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[Resumo] A organizagcdo curricular por
competéncias integrou o curriculo do
ensino basico nacional em 2001, com a
publicagdo do Decreto-Lei 6/2001 e do
documento « Curriculo Nacional do Ensino
Basico: Competéncias Essenciaisy.

Quase 10 anos apds a sua introdugdo,
impunha-se a avaliagdo desta reforma
curricular, uma vez que “o futuro de uma
reforma joga-se nas instituicoes e nas
salas de aula” (Perrenoud, 2003: 18).

A presente comunicagdo apresenta as
formas de
imprimidas a prdtica docente  por
amostra de 6 professores do
Ensino Bdsico dos Distritos de Braga
Porto,
entrevista

apropriagdo e alteragoes

uma

e do estudadas através de

uma semi-estruturada.

PEDAGOGIA POR
COMPETENCIAS NO
ENSINO BASICO: ANALISE
DE CONCEPGOES E
PRATICAS DOCENTES

Filipa Barreto de Seabra

Departamento de Educacéo e Ensino a Distancia, Universidade Aberta, Lisboa

1. Introducao:

Nao sendo recente, o conceito de
competéncia tem vindo a ganhar
proeminéncia nos discursos educativos
nacionais e internacionais relativos a
educagdo e a formacao. Originaria de um
contexto empresarial, a sua introdugio
deu-se a nivel da formagdo profissional,
enquadrado num contexto de pressoes
do mercado de trabalho e dos interesses
economicos (Roldao, 2003). Este
discurso, associado ao da qualificacdo,
relaciona-se com a valorizagdo de uma
aprendizagem contextualizada e em
ac¢do, em resposta a evolucdo rapida
dos saberes e das praticas profissionais
(Pacheco, 2005). Conceito com raizes
quer no comportamentalismo e na
pedagogia por objectivos, quer no
construtivismo, a competéncia tem-se
revestido de multiplos significados
ao longo do tempo, tornando-se um
«conceito camaledao» (Alves, Estévao
& Morgado, 2006), cuja abrangéncia
abarca uma pluralidade de defini¢des
contrastantes e até mesmo conflituantes.

Nos anos mais recentes, o conceito
retomou a dianteira dos discursos
organizadores do ensino com uma
dimensdo global, nos quais a influéncia
de organizagdes transnacionais
e supranacionais se faz sentir de
forma importante. Sob a égide do
desenvolvimento da sociedade do

rapido das tecnologias de informacdo
e comunicacao e da mundializa¢ao dos
mercados e da concorréncia, o conceito
tornou-se uma presenga constante nos
discursos e publicagdes de instituicdes
como a OCDE, o Banco Mundial,
ou a Unido Europeia, enquadrada
numa  racionalidade de  capital
humano, orientada para a formagao
de trabalhadores flexiveis, capazes de
enfrentar os desafios que a organizagdo
p6s-fordista do trabalho lhes impoe.

Em 2001, foi introduzido, na
reorganizagdo curricular do Ensino
Basico!, mediante a publicacdo do
Curriculo Nacional do Ensino Basico?,
o conceito de competéncia. Decorridos
sete’> anos desde a introduc¢do destas
alteragdes, impunha-se a necessidade de
avaliar a sua implementag@o no terreno
das escolas do Ensino Basico nacionais,
tendo em conta, em particular, que
existem varios niveis de decisdo que
devem ser tomados em linha de conta
ao pensar o curriculo, ja que o curriculo
decretado ndo ¢ directamente transposto
no curriculo real (Pacheco, 2005). Esta
chamada de atencdo aponta no sentido
do papel essencial do professor, de
modo que o estudo das formas de
apropriagdo do conceito por parte dos
professores do ensino basico, e de forma
ainda mais relevante, das alteragdes que
imprimiram as suas praticas pedagdgicas
e de avaliagdo em consequéncia da sua
introdugdo na organizagdo curricular
portuguesa, se destacam como fulcrais.

conhecimento e da informagao,
influenciada pelo  desenvolvimento
1-D.-L. 6/2001.

2 - Ministério da Educagao, 2001.
3 - A data do inicio do presente trabalho de investigagio.
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Na presente comunicago, apresentamos
parcialmente os resultados de uma
investigagdo, designadamente aqueles
que resultaram de um processo de
entrevista a 6 professores do ensino
basico dos distritos de Braga e do Porto
(um professor por cada ciclo e por cada
distrito), com respeito as formas de
apropriagdo do conceito de competéncia
e aos modos como esse conceito
se traduz na sua pratica docente.

2. A competéncia no ensino basico, e
o papel do professor enquanto actor
curricular

Como referimos, foi no decreto-lei
6/2001, que efectivou a Reorganizagdo
Curricular do Ensino Basico, que o termo
competéncia integrou, pela primeira
vez, o discurso normativo sobre o
curriculo em Portugal. Esta alteracao foi
o culminar de um processo de reforma
curricular, no qual o papel do professor
enquanto decisor curricular foi um dos
elementos chave, através da nog¢do de
gestdo flexivel do curriculo. Esta ideia
pressupde que o curriculo ndo pode
ser uniforme, devendo ser adequado as
necessidades dos diferentes contextos
a que se aplica, fundamenta-se numa
perspectiva de curriculo que ndo se limita
a transmissdo de saberes, almejando
contribuir para a formagao integral dos
sujeitos, que ultrapassa as fronteiras
das disciplinas, e da necessidade de
valorizar as diferentes experiéncias
de vida dos estudantes. (Leite, 2001).

Pode assim afirmar-se que o conceito de
curriculo em jogo nesta reorganizagao
engloba um curriculo nacional flexivel
que determina as aprendizagens e
competéncias essenciais a desenvolver
pelos alunos ao longo do ensino basico,
que deve ser contextualizado ao nivel
da gestdo local, adaptando-se assim
as necessidades e realidades de cada
escola. O curriculo assume-se como
um processo de deliberagdo com
diferentes niveis e fases, ¢ ndo como
um produto terminado, elaborado por
especialistas, que os professores devem
limitar-se a aplicar (Morgado, 2001).

Para que o professor se torne um
verdadeiro actor curricular, é essencial
que lhe seja reconhecida autonomia,
isto €, que ele se veja, e seja visto,
como um profissional com autoridade
e capacidade de autoria e criatividade.
Mas essa autonomia ndo se situa no
plano individual, ou no plano da relacao
professor alunos; antes, deve encontrar

0 seu contexto no ambito institucional,
compreendendo a discussdo e o trabalho
colaborativo (Leite, 2001). Ora, as
praticas colaborativas ndo podem
ser impostas, dependendo da decisdo
individual de cada professor, que devera
para tal estar disposto a participar, e a
alterar praticas e concepgdes enraizadas
— em suma, requer a criagdo de uma
verdadeira cultura de colaboracdo
(Morgado, 2001).

A concepgdo de curriculo expressa no
o decreto-lei 6/2001afasta-se de uma
postura prescritiva, para se situar no
contexto de uma maior autonomia
das escolas e de decisdo curricular
descentralizada, permitindo assim a sua
adequacao a diversidade das realidades
locais: “o conjunto de aprendizagens
e  competéncias,  integrando  os
conhecimentos, as capacidades, as
atitudes e os valores, a desenvolver pelos
alunos ao longo do ensino basico, de
acordo com os objectivos consagrados
na Lei de Bases do Sistema Educativo
para este nivel de ensino” (Ministério
da Educacdo, D.L. 6/2001: 258/259),
que serd depois adequado ao contexto
de cada escola através do Projecto
Curricular de Escola, e posteriormente
a cada turma, mediante o Projecto
Curricular de Turma, naquilo a que
Martins, Abelha, Roldado e Costa (2008)
se referem como um binémio Curriculo
Nacional/Projectos  Curriculares das
Escolas.

A publicagdo do Curriculo Nacional
do Ensino Basico — Competéncias
Essenciais, ainda em 2001, veio
esclarecer os significados atribuidos
no seio da reorganizagdo curricular ao
conceito de competéncia, definindo
ainda os principios e valores orientadores
do curriculo, as competéncias gerais
que deverdo estar adquiridas pelo
aluno a saida do Ensino Bésico e as
competéncias especificas de cada area
disciplinar e disciplina, e ainda as
competéncias especificas ao nivel de
cada ciclo e explicitando as experiéncias
de aprendizagem que devem ser
proporcionadas a todos os alunos.

Relativamente  ao  conceito  de
competéncia assumido no documento,
mantém-se a definigdo ampla que
j& estava presente no Decreto-Lei
6/2001 acrescentando que, mais do
que o somatorio de conhecimentos,
capacidades e atitudes, se pretende
munir os alunos das capacidades que
lhes permitam utilizar os conhecimentos,
inclusive em situagdes menos familiares:

Adopta-se aqui uma nog¢do ampla de
competéncia, que integra conheci-
mentos, capacidades e atitudes e que
pode ser entendida como saber em
ac¢do ou em uso. Deste modo, ndo
se trata de adicionar a um conjunto
de conhecimentos um certo numero
de capacidades e atitudes, mas sim
de promover o desenvolvimento
integrado de capacidades e atitudes
que viabilizam a utilizagdo dos
conhecimentos em situagoes diversas,
mais familiares ou menos familiares
ao aluno (Ministério da Educagdo,
2001: 9).

Temos vindo a sublinhar, o papel fulcral
desempenhado pelos professores na
inovacdo e mudanga curriculares. Nao
podemos esquecer que “as escolas
sdo habitadas por pessoas” (Pacheco,
1995:77). Como refere Pacheco (1995)
o professor serd um mero «consumidor
de curriculum» se assumir uma tarefa
de aplicacdo e cumprimento de um
programa  previamente  estipulado,
pelo contrario, sera um «construtor do
curriculumy se se envolver na tarefa de
reflexdo e adaptacdo desse programa.
Esta observacao passa, ndo so6 pela
autonomia que ¢ concedida ao professor
enquanto decisor curricular, e ao grau
de flexibilidade de que se revestem os
curriculos, mas também pela efectiva
valorizagdo do espago da sala de
aula enquanto campo de actuagdo
e decisdo curricular, e pela propria
profissionalidade docente, assumida
de forma mais global pela sociedade e
pelas instancias de decisdo superior, mas
também pelos proprios docentes:

“A inovagdo curricular so se atinge
na plenitude quando os intervenientes
directos da reforma compreendem os
motivos e necessidades de reformar; se
emprenharem nessa mesma reforma
e perante ela assumirem um papel
de  responsabilizagcdo  crescente”
(Pacheco, 1995: 77).

No contexto portugués, ¢ reconhecida a
escassez de praticas colaborativas entre
os docentes, a tendéncia centralista
(e (re)centralista) do Ministério da
Educagdo, a ténue articulagdo entre as
estruturas de decisdo no interior das
escolas, ou as resisténcias pessoais dos
professores aos processos de mudanga
que tém sido propostos. A produgdo
normativa ndo tem sido suficientemente
acompanhada de incitativas de formagao
especifica daqueles que deveriam ser os
actores primordiais deste processo de
flexibilizagdo. Todas estas condigdes



impunham que ja em 2001, no ano
em que foi promulgado o diploma da
reorganizagdo curricular, Morgado se
interrogasse se

“as alteragdes agora preconizadas se
inserirdo no quadro de um verdadeiro
movimento nacional de mudanc¢a, com
a consequente melhoria das praticas
curriculares dos professores ou se, a
semelhanga do que tem acontecido
em movimentos de reforma anteri-
ores, se limitara a aumentar o sofri-
mento, a angustia e a frustra¢do dos
professores e a perpetuar a evidente
contradicdo entre “o discurso e a sua
negagdo pratica” (2001: 49).

Para a compreensdo das resisténcias
dos professores aos processos de
mudanca, ¢ indispensavel considerar
o conflito a que estdo sujeitos entre
a rapida mutagdo da sociedade e dos
conhecimentos, e a estrutura rigida e
burocratica da escola; a formagao inicial
dos professores em exercicio, que em
muitos casos foi feita de acordo com
uma matriz essencialmente tyleriana
e actualmente tem estado sujeita a um
processo de mercadorizagdo e expansio,
nem sempre acompanhadas de uma
componente critica; a aculturacdo a
uma gramatica da escola voltada para o
individualismo, onde ndo ¢ criado tempo
nem espago para o trabalho colaborativo,
alimentando assim o isolamento
profissional dos professores; ¢ por fim,
a formagdo continua de professores,
que raramente alimenta praticas
colegiais e cuja oferta nem sempre ¢
adequada as reais necessidades destes
profissionais. Todas estas circunstancias
tém concorrido para que as mudangas
sentidas como impostas superiormente,
fossem acolhidas com alguma descrenga
(Morgado, 2001).

3. As entrevistas

Perante a necessidade de estudar
conhecer as perspectivas dos professores
face ao conceito de competéncia, ¢ as
alteragdes as praticas profissionais que
este conceito podera ter proporcionado,
delinedmos uma entrevista destinada a
responder aos seguintes objectivos:

1. Estudar formas de apropriagdo
do conceito de competéncia e
da organizagdo curricular pelos
docentes do Ensino Basico.

2. Analisar as praticas curriculares
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no sentido da inclusdo do conceito
de competéncia, nomeadamente ao
nivel da planificacdo e da avaliacdo.

Com vista a responder a esses
objectivos, foram formuladas
questoes relativas:

a) As percepgdes e opinides que
os docentes tém do conceito de
competéncia;
b) A alteragdo das praticas docentes
pela introdugdo do conceito, em
relagdo a:
a. Planificagao,
b. Metodologias de ensino,
¢. Avaliacdo dos alunos,
d. Eventuais obstaculos percebidos
a implementacdo destas alteragdes;
¢) A percepgio dos docentes
quanto a formacao de que dispdoem,
em relagdo as questdes anteriores.

Foram realizadas um total de 6
entrevistas, de acordo com uma
amostragem estratificada por

conveniéncia - 3 entrevistas a professores
do distrito de Braga e 3 do distrito de
Porto, um por cada um dos ciclos de
docéncia. As entrevistadas, todas do
sexo feminino, tinham no momento da
entrevista idades compreendidas entre
0s 27 (Pe2) e os 53 (Be2) e tempos de
servico compreendidos entre os 4 (Pe2) e
o0s 32 (Be2), o que nos permite ter acesso
a uma maior variedade de posigdes e
experiéncias dos sujeitos. Apenas Pe2
realizou a sua formacdo inicial depois
da entrada em vigor do Decreto-Lei
6/2001, o que nos permite ter acesso ao
conhecimento das alteragdes que podem
ter sido registadas a nivel da formagao
de professores no tocante a organizagao
curricular por competéncias. As restantes
participantes estavam em exercicio em
2001, tendo experienciado em primeira
mao o processo de implementacdo das
mudangas curriculares. Quatro das
entrevistadas leccionam em escolas
publicas em contexto semi-urbano, ¢ as
restantes duas (Pel e Pe2, os elementos
mais jovens entrevistados) em escolas
privadas situadas em contexto urbano.
Quanto ao grau académico, 1 das
entrevistadas ¢é doutorada, 4 sdo
licenciadas, com frequéncia de mestrado,
e 1 ¢ mestre. Das entrevistadas que
leccionam nos segundo e terceiro ciclos,
2 sdo professoras de Lingua Portuguesa,
1 de geografia e 1 de inglés, o que
corresponde a uma sobre representacdo
do departamento de Linguas, e auséncia
de representacdo dos departamento
de Expressdoes e Ciéncias Naturais e
Humanas.

A analise das entrevistas organizou-se
de acordo com a grelha de analise
que apresentamos mno quadro 1:

As entrevistas realizadas aos professores
colocaram em destaque a variabilidade
das  definigdes de  competéncia
defendidas pelos entrevistados,
assim como a maior adesdo a uma
visdo do conceito que se aproxima
do saber-fazer e da praticidade
do conhecimento, integrando ou nao
elementos de saber-saber e saber-ser.

No que concerne a formagdo inicial,
os professores entrevistados foram
undnimes em considerar que a
referéncia ao conceito, a pedagogia ou a
organizag¢do curricular por competéncias
estiveram ausentes. Este facto ndo seria
digno de nota, ndo fosse o caso de 2 das
6 entrevistadas terem concluido a sua
licenciatura durante ou apds o processo
de reorganizacdo curricular do ensino
basico.

Também no que concerne a formacgao
continua, ¢ mesmo tendo em conta
o elevado nivel de qualificagdo da
amostra que foi alvo da entrevista, que
podera conferir um viés a esta questao,
nenhuma das entrevistadas afirmou
ter frequentado qualquer formagao
relativa ao conceito de competéncia
ou a organizagdo curricular por
competéncias. Os  conhecimentos
a este respeito que as entrevistadas
obtiveram foram construidos mediante
a auto-formagdo, ou a discussdo com
os colegas, sobretudo na altura em
que a reorganizacdo curricular teve
lugar. As entrevistadas apresentam
ainda o sentimento de que a mudanga
curricular foi introduzida sem que o
Ministério da Educagdo tenha tido
suficiente preocupacdo com a formagio
dos professores para a implementagao
dessas mudangas.

As vantagens apontadas ao modelo

por competéncias dizem respeito,
essencialmente, a promogdo da
transversalidade e integragao

curriculares, ainda que uma entrevistada
entenda que tanto as competéncias
como os objectivos podem funcionar
como organizadores do trabalho dos
professores, a nivel individual ou de
grupo. Ja as desvantagens, apontam
no sentido de ter sido exigida aos
professores uma maior carga laboral, a
qual ndo foi acompanhada das condigdes
materiais e de tempo necessarias. Esta
critica vem reiterar a ideia ja antes
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referida: os professores entrevistados
sentem que as suas necessidades ndo
foram suficientemente consideradas.

As professoras entrevistadas, entendem
que o Ministério da Educag@o decretou
as mudangas curriculares sem suficiente
preocupagdo com a  preparacao
dos  profissionais que  deveriam
implementa-las, tanto ao nivel da sua
formacao, quanto ao nivel das condi¢des
materiais e temporais de exequibilidade
das mudancas decretadas, o que ¢ tanto
mais relevante quando a mudanga
curricular em analise incide sobre o
cerne da profissdo docentes, implicando
uma mudanca que, mais do que de
conteudos, se pretende da forma de
pensar as actividades lectivas e organizar
o ensino, da forma de ensinar, da forma
de avaliar os alunos (Abrantes, 2001).

Os dados que recolhemos apoiam a
reflexdo de Morgado (2001), quando
refere que as mudancas foram sentidas
pelos professores como superiormente
impostas, e aponta a formacao inicial
dos professores, normalmente efectuada
de acordo com uma matriz tyleriana, e
a sua formagdo continua, que nio tem
apostado em praticas colegiais e cuja
oferta ndo tem acompanhado as reais
necessidades dos professores, como
elementos essenciais para a compreensao
da forma como estes profissionais tém
percebido e (ndo) se tém envolvido na
mudanga.

entrevistadas  ndo
todo, diferencas

Algumas  das
reconhecem, de

entre a organizagdo curricular por
competéncias e por objectivos, havendo
ainda quem defenda que esta mudanca
j& caiu no esquecimento, sendo as
diferencas mais relevantes apontadas
pelas entrevistadas no sentido de uma
aproximagao ao quotidiano dos alunos,
a praticidade do saber e a interligagao
entre areas do conhecimento. As
perspectivas encontradas a este respeito
nao sdo consensuais, indicando um
cenario desde logo pouco positivo para
a aplicag@o no campo do curriculo real,
das alteragdes prescritas.

Referindo-se mais concretamente ao
contexto da sua propria pratica, as
professoras entrevistadas reflectiram
sobre as suas praticas de planificacdo,
ensino e avaliagdo. Ao nivel das
praticas de planificagdo, entendemos
ser particularmente relevante o facto de
nenhuma das entrevistadas ter referido
consultar o Curriculo Nacional como
fonte orientadora. Pelo contrario, os
manuais, primariamente, e 0s programas,
em segundo lugar, foram as fontes
referidas pelas entrevistadas. Tendo em
conta que, aquando da reorganizacdo
curricular, apenas o Curriculo Nacional
foi desenvolvido segundo uma logica
de competéncias, tendo os programas
permanecido largamente intocados até
recentemente, ¢ mesmo as mudancas
mais recentes, no caso da matematica,
ndo terem compreendido a nogdo de
competéncia, podemos depreender que
os objectivos especificos, definidos nos
programas previamente a reorganizagao
curricular mantém um papel fundamental

na planificag@o das actividades docentes
destas professoras e, tendo em conta
que as planificagdes a que se reportam
serem elaboradas de forma colegial,
de departamentos de docéncia. Estes
objectivos, face a ndo referéncia do
recurso ao Curriculo Nacional, nao
deverdo ser equacionados em fungao das
competéncias especificas a desenvolver
em cada ciclo e area curricular.

Ainda assim, quando questionadas
directamente sobre o lugar das
competéncias e dos objectivos nas
suas praticas de planificacdo, as
respostas foram muito divergentes,
tendo diferentes entrevistadas assumido
diferentes posi¢cdes nomeadamente: a)
0s objectivos sdo mais destacados; b) as
competéncias sdo as Unicas a ser tidas
em conta; c¢) o objectivo ¢ importante
para o trabalho directo com os alunos,
mas os documentos espelham apenas
a competéncia; d) os conteudos e as
estratégias sdo os organizadores da
planificacao.

Foram multiplas as estratégias que as
professoras referiram empregar nas suas
aulas: trabalho de grupo/colaborativo,
por vezes aproximando-se dos moldes do
trabalho de projecto; dialogo em grande
grupo, recurso as TIC e ao Multimédia,
referindo ainda a necessidade de haver
uma diferenciagdo e individualizacdo

das estratégias pedagogicas. No
entanto, apesar de algumas das
estratégias empregues, sobretudo o

recurso ao trabalho de projecto, ¢ a uma
aprendizagem de matriz construtivista

Categorias

Sub-Categorias

Indicadores

A. Percepges e opinides dos docentes sobre o
conceito de competéncia

Percepgdes e opinides relativas:

AL. ao conceito de competéncia;

A2. ao desenvolvimento de competéncias;
A3. a avaliagdo de competéncias;

A4. as diferengas, vantagens e desvantagens em relagdo ao
modelo por objectivos;

a. Definigdes de competéncia;

b. Relagdo com os objectivos;

cias;

e por objectivos;

- Estratégias pedagdgicas ao servico do desenvolvimento de competén-

- Instrumentos e estratégias de avaliagdo de competéncias;

a. Diferengas registadas entre a organizagdo curricular por competéncias

b. Vantagens apontadas ao modelo baseado em competéncias;

c. Desvantagens apontadas a este modelo.

B. Alteragéo as praticas docentes

Percepgdes relativas as praticas docentes e sua alteragdo:
B1. Praticas de planificagéo;

B2. Metodologias de ensino;

B3. Avaliagéo dos alunos;

B4. obstaculos percebidos a implementagdo destas alteragdes.

introduzidas;

planificagdo;

pratica.

a. Descrigdo das praticas de planificagéo e referéncia as mudangas nelas
b. Referéncia ao lugar dos objectivos e competéncias nas praticas de

- Metodologias de ensino empregues e referéncia a alteragdo nessa

- Descrigdo dos instrumentos de avaliagdo utilizados e referéncia as

alteragBes da pratica avaliativa.

- Obstaculos apontados a aplicagéo da pedagogia por competéncias.

C. Percepgdo dos docentes quanto & formagdo

Percepgdes e opinides dos docentes face a:

C1. formagdo recebida,

C2. Necessidade de formaggo.

a. Clareza e suficiéncia da formaggo inicial recebida relativamente a
organizagdo curricular por competéncias;

b. Oferta e frequéncia de formag&o continua sobre a questdo.

- Percepgdo de necessidades especificas de formag&o sobre a questéo e
moldes que essa formagdo deveria assumir.

Quadro 1: Estrutura de categorizagdo da entrevista.



(Allal, 2004; Perrenoud, 2003), o
recurso as TIC (Abrantes, 2001), ou a
diferencia¢do pedagogica (Perrenoud,
2001), seguirem de perto algumas das
orientagdes presentes na teoria a respeito
da pedagogia por competéncias, apenas
uma das entrevistadas defende que a
forma como ensina sofreu altera¢des
devidas a introdugdo da pedagogia por
competéncias. Com efeito, todas as
restantes professoras entendem que a sua
forma de ensinar ndo sofreu alteracdes
por este motivo, quer porque a sua
filosofia face ao ensino ndo se alterou,
quer porque a sua formagdo, ainda que
anterior a introdu¢dao do conceito de
competéncia, ja apelava a aten¢do ao
saber-fazer, quer ainda porque entendem
que as alteragdes que foram imprimindo
as suas estratégias pedagogicas se
devem mais ao acumular de experiéncia
profissional, do que as orienta¢des do
Ministério da Educagao.

Por fim, relativamente a avaliagdo,
algumas das entrevistadas reiteram a
desconfianca em relagdo aos testes,
aos quais continuam a recorrer por
imposi¢do da escola, do departamento
ou dos proprios pais. No entanto,
fazem referéncia a utilizacdo de uma
multiplicidade de fontes de informagao,
inseridas no quotidiano da actividade
lectiva, as quais assumem uma intengao
reguladora e formativa. As entrevistadas
defendem, no geral, o recurso a uma
pluralidade de indicadores como
complemento dos testes, entre os quais,
as fichas de trabalho, as grelhas de
registo de observacdes, os registos da
participag@o, do material, dos trabalhos
de casa, e trabalhos individuais ¢ de
grupo, cuja correc¢dao ¢ feita, muitas
vezes, com o aluno, com o objectivo
de diagnosticar dificuldades e intervir
sobre elas.

Observamos uma proximidade entre as
estratégias relatadas pelas professoras
e as orientacdes legais. O Decreto-Lei
6/2001 insistia ja na articulag@o entre o
curriculo e a avaliagdo, defendendo que
esta, além de uma funcdo certificadora,
assumisse também uma  fungdo
reguladora, sendo posteriormente a
dimensdo formativa reforcada pelo
Despacho Normativo 30/2001, ao prever
que fosse esta a principal modalidade
de formacdo. Esta proximidade as
orientagdes legais ndo implica, no
entanto, uma aproximacao as orientagdes
tedricas, como as de Rey et al (2005),
Allal (2004) ou De Ketele (2008), que
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prevéem o recurso a uma avaliagdo
que confronte o aluno com a resolug@o
de situagdes novas e complexas.

Ainda assim, e tal como foi referido em
relacdo as estratégias pedagogicas, as
professoras ndo consideram que a sua
forma de avaliar tenha sofrido altera¢des
em virtude da introducdo da pedagogia
por competéncias, excepgdo feita a
referéncia, por uma professora, da maior
dificuldade em reprovar os alunos.

No decurso das entrevistas realizadas,
as professoras reflectiram ainda sobre
os obstaculos que encontram a aplica¢ao
da  pedagogia por competéncias
nas dimensdes de planificacdo,
metodologias de ensino e avaliagdo.
As participantes apontaram, como
principal entrave a mudanga, a falta de
interiorizacdo das propostas por parte
de alguns professores, referindo-se
aos habitos arreigados e dificeis de
mudar dos professores com mais anos
de trabalho, e no pdlo oposto, ao facto
de os professores mais jovens nao
terem estado envolvidos nas discussoes
realizadas a nivel de escola na altura em
que a mudanga foi implementada, nem
terem tido preparacdo a este nivel na
sua formacdo inicial. As entrevistadas
entendem que dificilmente havera uma
alteragdo nas praticas docentes, se
ndo houver da parte dos professores a
percepgdo de que essa mudanga trard
vantagens evidentes, o que esta de
acordo com as teorias da mudanca e
resisténcia a mudanga dos professores,
como as veiculadas por Garcia (1999).

Varias questdes de natureza
organizacional s3o apontadas pelas
entrevistadas como comprometedoras

da implementagdo da pedagogia por
competéncias, nomeadamente a questao
da falta de tempo para tratar de assuntos
pedagodgicos, em virtude do aumento
do trabalho burocratico, mas também
a falta de tempo para desenvolver as
competéncias nas suas areas curriculares,
devida a extensdo dos programas e
insuficiéncia das horas semanais, a par
da dificuldade de trabalhar em grupo
com outros professores, quer devido
a competicdo entre professores que
o modelo de avaliagdo recentemente
implementado veio introduzir nas
escolas, quer devido a questdes de
natureza pessoal e relacionadas com a
mobilidade dos corpos docentes. Outras
dificuldades dizem respeito a dimensao

excessiva das turmas, que obstaculiza
a diferenciag¢@o e individualizagdo das
estratégias pedagdgicas.

Uma  das  participantes  refere
repetidamente um cumprimento da letra
da lei, que coexiste com uma pratica
que ndo corresponde, necessariamente,
a letra da lei, o que vai de encontro
as ideias de Costa (2003), no que diz
respeito a infidelidade normativa a que
recorrem os professores quando sentem
que a inovagao nao lhes diz directamente
respeito, nem os teve suficientemente
em consideragdo.

Concordamos com Morgado (2001)
quando afirma que os professores nao
podem ser responsabilizados por nao
implementarem as mudancas que lhes
sdo impostas, sem que lhes sejam
fornecidas as ferramentas necessarias
para tal, o que, no entender das
entrevistadas, parece ser o caso.

Entendendo que a autonomia profis-
sional dos professores, que ¢ essencial ao
cumprimento do ideal de gestao flexivel
do curriculo, ndo se situa no plano
individual, mas sim no ambito institu-
cional, compreendendo a discussdo e
o trabalho colaborativo (Leite, 2001),
¢ defendendo que as praticas colabora-
tivas nao podem ser impostas (Morgado,
2001), almejando-se a criacdo de uma
verdadeira cultura de colaboragao,
entendemos que as criticas efectuadas
pelas professoras que dizem respeito
a falta de condigdes para o trabalho
colaborativo nas escolas assumem uma
relevancia particular, na medida em
que impedem a transversalidade que
se pretendia instituir pela introducdo
das competéncias gerais, para além de
dificultar o exercicio de gestao curricu-
lar, enquanto pratica colegial.

Numa vertente curricular, a falta
de coeréncia entre as terminologias
empregues nos varios documentos
orientadores, como sejam os programas
e o Curriculo Nacional do Ensino Basico,
¢ apontada como uma dificuldade por
uma das entrevistadas. Uma outra
debruga-se sobre a dificuldade de
avaliar competéncias, que entende como
uma dimensdo interna aos sujeitos, € a
elementos de avaliagdo externa, como
0s exames nacionais e os rankings,
como constrangedores do trabalho
desenvolvido com os alunos.
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3. Conclusao

Face a todo o exposto, defendemos,
com as reservas necessarias face a
natureza da investigagdo em que
nos baseamos, que a apropriacdo do
conceito de competéncia, por parte dos
professores do ensino basico, ¢ mediada
essencialmente pelos documentos e
normativos emitidos pelo Ministério da
Educacdo, revelando uma concepgao
relativamente restrita do conceito
que salienta a dimensdo aplicada do
conhecimento associada ao saber-fazer,
e num plano secundario, ao saber-ser ¢ ao
saber-saber. Esta relativamente ausente
deste conceito a referéncia a elementos
mais especificos da competéncia, como
sejam a sua aplicacdo a problemas
novos ¢ complexos que requerem uma
analise da situagdo e a mobilizagdo
selectiva e adequada dos recursos ao
dispor do estudante. O entendimento
que ¢ feito do conceito de competéncia
¢, no entanto, pouco consensual entre os
docentes, o que parece evidenciar uma
certa dispersao conceptual.

A formacdo inicial e continua dos
professores ndo tem incidido com
relevancia sobre o conceito de
competéncia ou a organizagdo curricular
por competéncias, mesmo apos a sua
introdu¢do no curriculo portugués.
Praticas auto-formativas e discussdes
entre colegas parecem estar na origem
dos conhecimentos revelados pelos
docentes.

Os recursos mais presentes na
fundamentagdo das planificagdes sdo os
manuais e os programas, sendo o recurso
ao Curriculo Nacional do Ensino Basico
apenas pontual.

As praticas docentes apontadas
pelas docentes entrevistadas, ainda
que largamente concordantes com

o teoricamente preconizado para o
desenvolvimento de competéncias, nao
sofreram alteragdo com a introdugdo
da pedagogia por competéncias.
Situagdo semelhante se verifica ao
nivel da avaliagdo, que, ainda que siga
de perto as indicagdes normativas,

ndo sofreu alteragdes devidas a
mudanga dos normativos. Tivemos
oportunidade de referir por varias

vezes que os participantes sentem a
inovacdo em causa como uma reforma
superiormente imposta, que nao os teve
suficientemente em consideragdo, quer
ao nivel da formacao disponibilizada,
quer ao nivel do tempo destinado a
preparagado das actividades lectivas, quer

ao nivel da extensdo dos programas,
ou as oportunidades para o trabalho
colaborativo. Todos estes factores
parecem contribuir para que a mudanga
seja declarada, mas nd3o encontre,
aparentemente, reflexo ao nivel das
praticas pedagogicas e avaliativas dos
professores.

Assim, apesar de o discurso patente
nos documentos ministeriais apontar no
sentido de um maior reconhecimento
da profissionalidade docente, encarado,
ndo mais como mero consumidor de
curriculo, mas como parte activa na sua
gestdo e elaboragdo (Pacheco, 1995), os
professores parecem ndo sentir ter as
condigdes que lhes permitam efectivar
em pleno essa situagao.

Como alertava Perrenoud,

(...) ela [abordagem por competén-
cias] pode muito bem assustar os que
deverdo po-la em pratica no terreno.
Porque ndo se tratarda de trocar
textos por outros textos mas, para
cada docente, muitas vezes numa
certa soliddo, operar uma forma
de revolu¢do nas suas praticas, na
sua ligacdo com os saberes, na sua
maneira de ensinar (2003: 22).

Ora, os discursos das entrevistadas
parecem apontar no sentido de uma
adesdo superficial ao conceito de
competéncia, que ndo trouxe consigo
mudangas efectivas ao nivel da sala de
aula.
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