a prova;

e ¢ adequado em relagdo a quantidade de tarefas a serem executadas para a escolha da
alternativa,;

e ndo contém afirmagdes preconceituosas; e

e ha possibilidade de incluir no enunciado os elementos que se repetem nas alternati-
vas, visando diminuir o tamanho da questdo e tornar mais evidente o elemento vari-
ante que aparece nas alternativas.

Quanto as alternativas, verificar se:

e a alternativa correta é indiscutivelmente a Unica;

e as alternativas incorretas (distratores) representam relagdes possiveis de serem
estabelecidas pelo participante, mas ndo s@o condicdes suficientes para a resolucao
dos problemas;

e sao adequadas em relacdo ao tempo disponivel para a prova;

e estdo colocadas em ordem logica, crescente ou decrescente, sempre que envolvem
valores numéricos;

e sa0 homogéneas no conteddo, integrando uma mesma familia de fatos e idéias;

e s80 homogéneas na forma;

e sdo independentes, sem subentendidos ou referéncias as alternativas anteriores;

e ndo contém “pistas” que possam ajudar o participante na resolucdo da questéo;

e ndo contém elementos (pegadinhas) que possam induzir o participante a erros;

e ndo constituem um conjunto de afirmacGes ‘falso-verdadeiras’ independentes;

e ndo contém certas palavras que induzem a afirmac6es falsas ou verdadeiras. Frases
onde aparecem “sempre” ou “nunca”, “tudo” ou “todo”, “s6” ou “somente” sdo, em sua
grande maioria, falsas. As que contém “alguns” ou “geralmente” sdo quase sempre
verdadeiras; e

e a alternativa correta ndo pode ser decidida pelo participante, sem que ele necessite
estabelecer qualquer relacdo com o enunciado ou texto. O mesmo critério vale para os
distratores.

Quanto a questdo como um todo, verificar se:
e esta redigida de forma clara e correta, segundo os padrdes da norma culta da Lingua
Portuguesa (ortografia, pontuacdo, gramatica), evitando regionalismos;

e 0s textos “base” utilizados na situacdo-problema ou no enunciado estdo corretos, con-
tém informacgdes pertinentes e necessarias e apresentam citacao bibliografica segundo
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as normas da ABNT. A escolha dos autores deve ser bastante criteriosa, uma vez que
toda avaliacdo sinaliza para uma desejavel apropriacdo de conteldo;

e as representacOes graficas e/ou pictoricas estdo na proporcdo correta, sao pertinentes
e necessarias, com informacao completa e boa visualizacdo de legendas, incluindo a
fonte original dessas representacdes;

e a resposta a uma questdo ndo depende da (s) resposta(s) de outra(s), para evitar a
propagacao de erros;

e conjunto das partes (situagdo-problema, questdo e alternativas) apresenta o nivel de
dificuldade (alto, médio, baixo) pretendido; e

e a habilidade que se pretende avaliar com a questdo estd de fato contemplada.
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4.2 Aspectos quantitativos da analise dos itens da
prova do Enem

Dalton F. Andrade
Ruben Klein

A prova do Enem é composta de uma parte objetiva e uma reda-
cdo. Para cada uma dessas duas partes é atribuida uma nota “global”,
que varia de 0 a 100, e notas para cada uma das 5 competéncias, vari-
ando também de 0 a 100.

Os objetivos deste trabalho sdo apresentar a construcdo dessas
notas, a metodologia de sele¢do dos itens e da andlise dos resultados
da parte objetiva da prova do Enem e, por ultimo, alguns desafios
metodoldgicos.

Parte objetiva da prova

A parte objetiva é composta de 63 itens de maltipla escolha com
5 alternativas cada, corrigidos como certo ou errado. Para cada uma
das 21 habilidades sdo selecionados 3 itens a partir de critérios que
serdo discutidos mais adiante. Aléem da nota “global” definida a partir
“do nimero” de acertos nos 63 itens, define-se também uma nota para
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cada uma das 5 competéncias, a partir “do nimero” de acertos nos itens associados a cada uma
das competéncias, conforme representado no Modelo de Anélise de Desempenho na parte
objetiva da prova.

Competéncias:

I. Dominar linguagens (DL)

Il.  Compreender fendmenos (CF)

Ill. Enfrentar situacGes-problema (SP)
IV. Construir argumentacio (CA)

V. Elaborar propostas (EP)

Habilidades: 1 a 21

O quadro a seguir apresenta o numero de habilidades e de itens associados a cada uma
das competéncias.

Competéncia Ne Habilidades Ne Itens
I 1 33
Il 17 51
1 14 42
\% 11 33
\Y 15 45

Pode-se notar que um mesmo item pode entrar na composi¢do da nota de duas ou mais
competéncias. Por exemplo, um item relativo a Habilidade 1 entra nos célculos das notas das
Competéncias |, Il e lll, porém é contado uma Unica vez no célculo da nota “global”.

Andlise de Item

A Teoria Classica de Medida (TCM) possui uma série de estatisticas para a andlise de item
do tipo multipla escolha com uma Unica alternativa correta. Entre elas, destacamos a porcen-
tagem de resposta para cada uma das alternativas, o grau de dificuldade e o grau de discrimi-
nacdo. Essas porcentagens de resposta devem ser calculadas para o grupo de examinados como
um todo e também para o grupo de examinados que tiveram os melhores escores totais (grupo
superior) e para o grupo de examinados que tiveram os piores escores totais (grupo inferior). O
“grau de dificuldade” é definido como sendo a porcentagem de acerto de todo o grupo de
examinados e o “grau de discriminacao” é definido como sendo a diferenga entre as porcenta-
gens de acerto dos grupos superior e inferior. Usualmente, o grupo superior é formado pelos
27% dos examinados que tiveram os melhores escores totais e o0 grupo inferior pelos 27% dos
examinados que tiveram 0s piores escores totais. Espera-se que as porcentagens de resposta
dos examinados do grupo superior, quando comparados com as porcentagens do grupo infe-
rior, sejam maiores na alternativa correta e menores nos distratores (alternativas ndo corretas).
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Uma outra estatistica igualmente importante para a anéalise de itens é o “coeficiente
bisserial”. Esse coeficiente € relacionado ao coeficiente de correlacdo de Pearson entre a vari-
avel 0-1 e a medida de rendimento do aluno (por exemplo, a nota global). Esse coeficiente é
calculado para cada uma das alternativas do item e dizemos que um item tem bom desempe-
nho quando esse coeficiente tem valor “alto” positivo associado a alternativa correta e valores
negativos associados aos distratores. Quando ha algum valor positivo associado a um distrator,
isso significa que a alternativa atraiu alunos com bom desempenho no teste. Sugere-se 0s
trabalhos de Lord e Novick (1968) e Vianna (1987) para maiores detalhes da TCM.

A seguir exemplificamos 0 uso dessas estatisticas na andlise de trés itens da prova do
Enem 1999. A distribuicdo da nota global esta apresentada a seguir.

100 1
80 -
60 - 51,5 184 50,9 51,9
401 305 34,4 31,8

20 18,0 17,2 173

Geral Competéncia | Competéncia Il Competéncia Ill Competéncia IV Competéncia V

O Insuficiente a regular - 0 a 40 & Regular a bom - 40 a 70 O Bom a excelente - 70 a 100

Porcentual de Participantes por Faixas de Desempenho, na Parte
Objetiva da Prova do Enem/99

Exemplo 1 — Questéo 6 — Enem/99

6 Para convencer a populacéo local da ineficiéncia da Companhia Telefonica Vilatel na expansao da oferta de
linhas, um politico publicou no jornal local o grafico |, abaixo representado. A Companhia Vilatel respondeu
publicando dias depois o grafico Il, onde pretende justificar um grande aumento na oferta de linhas. O fato é que,
no periodo considerado, foram instaladas, efetivamente, 200 novas linhas telefonicas.

Gréfico | Grafico Il
N* total
de linhas telefonicas
2200 | ———————=—=—=
]
I
1
2150 fF-—=—=—- et
I I
N® total | ]
de linhas telefonicas 2100 |r=====of= ! }- o {
I 1
I 1
2.200 i )
2.150 2050 === I 1
2.100 ] | | I
2.050 ] | | I
2,000 i 1 i I I
1 1 - 2000 L i L -
Jan Abr Ago Dez Jan  Abr  Ago Dez

Analisando os graficos, pode-se concluir que:

o grafico Il representa um crescimento real maior do que o do grafico I.

o grafico | apresenta o crescimento real, sendo o Il incorreto.

o grafico Il apresenta o crescimento real, sendo o grafico | incorreto.

a aparente diferenca de crescimento nos dois graficos decorre da escolha das diferentes escalas.
os dois graficos sdo incomparaveis, pois usam escalas diferentes.

e
noog:
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Tabela 1 — Estatisticas descritivas

Porcentagem de resposta
Coeficiente bisse rial 0,28 0,17 -0,30 0,51 -0,47 0,32

Grau de dificuldade = 0,69 ou 69%

Proporcdo de acerto do grupo superior = 0,91
Proporcédo de acerto do grupo inferior = 0,45
Grau de discriminagdo = 0,46 (= 0,91 - 0,45)
Coeficiente bisserial = 0,51

Pode-se concluir que o item foi facil para o grupo de candidatos e que teve bom desem-
penho, tendo em vista que quase a totalidade dos candidatos do grupo superior (0,91 ou 91%)
e um numero bem menor dos candidatos do grupo inferior (0,45 ou 45%) acertaram o item
(grau de discriminagdo igual a 0,46). Dois outros pontos importantes séo que os distratores
foram igualmente preferidos e que todos os valores do coeficiente bisserial foram negativos
para os distratores e positivo e “alto” para a alternativa correta (0,51).

Exemplo 2 — Questéo 8 — Enem/99

POR QUE SERA QUE
AS PESSOAS SE AMAM
MUITO MAIS

/ como rrco Feizt
QUER DIZER QUE VOCE TAM-
BEM SE AMA MUITO MAIS NO
NATAL 7 EU, ENTAO, VOCE NEM
IMAGINA O QUANTO EU ME
AMO NO NATAL |

EU 60STO DO NATAL POR-
QUE AS PESSOAS SE AMAM
MUITO MAIS.
AH |... VOCE
TAMBEM CENTE
A 18807 /

(QUINO. Mafalda inédita. S&o Paulo: Martins Fontes, 1993)

Observando as falas das personagens, analise o emprego do pronome SE e o sentido que adquire no contexto.
No contexto da narrativa, é correto afirmar que o pronome SE,

(A) em |, indica reflexividade e equivale a “a si mesmas”.

(B) em Il, indica reciprocidade e equivale a “a si mesma”.

(C) em lll, indica reciprocidade e equivale a “umas as outras”.

(D) em | e lll, indica reciprocidade e equivale a “umas as outras”.

(E) em Il e lll, indica reflexividade e equivale a “a si mesma ” e "a si mesmas", respectivamente .

Tabela 2 — Estatisticas descritivas

Porcentagem de resposta
Coeficiente bisserial -0,22 -0,05 -0,31 -0,28 0,44 -0,31

Grau de dificuldade = 0,47 ou 47%
Proporcédo de acerto do grupo superior = 0,71
Proporcdo de acerto do grupo inferior = 0,27
Grau de discriminacéo = 0,44 (= 0,71 - 0,27)
Coeficiente bisserial = 0,44

O item mostrou ser mais dificil do que o anterior e também teve um bom grau de discri-
minacdo e um coeficiente bisserial positivo “alto” (0,44). Um ponto que merece atencdo é a
alta porcentagem de respostas dada ao distrator D, quando comparada com as porcentagens
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dadas aos outros distratores. Por outro lado, dos valores dos coeficiente bisserial pode-se
concluir que ndo foram os candidatos do grupo superior que foram atraidos pelo distrator D
(coeficiente bisserial - 0,28).

Exemplo 3 — Questéo 33 — Enem/99

A panela de presséo permite que os alimentos sejam cozidos em agua muito mais rapidamente do que em
panelas convencionais. Sua tampa possui uma borracha de vedag¢ado que ndo deixa o vapor escapar, a nao ser
através de um orificio central sobre o qual assenta um peso que controla a pressdo. Quando em uso, desenvolve-
se uma pressao elevada no seu interior. Para a sua operagao segura, € necessario observar a limpeza do orificio
central e a existéncia de uma valvula de seguranga, normalmente situada na tampa.

O esquema da panela de pressdo e um diagrama de fase da agua sédo apresentados abaixo.

Valvula de DIAGRAMA DE FASE DA AGUA
Vapor Seguranca

th
)
L

Pressdo (atm)

Liquido D

Temperatura (°C)
33 Se, por economia, abaixarmos o fogo sob uma panela de pressao logo que se inicia a saida de vapor pela
valvula, de forma simplesmente a manter a fervura, o tempo de cozimento

(A) sera maior porque a panela “esfria”.

(B) sera menor, pois diminui a perda de agua.

(C) sera maior, pois a pressao diminui.

(D) sera maior, pois a evaporagao diminui.

(E) nao sera alterado, pois a temperatura nao varia.

Tabela 3 — Estatisticas descritivas

Alternativas

Estatisticas
A B C p [ outra

Porcentagem de resposta 3 12 40 17 28 0
Coeficiente bisserial -0,09 -0,31 0,06 -0,12 0,23 -0,36

Grau de dificuldade = 0,28 ou 28%
Proporcédo de acerto do grupo superior = 0,39
Proporcdo de acerto do grupo inferior = 0,21
Grau de discriminacédo = 0,18 (= 0,39 - 0,21)
Coeficiente bisserial = 0,23

Item mais dificil (grau de dificuldade 0,28 ou 28%) e com baixo grau de discriminacao e
baixo valor para o coeficiente bisserial. Ressalta-se, também, a alta porcentagem de respostas
dada ao distrator C, que deve ter atraido bons candidatos tendo em vista o valor positivo do
coeficiente bisserial associado a essa alternativa.

Os itens foram também analisados pela Teoria da Resposta ao Item (TRI), que serd comen-
tada posteriormente.

Montagem da parte objetiva da prova

A parte objetiva da prova é montada a partir da sele¢do de itens do Banco de Itens do
Enem, construido a partir de itens elaborados especialmente para o Enem e pré-testados. A
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selecdo dos itens é feita levando em conta aspectos pedagogicos e a analise estatistica dos
itens, utilizando-se 20% de itens faceis, 40% com grau de dificuldade médio e 40% dificeis.

Anélise da parte objetiva da prova

A anélise da parte objetiva da prova, em termos quantitativos, € feita a partir da aplica-
cao das técnicas descritas acima.

Boletim

Cada candidato recebe, no endereco indicado por ele no ato da inscrigdo, um boletim
com as notas “globais” da parte objetiva da prova e da redagdo. O candidato recebe uma nota
“global” e uma nota para cada uma das 5 competéncias. Seu desempenho no Enem é analisado
dentro de trés faixas de desempenho: Insuficiente a Regular (nota de 0 a 40, “inclusive”),
Regular a Bom (nota de 41 a 70, “inclusive”) e Bom a Excelente (71 a 100, “inclusive”). A média
geral de todos os candidatos também é apresentada para que o candidato possa analisar o seu
desempenho em relacdo ao desempenho da populacdo de todos os candidatos. Essas notas sdo
também apresentadas na forma de gréaficos de barras.
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4.3 Metodologia de corre¢do da Redacdo do Enem
Reginaldo Pinto de Carvalho*

A redacdo do Enem, assim como a parte objetiva da prova, é uma
avaliacdo de competéncias. Para tanto, a matriz de competéncias é
devidamente adaptada, a fim de avaliar o desempenho do participan-
te como produtor de um texto no qual ele demonstre capacidade de
reflexdo sobre o tema proposto. Essa reflexdo faz-se a partir da leitura
dos textos que compdem a proposta, conjugada a leitura da realidade.
Para isso ele deverd mobilizar os conhecimentos adquiridos ndo s6 ao
longo de sua vida escolar, mas também aqueles que resultam de sua
experiéncia de vida.

O modo como ¢é elaborada a proposta, envolvendo diferentes
textos que tratam de temas atuais, em diferentes linguagens e sob uma
Otica também diversa, resulta em uma prova que avalia conhecimentos
de diferentes areas.

H& o compromisso de que os temas abordem questdes de ordem
politica, social, cultural ou cientifica, desde que apresentados como
uma situagdo-problema, para a qual o autor do texto deverd propor
solucd@es, respeitando os direitos humanos.

* Consultor Especial para a Redagao do Enem.
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Metodologia e critérios de correcao

Cada redacao produzida é avaliada por dois corretores, profissionais da area de Letras
(Lingua Portuguesa) cadastrados pelo Inep/MEC. Cada avaliador desconhece a nota atribuida
pelo colega. Havendo discrepancia, convoca-se um terceiro corretor para o texto, sendo pre-
ponderante sobre as demais a nota atribuida na terceira corregéo.

Os critérios de avaliagdo baseiam-se nas cinco competéncias expressas na matriz do
Enem traduzidas para a situacdo especifica de producdo de texto. Cada competéncia desdo-
bra-se em niveis correspondentes aos conceitos Insuficiente, Regular, Bom e Excelente,
quantificados da seguinte maneira: nivel 1, nota 2,5; nivel 2, nota 5,0; nivel 3, nota 7,5 e
nivel 4, nota 10,0.

A nota global da Redacéo é aferida pela média aritmética simples das notas atribuidas a
cada uma das cinco competéncias e o resultado convertido em escala centesimal.

A redagdo que ndo atende a proposta da prova (tema e estrutura) recebe o conceito D —
Desconsiderada; a redacdo em forma de poema é desconsiderada, conforme instrucdo que
consta da proposta de redagdo. A redacdo absolutamente ilegivel também é desconsiderada
(por total impossibilidade de leitura), assim como aquela que fere os direitos humanos. Os
variados casos de redacdo desconsiderados recebem a nota zero.

Quando é apresentada totalmente em branco ou em até sete linhas escritas, titulo exclusive,
a redacdo recebe o conceito B — em branco.

Finalmente, quando a redagdo é apresentada com palavroes, desenhos ou outras formas
propositadas de anulagéo, recebe o conceito N — nula e a nota zero.

Abaixo resumiremos os critérios utilizados na corre¢do do texto produzido pelo partici-
pante, tal como propostos pelo Inep.

Critérios de Corregéo:

B (em branco): texto com até 7 linhas escritas.

N (nulo): texto em que haja a intencdo clara do autor de anular a redagéo.

D (desconsiderado): texto que ndo desenvolve a proposta de redacdo, considerando-se a
Competéncia Il (desenvolve outro tema e/ou elabora outra estrutura);
ou a Competéncia V (fere explicitamente os direitos humanos).

Competéncia | — Demonstrar dominio da norma culta da lingua escrita

Espera-se que, nesta competéncia, o participante escolha a variedade linglistica adequada
a situacdo formal de produgdo de texto escrito. Na avaliacdao, devem ser considerados os conhe-
cimentos de lingua escrita representados pela utilizagdo da norma culta: adequagdo ao registro
(escolha da variedade lingistica adequada ao tipo de texto e a situacdo formal de interlocucéo);
obediéncia a norma gramatical (sintaxe de concordancia, regéncia e colocacgao, pontuacao, flexdo)
e as convengdes da escrita (ortografia, acentuacdo, maidsculas/minasculas, etc.).

Na avaliacdo desta competéncia levam-se em conta 0s seguintes niveis e respectivos
critérios:

1. Demonstra conhecimento “precario” da norma culta: inadequagéo na escolha da variedade lingiistica,
“graves e freqiientes” desvios gramaticais e transgressdes “inaceitaveis” das convencgdes da escrita.
Neste nivel o participante emprega expressao muito préxima da modalidade oral e registro inadequado a
proposta da prova; demonstra inadequagéo vocabular; revela conhecimento precario das normas grama-
ticais e das convencdes basicas da escrita.

2. Demonstra conhecimento razoavel da norma culta: problemas na escolha da variedade linguisti-
ca; desvios gramaticais e transgressdes das convengdes da escrita pouco aceitaveis nessa etapa de
escolaridade.

Considera-se como “pouco aceitavel” o uso que constitua desvio da sintaxe de concordancia, regéncia e
colocacdo, da pontuacdo e da flexao.
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3. Demonstra “bom” dominio da norma culta (ainda que com “pontuais” desvios gramaticais ou trans-
gressdes pontuais das convengdes da escrita).

Espera-se que participante empregue um léxico produtivo, ortografia e pontuagéo pertinentes, demonstre
um bom dominio da sintaxe e das regras de flexdo. Neste nivel podem ocorrer alguns desvios em relagéo a
norma escrita culta.

4. Demonstra “muito bom” dominio da norma culta (ainda que com “um ou outro deslize” relativo a norma
gramatical ou as convencdes da escrita).

O nivel 4 é atribuido a textos em que o produtor tenha plena autonomia com relagéo a utilizacdo da
norma escrita culta, ainda que possa apresentar um ou outro deslize.

Competéncia Il — Compreender a proposta de redacao e aplicar conceitos das varias
areas de conhecimento para desenvolver o tema, dentro dos limites
estruturais do texto dissertativo-argumentativo

A Competéncia Il tem o eixo na compreensdo do tema, a respeito do qual se pede uma
reflexdo por escrito, sob a forma de texto dissertativo-argumentativo. Na dissertacéo, o enunciador
apresenta explicitamente sua opinido, valendo-se do recurso dos argumentos de apoio para
comprovar suas hipoteses e tese e assegurar o desenvolvimento de seu projeto de texto.

Esta competéncia envolve dois grandes momentos: o da leitura/interpretagdo da pro-
posta e 0 da compreensdo transposta para o projeto de texto. O participante deve exercer
simultaneamente o papel de leitor da proposta e produtor/leitor de seu proprio texto.

Os critérios de avaliagdo da competéncia procuram verificar o desempenho do partici-
pante em uma situacdo formal de interlocu¢do em que determinado tema é discutido. Devem
ser considerados 0s aspectos:

a) relativos ao tema (compreensdo da proposta e desenvolvimento do tema a partir de
um projeto de texto);

b) relativos a estrutura do texto dissertativo-argumentativo (encadeamento e progres-
sdo tematica).

O texto que ndo desenvolve o tema proposto ou que ndo se enquadra no tipo solicitado
(dissertativo-argumentativo) serd “Desconsiderado”, em virtude de o participante ndo ter com-
preendido a proposicdo (quanto ao tema ou a tipologia) ou ter decidido produzir outro texto
(quanto ao tema ou a tipologia).

Na avaliacdo desta competéncia, levam-se em conta 0s seguintes niveis e respectivos
critérios:

1. Desenvolve “tangencialmente” o tema em um texto que apresenta caracteristicas do tipo de texto
dissertativo-argumentativo; ou apresenta “embrionariamente” o tipo de texto dissertativo-argumentativo
(sem “fugir” do tema).

Considera-se tangencial o texto que se aproxima apenas por generalidades do tema proposto ou o texto
resultante da adaptacéo forgada de um projeto de texto ao tema selecionado para a redacdo. Alguns casos
podem apontar textos preparados previamente a realizagdo da prova.

Outro caso de atribuicdo do nivel 1 é a apresentacédo de uma argumentagéo minima (embrionaria) inserida
num texto de outra natureza (tal como carta e narrativa), diferente da estrutura dissertativa proposta.

2. Desenvolve “razoavelmente” o tema, a partir de consideragdes préximas do senso comum ou por meio
de parafrases dos textos-estimulo, e domina “precariamente” ou “razoavelmente” o tipo de texto
dissertativo-argumentativo.

O nivel 2 indica a presenca de um texto construido com base em consideracdes proximas do senso comum,
com pouca reflexdo do participante e muita repeticao de chavdes e clichés; a estrutura é pouco encadeada
e sem progressao. Nesse caso, 0 participante revela auséncia de projeto e demonstra tentar discutir o tema
a medida que vai escrevendo.

3. Desenvolve “bem” o tema, mesmo apresentando argumentos previsiveis, e domina “bem” o tipo de texto
dissertativo-argumentativo, com indicios de autoria.

0O nivel 3 indica um bom desenvolvimento do tema, como conseqiéncia de sua correta compreensdo, ainda
que com argumentos previsiveis que ndo impedem, contudo, o surgimento de indicios de autoria. Eviden-
cia-se um bom dominio das técnicas dissertativo-argumentativas.
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4. Desenvolve “muito bem” o tema, a partir de um projeto pessoal de texto e de um repertério cultural
produtivo; domina “muito bem” o tipo de texto dissertativo-argumentativo.

Este nivel indica o desenvolvimento seguro e auténomo do tema, a partir de um repertério cultural
producente e de consideragbes que fogem ao senso comum. O dominio da estrutura dissertativo-
argumentativa € muito bom. O projeto de texto do participante define-se com base na compreenséo plena
da proposta e é desenvolvido segundo a articulagao de diferentes perspectivas para a defesa do ponto de
vista. Revela ainda marcas de autoria.

Competéncia Ill — Selecionar, relacionar, organizar e interpretar informacoes, fatos,
opiniGes e argumentos em defesa de um ponto de vista

Nesta competéncia espera-se que o participante, em uma situacdo formal de interlocucéo,
saiba selecionar, relacionar, organizar e interpretar informacoes, fatos, opinibes e argumentos
pertinentes para defender sua perspectiva sobre o tema proposto.

O que sera avaliado nos textos produzidos € a coeréncia na sele¢do, organizacao e expo-
sicdo dos argumentos para a defesa de ponto de vista em relacdo ao tema e ao projeto de texto
desenvolvido, de acordo com 0s seguintes niveis e respectivos critérios:

1. Apresenta informacdes, fatos e opinies “precariamente” relacionados ao tema.

O nivel 1 indica textos com problemas de coeréncia decorrentes da maneira como as informacoes, os fatos
e as opinides relacionam-se entre si ou com o tema; ou problemas de coeréncia de textos que, explicitamen-
te, procuram adequar ao tema proposto o projeto desenvolvido para outro tema (caso comentado na
Competéncia ll, nivel 1). Nesse nivel ndo ha sele¢do de argumentos.

2. Apresenta informacdes, fatos e opinides “razoavelmente” relacionados a um embrido de projeto de
texto e/ou limita-se a reproduzir os elementos fornecidos pela proposta de redagéo.

O nivel 2 indica textos que apresentam uma estrutura fragmentada ou circular, com eventuais contradi-
cOes; também se aplica a textos que se limitam a reproduzir ou a parafrasear os argumentos, fatos e
opinides constantes da proposta de redacao.

3. Seleciona informagdes, fatos, opinifes e argumentos, “relacionando-0s” ao seu projeto de texto.
0 nivel 3 indica textos realizados a partir de um projeto pessoal, com boas selecdo e interpretacdo de
informag0es, fatos, opinides e argumentos que resultam bem-relacionados a esse projeto.

4. Seleciona, interpreta e organiza informacdes, fatos, opinides e argumentos, estabelecendo uma relacdo
produtiva entre essa sele¢do e seu projeto de texto.

0 nivel 4 indica textos realizados a partir de um projeto pessoal, com excelente selecdo, interpretagéo e
organizacéo de informagdes, fatos, opinides e argumentos que se relacionam de forma producente a esse
projeto. Observa-se que a selegdo de elementos feita pelo participante contribui para a defesa coerente do
ponto de vista destacado no seu projeto de texto.

Competéncia IV — Demonstrar conhecimento dos mecanismos linguisticos
necessarios para a construcdo da argumentacao

Nesta competéncia, avaliam-se 0s recursos coesivos empregados na modalidade escrita,
com vista a adequada articulacdo dos argumentos, fatos e opinides selecionados para a defesa
do ponto de vista sobre o tema proposto.

Os mecanismos coesivos sdo 0s responsaveis pela construcdo da argumentagdo na super-
ficie textual. Assim, é avaliado o0 uso dos seguintes mecanismos: coesdo lexical (uso de sindni-
mos, hiperénimos, repeticdo, reiteragdo, etc.); coesdo gramatical (uso de conectivos, tempos
verbais, pontuacdo, seqliéncia temporal, relagdes anaforicas, conectores intervocabulares,
intersentenciais, interparagrafos, etc.).

Para avaliar essa competéncia, sdo considerados 0s seguintes niveis e respectivos
critérios:

1. Articula “precariamente” as partes do texto.
A estrutura de superficie tipica do nivel 1 é a justaposicdo de palavras e frases pouco relacionadas,
deixando o estabelecimento da coeséo a cargo do leitor.
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2. Articula “razoavelmente” as partes do texto, apresentando “problemas freqlientes” na utilizag&o dos
recursos Coesivos.

O texto de nivel 2 indica uma grande dificuldade do produtor na utilizacdo da modalidade escrita; mesmo
que tente articula-lo, esbarra em problemas ndo-solucionados durante a escolarizacdo. O participante
demonstra nédo ter conseguido incorporar a sua producéo textual as regras que regem a articulagdo do
texto formal.

3. Articula “bem” as partes do texto (ainda que apresente “problemas pontuais” na utilizacao dos recursos
COesivos).

0 texto de nivel 3 demonstra dominio dos mecanismos de coesdo, embora apresente ainda alguns desvios
com relacéo a utilizagdo desses mecanismos.

4. Articula “muito bem” as partes do texto (ainda que apresente “eventuais deslizes” na utilizagao de
recursos coesivos).

O texto tipico do nivel 4 indica que o produtor tem plena autonomia com relacdo a utilizacdo dos
mecanismos coesivos da norma escrita culta, ainda que possa apresentar um ou outro deslize.

Obs.: Os niveis 1 e 2 indicam textos semelhantes aos destacados nos niveis 1 e 2 da
competéncia |. Os produtores desses textos apresentam grande dificuldade em registrar por
escrito suas idéias em situagdo formal.

Em relagdo aos niveis 3 e 4, comprova-se dominio dos mecanismos de coesdo.

Competéncia V — Elaborar proposta de intervencdo para o problema abordado,
demonstrando respeito aos direitos humanos

Nesta competéncia, procura-se avaliar as possiveis variaveis para solucionar a situagao-
problema apresentada: a(s) proposta(s) solidaria(s) de intervengdo do participante, a qualidade
e a relacdo de suas propostas com o projeto desenvolvido por ele sobre o tema, respeitando os
direitos humanos. Quando o participante elabora propostas que ferem, de maneira explicita,
os direitos humanos, o texto é desconsiderado (D) com base nesta competéncia.

A avaliacdo desta competéncia é desdobrada nos seguintes niveis e respectivos critérios:

1. Elabora proposta “precariamente” relacionada ao tema, respeitando os direitos humanos.
0O nivel 1 indica que houve pouca compreensao do tema e que a proposta apresentada apenas o tangencia.

2. Elabora proposta “razoavelmente” relacionada ao tema, mas “ndo articulada” ao texto desenvolvido,
respeitando os direitos humanos.

O nivel 2 indica textos que apresentam proposta relacionada ao tema, mas sem vinculagdo ao texto
desenvolvido.

3. Elabora proposta “bem” relacionada ao tema, mas “pouco articulada” a discussao desenvolvida no texto,
respeitando os direitos humanos.

O participante preocupa-se em elaborar proposta explicita para a problematica discutida, no entanto, ela
resulta pouco articulada a discusséo.

4. Elabora proposta “bem” relacionada ao tema e “bem articulada” a discussao desenvolvida no texto,
respeitando os direitos humanos.
O participante elabora proposta explicita para a situacéo-problema e articula-a coerentemente a discussao.

Obs.: Nos niveis 1 e 2, as propostas ficam, por vezes, subentendidas, isto é, podem ser
inferidas pelo leitor sem que tenham sido explicitamente desenvolvidas pelo participante.

Nos niveis 3 e 4, verifica-se a preocupacdo de o autor elaborar proposta efetiva para o
tema discutido.
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