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RESUMO

A emergéncia da no¢ao de competéncia nos sistemas europeus de formacao profissional e de
educagdo, com resultados na producdo de instrumentos europeus e nacionais de referéncia,
tem vindo a ser reconhecido como um recurso importante na construcao de um novo modelo

de ensino-aprendizagem no ensino superior.

Nesta dissertagdo procura-se reflectir sobre a forma como as institui¢des de ensino superior
tém introduzido a orientacdo de Bolonha que preconiza a transicdo para um modelo de
ensino-aprendizagem baseado no desenvolvimento de competéncias. “De que forma as
institui¢des de ensino superior se t€m organizado para responder a mudanga de paradigma de
ensino-aprendizagem baseado no desenvolvimento de competéncias?”’, € a questdo central

deste estudo.

Em concreto, apresenta-se uma abordagem ao problema através da andlise de trés casos, dois
nacionais € um internacional, através do estudo dos seus modelos de ensino-aprendizagem.
Metodologicamente recorreu-se a estudos de caso que integraram, para além da andlise
documental, entrevistas a docentes e alunos envolvidos na concep¢do, organizacdo e

desenvolvimento do novo modelo de ensino-aprendizagem.

A andlise demonstra-nos modalidades diferenciados de integracdo da abordagem por
competéncias nos modelos pedagdgicos, bem como a integracdo também diferenciada das
competéncias na dindmica regular da accdo educativa e que ainda existe um longo caminho

para uma mudanca efectiva de modelo de ensino-aprendizagem.

Sugerem-se, no final, os pressupostos a levar em linha de conta no ambito de um modelo
exploratério para a implementacdo de uma abordagem curricular por competéncias. Esses
pressupostos favorecem com maior eficicia a obtencdo de resultados e, entre eles, as acgdes

de acompanhamento e avaliacdo tém um lugar de destaque.

PALAVRAS-CHAVE: Competéncia/Qualificacdo  versus competéncias/Intervencdo  pedagdgica por
competéncias/Modelo de abordagem por competéncias



ABSTRACT
The emergent concept of competence in the European education and training systems with its
impact on the production of national and European reference tools has been recognized as an

important resource towards the construction of a new teaching-learning model in higher

education.

In the present dissertation we try to reflect about the way different higher education
institutions have introduced the Bologna orientation that foresees the transition to a teaching-

learning model, based on the development of competences.

“How have the different higher education institutions organized themselves to cope with the
changing paradigm of a teaching-learning model, based on the development of

competences?”’- this is the central issue in the present research work.

In actual fact we present an approach to the problem which is based on the analysis of three
cases, two at national and one at international level, focusing on the study of their teaching-

learning models.

Methodologically the option was carried out through study cases which, besides documental
analysis, integrated also interviews to teachers and students who were involved in the design,

organization and development of the new teaching-learning model.

The analysis demonstrates different modalities of integration of the approach by competences
in the pedagogical models, as well as different modalities of integration in the daily dynamics

of education itself.

In conclusion, we acknowledge that there is still a long way to go towards a real changing in
the teaching-learning model. In completion we suggest some issues to take on account within
an exploratory model towards the implementation of a curricular approach by competences.
These issues, with special relevance for monitoring and evaluation, facilitate more effectively

the achievement of results.

KEY WORDS: Competence/Qualification versus Competences/Pedagogical intervention by competences/Model
of approach by competences
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INTRODUCAO

A opcao por este tema estd directamente associada ao trabalho que tenho vindo a desenvolver
nos udltimos anos na drea da abordagem por competéncias particularmente no ambito da
elaboracdo de referenciais de competéncias, em contexto sectorial, em que tivemos a
oportunidade de desenvolver referenciais de competéncias para diversos sectores de
actividade (madeira e suas obras, industria dos contetddos, actividades artesanais, saude, entre
outros). Consolidada esta aprendizagem consubstanciada pelas necessidades do mercado
institucional nos ultimos anos - e que continua a verificar-se ainda, agora relacionada com a
integracdo de sistemas de gestdo de recursos humanos por competéncias, em que as
competéncias comecam a impactar mais nos sistemas de avaliacdo de desempenho e de
avaliacdo de necessidades de competéncias e de formagdo e menos nos outros subsistemas de
recursos humanos (seleccao e recrutamento, sistema retributivo e sistema de carreiras) -, havia
que avancar para a consolidacdo de conceitos e de correntes tedricas e para o
desenvolvimento de aprendizagens e de competéncias em outros sub-dominios da abordagem
por competéncias, nomeadamente ao nivel da concep¢do de projectos e dispositivos de
educagdo-formacdo por competéncias, tuteis para o desenvolvimento da minha actividade

profissional.

O sistema de formagdo em Portugal parece ainda ndo ter despertado para esta realidade,
apesar deste tipo de abordagem ter estado na sua origem mais directamente associada a
projectos formativos, e por isso a integracdo de Bolonha constitui um excelente oportunidade
para estudar a dimensdo de integracdao da ldgica das competéncias nos modelos de ensino-

aprendizagem.

O processo de Bolonha “institui” um modelo de aprendizagem centrado no desenvolvimento
de competéncias, preconizando uma mudanga de paradigma de ensino, que tem por detrds

preocupacdes ao nivel da empregabilidade dos diplomados do ensino superior.

Os curriculos actuais do ensino superior, pelo menos até a integragdo de Bolonha, baseiam-se
numa concepg¢ao positivista da ciéncia, que parte do geral para o particular, do abstracto para
o concreto, do bdsico para o profissionalizante, o que pressupde que o aluno aprenda o
conteido geral (reproducdo de um conhecimento ja trabalhado) para depois tentar aplicar
esses conhecimentos na pratica ja no final dos cursos através de estigios e actividades

praticas. A integracdo de Bolonha no que diz respeito a alteracdo do paradigma de ensino



vem, ao contrario do que sucedia antes, responsabilizar as institui¢des de ensino superior pelo
desenvolvimento de competéncias e pelo desenvolvimento profissional dos alunos em
contexto formativo, partilhando com as empresas e outras entidades empregadoras essa

responsabilidade.

A mudanca de paradigma de ensino exige a necessidade de alterar o modelo de ensino-
aprendizagem, o que, por um lado, gera tensdes, nos docentes e alunos, porque pde em causa
a rotina da organizagdo escolar e o status quo instalados, e por outro lado, pressupde repensar
e alterar profundamente as préticas pedagdgicas, o sistema de avaliacdo, os modos de
organizacdo e de articulagdo dos saberes (da transmissdo de conteidos fragmentados a sua
transmissdo articulada), do corpo docente e dos tempos lectivos e os papéis desempenhados
pelos alunos e pelos professores, bem como ainda na forma de relagio com o exterior,
nomeadamente com o sistema empregador e organizacdes complementares, como sendo
associagdes sectoriais, profissionais, patronais e sindicais. Todas estas mudancas t€m, de
modo mais especifico, uma reforma curricular neste caso baseada em competéncias

pressupondo a existéncia de um referencial de competéncias como ponto de partida.

Em que medida o processo de Bolonha permitiu, ou tem permitido, efectivamente uma
mudanca curricular? As mudancas curriculares deveriam ser pratica das instituicdes escolares
a partir de processos mais ou menos regulares de interrogacdo a adequacgdo do status quo

instalado as necessidades dos alunos e as exigéncias do mercado de trabalho.

1. OBJECTO E OBJECTIVOS DO ESTUDO

Em funcdo do enquadramento anterior e em particular do facto de que as orientacdes de
politica educativa e os aspectos normativos decorrentes do Processo de Bolonha que
preconiza um modelo de ensino-aprendizagem baseado no desenvolvimento de competéncias,
em detrimento do modelo centrado na transmissdo de conhecimentos, propomos como objecto
desta investigacdo reflectir sobre a forma como as instituicdes de ensino superior tém
introduzido esta directriz e que alteracdes t€ém feito nas suas praticas para cumprir
efectivamente a mudanca de paradigma de ensino-aprendizagem. Dito de outra forma, a
questdo central deste trabalho de mestrado € a seguinte: “De que forma as institui¢des de

ensino superior se tém organizado para responder as orientagdes de Bolonha que visam a



mudanca de paradigma de um ensino centrado na transmissdo de conhecimentos para um

ensino centrado no desenvolvimento de competéncias?”.

A partir desta questdo central o objecto deste estudo concretiza-se nas seguintes questdes, a
saber: em primeiro lugar, “Que modalidades de abordagem por competéncias nos curriculos
académicos os estabelecimentos de ensino superior t€ém adoptado para responder ao desafio
de integracdo da logica de desenvolvimento por competéncias?”’, ou dito de outra forma,
“Como € que a abordagem por competéncias estd a ser implementada nalguns
estabelecimentos de ensino superior pos Processo de Bolonha? E, em segundo lugar, “De que
forma os pressupostos de um modelo de ensino-aprendizagem baseado em competéncias
estardo a ser integrados na dinamica regular da ac¢do educativa? E em terceiro lugar, “Em que
medida o modelo adoptado para responder ao desafio de mudanca para um modelo de ensino-
aprendizagem baseado no desenvolvimento de competéncias podera contribuir para uma

mudanca efectiva de paradigma de ensino-aprendizagem?

No contexto destas questdes apresentam-se de seguida alguns objectivos que irdo nortear o
presente trabalho de investigacdo. Associado a primeira questdo estabelece-se o seguinte
objectivo: identificar os principais elementos caracterizadores do modelo de ensino-
aprendizagem baseado em competéncias adoptado/implementado pelas institui¢des de ensino
superior estudadas. E ligada a segunda questdo, que contextualiza o objecto de estudo,
estabelecem-se os seguintes objectivos: identificar as principais abordagens pedagdgicas
adoptadas; verificar o cumprimento dos principais pressupostos da abordagem por
competéncias na organizacdo do processo de ensino-aprendizagem e conhecer a percep¢ao de
docentes e de alunos no que diz respeito aos modelos de ensino-aprendizagem baseados na
abordagem por competéncias adoptados. Associada a terceira questdo, teremos como
objectivo identificar sinais que podem evidenciar a mudanca de paradigma de ensino-
aprendizagem baseado em competéncias e os factores bloqueadores que podem contribuir

para a mudanca de paradigma.

2. METODOLOGIA DE ABORDAGEM DO ESTUDO

2.1. Opcoes e consideracoes metodologicas

De entre a diversidade de metodologias de investigacao para recolha de dados para ventilar as
questdes de andlise optdimos pelo método de estudo de caso, decidindo-se pela realizacdo de

trés casos.
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A selec¢ao dos estudos de caso obedeceu sobretudo a dois critérios. O primeiro teve que ver
com a existéncia de materiais/evidéncias diversos que caracterizassem O novo ‘projecto”
pedagdégico da construcao a sua implementagdo. Este critério foi fundamental na medida em
que a identificac@o dos casos a estudar foi realizada com recurso a pesquisa na Internet, tendo
sido seleccionados os casos que apresentavam mais materiais disponiveis online. O segundo
critério relaciona-se ou com a pertinéncia dos referenciais de competéncias que estiveram na
base da reforma curricular ou com a pertinéncia do modelo de ensino-aprendizagem
implementado para cumprir com a orientacdo de Bolonha de mudanca de paradigma de
ensino-aprendizagem. E um sub-critério, acordado com o orientador da dissertacdao que foi a

necessidade de integracdo de um caso internacional, identificado também na Internet.

Da pesquisa na Internet resultou a identificacdo dos seguintes casos da: i) Escola Superior de
Saiude do Instituto Politécnico de Setubal, em particular o Curso de licenciatura em
Enfermagem, porque apresenta um referencial de competéncias relativamente bem
estruturado e consolidado; i1); Universidade do Minho, especificamente o Curso de Mestrado
Integrado em Engenharia e Gestdo Industrial, que apresenta um modelo pedagégico de
desenvolvimento de competéncias interessante (Project-Led Education), fruto de uma
experiéncia-piloto iniciada ja ha alguns anos; iii) Universidade de Ciéncias Aplicadas de
Laurea (Laurea University of Applied Sciences), na Finlandia, que apresenta ndo s6 um
referencial de competéncias bem estruturado e consolidado, mas também um modelo
pedagdgico que visa o desenvolvimento de competéncias muito interessante (Learning by

Developing).

Os estudos de caso obedeceram numa primeira fase a andlise documental de todos os
documentos encontrados na Web e posteriormente a andlise de documentos disponibilizados
pelos interlocutores que foram contactados para um processo de entrevista. A inquiri¢ao por
entrevista permitiu concretizar a segunda fase de realizacdo dos estudos de caso. Foram
realizadas entrevistas a responsdveis de curso, a docentes envolvidos no processo de
concepcdo e implementacdo dos modelos de ensino-aprendizagem e, ainda, a alunos que
experienciaram ou estavam a experienciar a nova metodologia de ensino-aprendizagem,

nomeadamente nos casos da Escola Superior de Saide e da Universidade do Minho.

No caso da Universidade de Ciéncias Aplicadas de Laurea apenas foram utilizados os
materiais disponiveis na Internet. Diligenciado ainda um contacto por e-mail com o objectivo

de se colocarem algumas perguntas para clarificar alguma questdo, ao qual ndo obtivemos

11



resposta atempada. Registe-se todavia que os materiais disponiveis na Web sao diversos e
ricos em informagdo, relevando-se suficientes para o cumprimento dos objectivos da

dissertacdo.
2.2. Estrutura dos casos analisados

A organizacdo dos estudos casos estd estruturada de modo a dar resposta a um conjunto de

questdes, que consubstanciam nas seguintes:
Que contexto? Em que se enquadra o caso de uma forma geral.

Que referencial de competéncias? Em que se caracteriza o referencial, identificando as
competéncias, o seu processo de constru¢do, do ponto de vista metodoldgico e de actores

envolvidos.

Que conceito de competéncia? Em que se identifica o conceito de competéncias que estd por

detrds do modelo ensino-aprendizagem definido no caso.

Que modelo pedagégico de ensino-aprendizagem? Em que se responde a forma como se
integra a competéncia no desenho curricular e que se caracteriza o modelo pedagdgico

seleccionado para o desenvolvimento de competéncias.

Que modelo de avaliacdo de competéncias? Em que se caracteriza o modelo que permite

avaliar a aquisi¢ao de competéncias.

Como se capacitam alunos, professores e outros actores para funcionar no contexto de ensino-

aprendizagem por competéncias.

E, por tltimo, Qual a perspectiva dos alunos colocados num contexto de ensino-aprendizagem

por competéncias?

3. ESTRUTURA DA DISSERTACAO

A dissertacdo comeca por apresentar, para além do ponto da introducdo, um ponto em que se
caracteriza o objecto e os objectivos, outro com a metodologia de abordagem e, finalmente,

um ponto em que se identifica a estrutura da dissertacao.
Esta para além dos pontos anteriores esta encontra-se dividida em trés partes:

A A primeira (Parte 1) integra o enquadramento tedrico e possui trés capitulos, apresentando-
se no Capitulo 1 os conceitos e significados de competéncia e qualificagdo, no Capitulo 2 as
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bases tedrico-metodoldgicas da construcdo de referenciais de competéncias e dos sistemas

nacionais de qualificacdes e no Capitulo 3 a abordagem curricular por competéncias.

A A segunda (Parte II) integra o estudo empirico que se consubstancia em dois capitulos,
nomeadamente o Capitulo 5 dedicado a abordagem por competéncias na reforma do ensino
superior na UE e em Portugal, em que se expde as implicagdes e desafios do processo de
Bolonha e do Regime Juridico das Institui¢des de Ensino Superior e se apresenta a abordagem
por competéncias na reforma do ensino superior e o Capitulo 6 que aborda a andlise dos
casos, caracterizando os modelos de organizacdo e de intervengdo pedagdgica por

competéncias, terminando com um balan¢o comparativo dos trés casos.

A A terceira (Parte III), que contempla a exposicdo de uma orientacio metodoldgica para a
constru¢do e aplicacdo de um modelo pedagdgico baseado em competéncias, em que se
abordam os pressupostos a levar em linha de conta e se evidencia um modelo exploratério

para implementacdo do modelo.
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PARTE I - ENQUADRAMENTO TEORICO

CAPITULO 1 - COMPETENCIAS E QUALIFICACOES E SUAS POLISSEMIAS CONCEPTUAIS

Competéncia e qualificagdo, e suas respectivas interfaces, sdo conceitos polissémicos que
variam de acordo com os parametros tedrico-metodoldgicos utilizados na sua investigacao. As
duas principais razdes que favorecem a multidimensionalidade dos conceitos de competéncia
e qualificagdo sao, por um lado, o envolvimento ao nivel da investiga¢ao, de vérios campos
das ciéncias, sobretudo das ciéncias sociais' e das ciéncias da educagdo, ou seja, o
envolvimento de todos aqueles que se preocupam com as questdes relativas ao trabalho
humano e suas transformagdes ao longo dos tempos, e por outro lado, a mobilizagdo de tais
expressoes por diversos actores da esfera institucional envolvidos em processos de mudanca
sociais e politicas. A utilizacdo dos conceitos qualificacio e competéncia em contextos
diversos, por ndo investigadores e por investigadores, é feita, na maioria das vezes, como
sendo equivalentes ou sinénimos, por um lado, e univocas, politicamente neutras e

consensuais, por outro lado (Manfredi, 1998).

1.1. Sobre os conceitos e significados da Qualificacao

Qual a origem do termo qualificacdo? Para sermos mais precisos, a expressdao qualificacao
deriva da investigacdo tedrico-metodoldgica das ci€ncias sociais, enquanto que a expressao
competéncia “estd historicamente ancorada nos conceitos de capacidades e habilidades,
constructos herdados das ciéncias humanas — da psicologia, educacdo e linguistica”
(Manfredi, 1998), embora origindria das ci€ncias cognitivas, surge com uma marca

fortemente psicoldgica para interrogar e ordenar praticas sociais (Ramos, 2001, p. 38).

O conceito de qualificacdo, que remonta ao surgimento do Estado de Bem-Estar Social, surge
como resposta a auséncia de regulagdes sociais, em periodo de consolida¢do da sociedade
industrial, assumindo um papel regulador que reconhece “o trabalhador como membro de um
colectivo dotado de um estatuto social além da dimensao individual do contrato de trabalho”
(Castel, 1998). A qualificagdo organiza-se em torno das convengdes colectivas que
classificam e hierarquizam os postos de trabalho, e o ensino profissional, que classifica e

organiza os saberes por diplomas.

Schwartz (1995) atribui a qualificagdo trés dimensdes: conceitual, social e experimental,

sendo que a primeira se refere a formagao e ao diploma, e portanto, ao nivel dos conceitos e

' Tais como a economia, a sociologia, a histéria e a antropologia.
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do conhecimento; a segunda, em torno das relagdes sociais que se estabelecem entre os
contetidos das actividades e o seu reconhecimento social e da luta pelas condi¢des de trabalho,
de emprego, de carreira e de remuneracdo; e a terceira, relacionada com o conteddo real do
trabalho, integra os registos conceituais e os saberes, incluindo os ticitos, que sdo necessarios
na realizacdo do trabalho. Assim sendo, o diploma funciona como o interface entre a
formacdo e o emprego, e por conseguinte, garantiria uma qualificacdo, mas também um
status, uma remunera¢do, mas ndo a competéncia, porque o diploma por si sé ndo garante a
adaptacio ao emprego. As dimensdes anteriores, acrescentaram-se ainda’ as dimensdes
politica (produgdo, reproducao e transformacao de relagdes sociais) e ideoldgica (produgao de

experiéncias) (Ramos, 2001, p.37- 44 e 48).

Em vérios contextos de investigacdo sobre a qualificacdo ndo € dificil identificar varios
parametros que permitam classificar a qualificacdo. Friedmann propds apreender a
qualificagdo a partir do trabalho, afirmando que “a qualificacdo ndo pertence mais ao homem,
ela pertence ao posto (...) e deve-se falar ndo de uma classificacdo dos operarios, mas de uma
classificacdo dos postos” (Friedmann e Reynaud, cit. por Stroobants, 1993, p.78 e Ramos,
2001,p.44). Ja Naville centra a andlise da qualificagio no homem, embora ndao como
fenémeno técnico individualizado, mas como relacdo social complexa entre as operacoes
técnicas e a estimativa de seu valor social. Touraine (cit. por Stroobants, 1993 e Ramos, 2001,
p-45) acrescenta valor a tese de Naville ao definir qualificagdo como status reconhecido no

sistema social de produgao.

As teses sobre a qualificaco segue-se as de desqualificacdo’, as quais se associa a restri¢io
progressiva da autonomia dos trabalhadores, contudo tendencialmente enfraquecidas com a
valorizacdo dos saberes t4citos dos trabalhadores, defendida por Jones e Wood (Ramos, 2001,

p.46 e 47).

Uma vez passada em revista a evolucdo da nocdo de qualificacdo, centremo-nos na sua
polissémia. Manfredi (1998) identifica trés acep¢des de qualificacdo: uma encara a
qualificagdo numa perspectiva de preparacdo para o mercado de trabalho, isto €, “um processo
de formacao profissional adquirido por meio de um percurso escolar e de uma experié€ncia (ou

carreira profissional) capaz de preparar os trabalhadores para o ingresso e a manutencao no

? Particularmente a partir das andlises de Burawoy.

3 . ~
Cujos defensores sdo Braverman, nos EUA, e Freyssenet, em Franca
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mercado formal de trabalho”; outra como um “processo de qualificagdo/desqualificacao
inerente a organizagdo capitalista do trabalho, sendo o resultado da relagdo social entre capital
e trabalho e da correlacdo de forcas entre ambos”, e ainda uma outra, mais recente, da
sociologia do trabalho francesa, da qual resulta a qualificag¢do real e operacional, que define a

qualificagdo a partir da investigacao de situacdes concretas de trabalho.

Para Meghnagi (1992) “ a qualificac@o profissional é entendida como um processo por meio
do qual se efectiva um cruzamento estreito entre a aquisicdo da experiéncia adquirida e os
conteddos (saberes) necessarios para fazer frente as situacdes e condi¢des de trabalho, em

geral susceptiveis de modifica¢do ao longo do tempo”.

Dugué (cit. por Roggero) refere que a no¢do de qualificagdo estd associada a noc¢ao de postos,
tipica da organizacdo do trabalho taylorista. Kergoat (cit.por Roggero), ainda na mesma linha,
distingue qualificacdo do emprego e qualificacdo do trabalhador, em que a primeira integra
um conjunto complexo de requisitos classificados através de postos de trabalho e das
diferenciagdes salariais, definidos pela empresa e a segunda envolve formacdo e experiéncia,

incorporando qualificacdes sociais e tacitas.

A nog¢do de qualificagdo tecnicista, cuja matriz € o modelo job/skills, coexiste ou esta a ser
substituida pelo conceito de competéncia, cujo processo estd fortemente ancorado em
processos de reorganizacdo da economia mundial e de transformacdes técnico-
organizacionais, que comportam a ‘“‘construcdo de novas formas de representacdo ou
ressignificacdo das nogdes de trabalho, qualificacdo, competéncia e formacgao profissional”
(Manfredi, 1998). Segundo Hirata (cit. por Roggero), no processo de andlise sobre a
passagem das teses sobre a polarizagdo das qualificacdes para o modelo de competéncia,
distingue-se a qualificacdo formal da qualificagdo técita, num contexto de mudancas

tecnoldgicas e organizacionais que configuram o novo modelo produtivo.

Em indmeros estudos no campo das ciéncias sociais € humanas que tém sido feitos
identificam-se a combinacdo e a sobrevivéncia de vdrias estratégias de qualificacdo e
requalificacdo do trabalho, mas também a emergéncia de um novo perfil de qualificacdo, que
tende a institucionalizar-se, associado a algumas exigéncias, como a obtencdo de escolaridade
basica, capacidade de adaptacdo a novas situacdes, compreensao global de um conjunto de
tarefas e de fungdes conexas, exigindo capacidade de abstrac¢@o e de selecgdo, tratamento e
interpretacdo de informacgdo, atencao e responsabilidade, abertura para novas aprendizagens e
criatividade para enfrentar imprevistos e capacidade de comunicagdo grupal (Machado, 1996,
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cit. por Manfredi, 1998). A “nova qualificacdo”, na dimensdo cultural, requer ainda uma
cultura colaborativa®, co-determinagao e participagdo activa (Carrilo 1994, p.140-141, cit. por

Manfredi, 1998).

1.2. Da Qualificacao a Competéncia

O modelo de competéncia tem conseguido apontar caminhos para superar as relacdes de
dominacdo presentes no mundo do trabalho, segundo Roggero. Le Boterf (2005) salienta que
o tempo ja ndo € de multidoes de empregados intermutdveis, que efectuam tarefas parcelares e
repetitivas, de acordo com os pedidos e exigéncias das hierarquias, valorizando-se individuos
capazes de tomar iniciativas e decisdes, muitas vezes com implicacdes a escala global, de
cooperar eficazmente em projectos descentralizados e de acrescentar valor, através da
inovacdo, melhorando produtos/servicos existentes ou criando novos produtos/servicos. Ha
outros autores que contribuem para esta linha de andlise, nomeadamente Ramos (2001, p.38-
39) que afirma que, por um lado, renova-se a convic¢do em torno da qualificagio humana
como processo através do qual as subjectividades individuais e colectivas se enriquecem, €
por outro lado, recupera-se o debate sobre a qualificagdo como relacdo social, a0 mesmo
tempo em que emerge a nocdo de competéncia, associada a trés propositos: “a) reordenar
conceitualmente a compreensdo da relacdo trabalho-educacdo, desviando o foco dos
empregos, das ocupacdes e das tarefas para o trabalhador em suas implicacdes subjectivas
com trabalho”; b) institucionalizar novas formas de educar/formar os trabalhadores e de gerir
o trabalho internamente as organizagdes e no mercado de trabalho (...), ¢) formular padrdes
de identificacdo da capacidade real do trabalhador para determinada ocupacdo (...)”.
Bronckart e Dolz (2004,p.32) também contribuem para esta discussdo ao afirmarem que “a
légica das competéncias parece inserir-se nesse movimento permanente de adaptagdo, pois
propde uma apreensao das capacidades dos aprendentes menos ligada ao dominio dos saberes
formais ou escolarizados, os quais contribuem para a mobilidade social. Contudo, ela também
parece proceder de um movimento antagénico, neoliberal, indiferente aos objectivos de
democratizacdo e de socializagdo, o qual busca, na verdade, formar agentes aptos para se

mostrarem eficazes em situagdes de trabalho em constante mutacao”.

* Entendido por colaboragdo entre trabalhadores, grupos e equipes de trabalho e entre trabalhadores de produgo
e de sectores de supervisdo e comando e prdticas interdepartamentais e interprofissionais colaborativas,
conforme define Carrilo cit. por Manfredi (1998).
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No entanto, e apesar de vivermos actualmente numa sociedade denominada pés-industrial, ha
quem considere ainda assim que continua a existir a dimensdo da dominacdo e a légica de
trabalho alienado, em detrimento de uma légica de emancipagdo, exigindo-se um trabalhador
obediente, ainda que se lhe exija a capacidade de pensar, criar, desenvolver e ter iniciativa

para resolver problemas.

A identificacd@o destes e outros atributos adstritos aos trabalhadores da actualidade, bem como
a realizacdo de estudos tém contribuido para a substituicdo da no¢@o de qualificag¢do, ao nivel
das concepcdes e representacdes, pela no¢do de competéncia ou para a actualizacdo do
conceito de qualificacdo, através da no¢do de competéncia, adequando-se a novas formas de
organizacdo de trabalho (Ferreti, 1997 cit por Silva, 2006 e Ramos 2001, p.40) ou ainda a
metamorfose do conceito de qualificacio para o conceito de competéncia, através do
rejuvenescimento da teoria do capital, em que a competéncia poderia ser a expressao de uma
metamorfose do conceito de qualificacdo (Frigotto, 1995) cit. por Ramos, 2001, p.40). Outra
tese, talvez mais interessante, do nosso ponto de vista, defende “a existéncia de um
deslocamento conceitual da qualificacdo a competéncia”, e ndo uma actualiza¢do do conceito
de qualificagdo, através da introdu¢do da no¢do da competéncia, ou uma metamorfose,
“porque, se assim fosse, teriamos a competéncia como um novo signo mas nao com outro
significado, pelo menos na esséncia”. A defensora desta tese toma a qualificacdo como um
conceito central na relagdo trabalho-educagdo, ordenando historicamente as relagdes sociais
do trabalho e educativas, cuja centralidade tende a ser ocupada pela no¢dao de competéncia.
Recorrendo a Schwartz, que contempla a perspectiva da qualificagdo como relac@o social, a
mesma diz que a nocdo de competéncia nao substitui ou supera o conceito de qualificagdo —a
competéncia nega e afirma simultaneamente a qualificacdo, negando algumas das suas

dimensdes e afirmando outras (Ramos 2001, p.41 e 61).

Podemos concluir que existem duas correntes: uma que defende uma oposi¢do mais
contundente entre as no¢des de qualificacdo e de competéncia, que identifica a qualificacao
com o regime taylorista-fordista e a competéncia com os novos modelos de produgdo, cuja
visdo € partilhada por empresdrios e grupos envolvidos em reestruturagdes administrativas, e
outra visdo, que admite a convivéncia complementar entre ambas, também partilhada por
autores que defendem a emergéncia de uma nova escola de gestdo do trabalho e véem a
competéncia como uma mediagdo entre a qualificacdo (capacidade potencial) e o desempenho

efectivo. A estas duas visdes Ramos (2001) chama, respectivamente, ‘“deslocamento
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divergente”, que enfraquece as dimensdes conceitual e social da qualificagdo, e
“deslocamento convergente”, que fortalece a dimensdo experimental da qualificacdo (p.60-

69).

No deslocamento divergente as dimensdes conceitual e social sdo questionadas. O sistema de
classificacdo, carreira e saldrios baseados na qualificacao e no diploma, e por conseguinte em
profissdes bem definidas, revela-se inadequado face a instabilidade da oferta de emprego e a

gestdo flexivel do trabalho.

A definicdo dos conteidos dos empregos na sua relacdo com os diplomas e com as
perspectivas de desenvolvimento de uma carreira linear e crescente torna-se dificil, o que
questiona a dimensdo conceitual da qualificacdo, em geral, e do diploma que valida a
formacdo, em particular. A dimensdo social também € posta em cheque, através da
desoneracdo dos cédigos de classificac@o, de carreira, saldrio, etc. e da promocao de novos
modos de regulacdo do mercado de trabalho, em que se destacam as negociagdes individuais.
Emerge, neste contexto, a gestdo por competéncia, que consubstancia, p.e., os procedimentos
participativos, os contratos ou a gestdo por objectivos, processos de avaliagdo e auto-
avaliacdo, o controlo da qualidade do produto em vez do controlo da tarefa, etc. Deste modo,
passa-se de um contexto de permanéncia e de estabilidade e de defesa dos interesses
colectivos, para um contexto, com a introducio da légica da competéncia, de instabilidade e

de defesa dos interesses individuais. (idem, p.61-66).

No que se refere ao “deslocamento convergente”, em que se consubstancia o fortalecimento
da dimensdo experimental da qualificacdo, Ramos (2001, p.66-69) conclui que existe uma
grande proximidade entre a competéncia e a dimensao experimental da qualificacdo, porque
ambas reportam as qualidades do individuo e ao conteudo do trabalho. A autora introduz um
conceito interessante ao afirmar que “as qualidades e os conteddos do trabalho (...) sdo
modificados: o individuo evoluiria de uma ldégica de ter (ter uma qualificacdo, ter
conhecimentos) para uma légica de ser (ser competente, ser qualificado)”. Esta autora coloca-
se ao lado de Bollon e Duboi que defendem que a qualificacdo nao se pode reduzir a no¢do de
competéncia porque esta menospreza a dimensdo social das relacdes de trabalho. Ao que
acrescenta que a qualificacdo remete-se a0 homem nas suas condi¢des historicas de produgao,
mediando a relacdo de trabalho-educagdo, e a competéncia resgata uma compreensao
essencialista do trabalho, centrado, no sujeito abstraido das relacdes sociais. Para fundamentar

a sua tese de deslocamento convergente Ramos socorre-se de Schwartz, Troussier e Zarifian,
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nomeadamente dos seus conceitos de competéncia. A Schwartz (1998, cit.por Ramos, 2001,
p.66), vai buscar a premissa de que a competéncia explica a articulagdo entre as dimensdes
experimental e conceitual dos saberes necessarios a ac¢do. A Troussier, a explicitacdo da
dimensdao experimental da qualificacdo, reportando-a a capacidade do individuo de gerir
individual ou colectivamente os processos de trabalho, de forma a atingir os objectivos
definidos, superando os disfuncionamentos que possam contrariar a realizacdo da
tarefa/actividade. A Zarifian (1999), cuja nocdo de competéncia se aproxima do autor
anterior, e que a traduz como a “capacidade que os trabalhadores t€m de enfrentar situagcdes e

acontecimentos préprios de um campo profissional, com iniciativa e responsabilidade (...)”

Percorrido este caminho, de demonstragdo das diferentes construcdes conceptuais, estamos
sem duvida perante um movimento de reactualizacdo da no¢do de qualificagdo, e como diz
Manfredi, para dar conta dos novos desafios que a realidade concreta propde, contudo
prisioneiro de uma légica ancorada na perspectiva do capital e nao do trabalho, porque as
dimensdes e os atributos apontados se ajustam aos principios da racionalidade técnica
capitalista. A autora propde a discussdo para outro patamar, tendo em conta movimentos mais
amplos, incluindo o da ruptura, através da andlise e reinterpretacao do conceito a luz de outros
processos socioecondémicos e politicos mais amplos que permitam identificar outras
dimensdes. Tendo, como vimos, a no¢do de competéncia sido recriada e reactualizada pelos
gestores de recursos humanos de grandes empresas, € por isso marcada por uma corrente de
ordem descritivo-experimental, que tende a tratar as habilidades e as competéncias
desvinculadas das dimensdes de tempo e espago socioculturais, o “modelo de competéncias
teria que ser encarado numa perspectiva que fosse muito além da construc¢do social dos seus
significados, percebendo-o como parte de uma estratégia de recomposi¢do das relagdes entre
capital e trabalho que possuem dimensdes politico-ideoldgicas e culturais relevantes”. A
autora acrescenta ainda que “se a nocdo de competéncia nao for entendida em sua dimensao
social e politica, como parte integrante do campo de correlacdo de forcas entre capital-
trabalho, tender-se-4 a institucionalizar os modelos patronais de competéncia que virtualmente

tém mais possibilidade de se tornar hegemodnicos”.

Neste sentido, fazem-se referéncia aos estudos de Bertrand Schwartz’ e de Saul Meghnagi®

que trazem novas contribui¢des para o estudo da competéncia profissional, ancoradas numa

5 o . N .~ . . A . . .
Sinteticamente, e tendo por referéncia a descricao feita por Manfredi, a experiéncia de Schwartz, investigador
francés, desenvolvida na Renault, centrou-se no desenvolvimento de um programa de formacdo in service,
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acepcdo de qualificacdo social do trabalho e numa concep¢do multidimensional da
competéncia. O trabalho de Schwartz “abre novas perspectivas para a problematizacdo da
no¢do de competéncias, relevando a dimensdo construtiva, processual, colectiva e contextual
e mostrando que € possivel construir instrumentos de afericdo e avaliagdo que ndo se
ancorem, necessariamente, numa perspectiva uniformizada e padronizada” (Manfredi, 1998).
A partir do trabalho de Saul Meghnagi, Manfredi (idem) tira as seguintes ilacdes, que
reforcam a complexidade do conceito de competéncia: (1) “a aquisicdo do saber resulta em
itinerdrios e percursos complexos cuja apreensao depende das realidades nas quais ele se
desenvolve”; (2)“os contextos de vida e de trabalho representam os lugares de experiéncia e
de saberes ndo estruturados, absorvidos e reconstruidos de modo ndo linear e activo,
resultando de uma complexa combinacdo entre os conhecimentos estruturados (escolares e/ou
académicos) e a experiéncia vivida” (3) “toda a manifestacdo explicita de capacidades e

habilidades, mesmo que aparentemente simples, resulta de elaboracdes mentais complexas”.

1.3. Sobre os conceitos e significados da Competéncia

1.3.1. A origem do conceito

De onde emerge entdo o conceito de competéncia? Segundo Hirata (1994), a nocdo de
competéncia tem origem no discurso empresarial em Franca e € retomada por economistas e
soci6logos. A autora sinalizava que a nocdo de competéncia € bastante imprecisa e que
decorreu da necessidade de avaliar e classificar novos conhecimentos e novas habilidades

resultantes de novas exigéncias de situacdes concretas de trabalho, decorrente dos novos

ancorada numa estratégia metodoldgica de pesquisa/ac¢do, associada a uma metodologia da reflexdo/accio,
adoptando, como a prépria designagdo metodoldgica indica a participac@o dos trabalhadores, nomeadamente na
identificagcdo dos problemas na fase inicial da formacao, na resolu¢do dos problemas e na discussdo colectiva dos
resultados. A contribui¢do mais significativa de Schwartz estd, segundo a autora, no processo de constru¢do, com
a participacdo/envolvimento dos trabalhadores, na definicdo das categorias a partir de situacdes-problema
concretos estabelecidos com os sujeitos envolvidos no processo de pesquisa/formagdo e na forma de utilizacdo
dos instrumentos de avaliacdo, a partir de um inventdrio de competéncias relacionadas as categorias, € nio
exclusivamente a partir de critérios externos e abstractos, de modo a identificar a relacdo entre as actividades e
os conhecimentos incorporados e/ou mobilizados, a que se associou um processo de feedback permanente, apds
a resolugdo de cada problema para que os sujeitos tomassem consciéncia das competéncias que tinham
desenvolvido durante o processo. Este feedback permanente possibilitou “a compreensdo da relagdo
competéncia/contexto e seu processo de construcdo e evolucio (...), o que possibilita destacar actimulos, saltos e
progressos, de ambito individual e grupal”.

®Adstrito a investigagdes realizadas por equipa multidisciplinar durante o periodo de 1985-1991, em Itilia, e
mais tarde aprofunda o conceito de competéncia no livio Conoscenza e competenza (1992). Este assume como
referencial de partida a teoria de Bruner (1969) que diz que “a capacidade e a actividade de um individuo
resultam, simultaneamente, de um processo de descoberta e invengdo, por meio do qual os individuos utilizam
instrumentos considerados relevantes no campo da ciéncia e da cultura, quando se trata de adultos trabalhadores,
durante o percurso de uma actividade profissional os individuos definem maneiras de pensar, modalidades de
andlise da realidade e formas de expressdo e/ou exercicio de sua competéncia”.
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modelos de producdo e gestdo. Segundo Tanguy (1997), cit. por Manfredi, este movimento
iniciado nas empresas francesas de introduzir novas praticas de codificagdo do trabalho, em
termos de competéncias, verifica-se também em outros paises da UE, nomeadamente em
grandes empresas multinacionais, numa légica de rompimento com os modelos pré-existentes
de designacdo, promogio e de remuneracio do trabalho. A sua consolidacio assumem
responsabilidades as autoridades governamentais e sectoriais’, os construtores de referenciais
de competéncias e os investigadores das ci€ncias sociais € humanas, que legitimam a légica
das competéncias a partir da disponibilizacao de referenciais de competéncias, e de formagao,
e validacdo e reconhecimento de competéncias adquiridas em contextos nao escolares. E mais

recentemente, a reforma do ensino superior na UE preconizada pelo Processo de Bolonha.

No campo das ciéncias humanas o conceito de competéncia faz parte do vocabuldrio técnico
da psicologia de desenvolvimento e da aprendizagem, da psicometria e da avaliacdo
educacional. Defini¢des muito concisas das expressdes ‘“‘capacidades”, ‘“habilidades”,
(13 A 1A [13 1A 1A (13 ~717°° : .

competéncia”, “proficiéncia” e “skill” encontram-se associados a uma matriz conceptual
especifica construida no ambito da orientacdo comportamental behavorista de tradicao

positivista-experimental (Manfredi, 1998)°.

1.3.2. Os conceitos de Competéncia

A competéncia ndo é ainda um conceito estivel. Apresenta sobretudo duas fragilidades: uma
relacionada com a fraca estabilizacdo do conceito — a discussdo entre qualificacdo e
competéncia demonstra essa situacdo, que nos dirifamos que se traduz, muitas vezes, numa

fraca distin¢do entre qualificagdo e competéncia — e outra relacionada com fraca distin¢ao

7 Os pafses de origem anglo-saxénica, tais como p.e., o Reino Unido, a Austrilia e a Nova Zelandia sio
exemplares quanto aos referenciais de competéncias que apresentam para diversos sectores de actividade. Mais
recentemente a partir de orientacdes da Unido Europeia os paises que a integram t€m vindo a construir os seus
catdlogos nacionais de qualificacdes (CNQ) com base na abordagem por competéncia, e Portugal ndo foge a
regra, beneficiando de uma experi€ncia extensa no tempo, superior a uma década, de elaboracdo de estudos
sectoriais de perfis profissionais, no &mbito do IEFP e da IQF, cujo resultado tem vindo a ser incorporado, as
devidas adaptagdes, no seu CNQ.

¥ Outros estudos contribuem para o desenvolvimento conceptual da nogio de competéncia. Por exemplo, a partir
da década de 70 ampliam as pesquisas e os estudos no campo da avalia¢do e do planeamento educacional e surge
a necessidade de dotar a avaliacdo de uma abordagem mais cientifica e mais abrangente, envolvendo a avaliacdo
dos curriculos, programas e projectos educacionais, como refere Manfredi (1998). A autora sinaliza ainda que
datam deste periodo as pesquisas de avaliagdo de competéncia profissional e para exemplificar esta vertente
refere os trabalhos de Golberg e Mello.
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entre competéncia e capacidade ou ainda ‘“‘savoir-faire, skills e habilidades” (Perrenoud,

2003,p.10)°.

Apesar de ainda se reivindicar a sua estabilizacdo, serd que estamos préximos de o conseguir?
E certamente complexo responder. No entanto, hd algumas pesquisas que podem contribuir
para uma resposta positiva, nomeadamente as de Leite (1996) em empresas metaltirgicas em
Sado Paulo (Brasil) que denotam um certo consenso, se ambos 0s conceitos sdo semelhantes,
ou confusdo, se sdo coisas diferentes, entre “qualificacdo” e competéncia, tendo por referéncia
a visdo das empresas. A autora, a partir dessas pesquisas, assinala a seguinte noc¢do de
qualificacdo'’: “A capacidade de mobilizar saberes para dominar situacdes concretas de
trabalho e transpor experiéncias adquiridas de uma situacao concreta a outra. A qualificacdo
de um individuo € a sua capacidade de resolver rapido e bem os problemas concretos mais ou
menos complexos que surgem no exercicio da sua actividade profissional” (Leite, 1996, cit.
por Manfredi, 1998). Como sinaliza Manfredi (1998), o exercicio dessa capacidade implicaria
a mobiliza¢do de competéncias adquiridas ou construidas a partir aprendizagens ao longo da
vida em situacdes diversas (contexto de trabalho e outros contextos de vivencia do individuo),

reunindo saberes—fazer”, saberes-ser'” e saberes—agir”.

A procura de uma estabilizacdo do conceito de competéncia talvez ajude a justificar o facto do
mesmo ser polissémico. Fala-se na existéncia de tsunami semantico ao nivel da defini¢do de
competéncias, situacdo coerente com os variados usos do conceito “‘competéncia’. Muitas
vezes os conceitos embora aparentemente diferentes encerram, entre si, uma semelhanca
forte. Se uns definem competéncia ao nivel da ac¢lo, ja outros definem-na a partir do seu
conteddo, outros combinam a ac¢do com o conteido que ela encerra, outros ainda definam-na
a partir de esquemas mentais responsdveis pela interac¢do dindmica entre os saberes do

individuo e os saberes adquiridos por meio de transposicdes didécticas.

9 ~ . ~ oy ~ . A .
Para este autor ndo deve negar-se esta situacdo de fraca estabilizacdo do conceito de competéncia, porque no
campo das ciéncias humanas e cognitivas, ¢ um fenémeno normal.

10 \yx . . ~ . .
Nio nos esquecamos que em contexto empresarial ambos os conceitos sdo muitas vezes reconhecidos como

sinénimos.

11 . . ~ (o (o S - .
Entendido como dimensdes praticas, técnicas e cientificas, adquiridas formalmente e/ou por meio de

experiéncia profissional.

"2 Entendido por tragos de personalidade e de cardcter, que ditam os comportamentos nas relagdes sociais de
trabalho, como p.e. capacidade de iniciativa comunicacao, etc.

3 . A . . - v~ . .
" Entendido por exigéncia de intervencgio ou decisdo diante de eventos, como p.e. saber trabalhar em equipa, ser
capaz de resolver problemas novos, etc.
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Uma outra classificagdo refere-se a competéncia como um conjunto de habilidades,
classificadas de badsicas, especificas e de gestdo, sendo que as primeiras incluem as
habilidades essenciais como ler, interpretar, calcular, e funcdes cognitivas que propiciam o
desenvolvimento de raciocinios mais elaborados, as segundas, integram os saberes, Os
saberes-fazer e os saberes-ser relacionados com os postos de trabalho ou profissdes, as
terceiras, estdo relacionadas com as competéncias de auto-gestdo, de empreendorismo e de

trabalho em equipa (Manfredi, 1998).

Golberg (1974) toma o termo competéncia como o grau de racionalidade, entendido por
Manheim, “a percepc¢ao inteligente dos fins”’, mas também, “a adequagao funcional dos meios
aos fins (...)”. Portanto, avaliar competéncia profissional € sinénimo do processo de
determina¢do do grau de racionalidade, ou seja, de eficicia e eficiéncia no desempenho de
certa profissdo”, definindo competéncia profissional “como habilidade (estratégica) para
produzir, de uma forma empiricamente demonstravel e gragas a uma optimizacao de recursos,
mudancas desejdveis (e socialmente aprovadas) no ambiente, neutralizando — tanto quanto
possivel — a producdo de mudangas indesejaveis (e socialmente ndo aprovadas) . A autora
acrescenta ainda que toda a competéncia profissional é sempre relativa e que ndo ha um
modelo absoluto de competéncia e o que existe sdo varios modelos histéricos: “um
profissional s6 pode ser competente porque atinge determinados objectivos, sob certas
condig¢des”, viabilizando a tese da contingéncia da avaliacio da competéncia profissional14

(Manfredi, 1998).

Mello (1982, cit. por Manfredi, 1998), emprega o termo competéncia técnica na acep¢ao de
eficiéncia utilizada por Goldberg, e define competéncia como “o dominio de técnicas e
conteddos no ambito do campo profissional de actuacdo do individuo, expressos através da
apropriacdo dos conhecimentos historicamente acumulados no campo das ciéncias e

tecnologias”.

Ora vejamos, para Ledru (1991) competéncia € a “capacidade de resolver um problema num
dado contexto: passa pelas estratégias de resolucdo de problemas”. Ja para Mandon (1991) € o
conjunto de saberes, conhecimentos, capacidades e qualidades postas em ac¢do para fazer
face a um dado problema. O CEDEFOP (1999), propde a seguinte definicdo: grupo de

conhecimentos, aptidoes e atitudes adquiridas no campo da experi€éncia humana e

' A avaliacio de competéncia profissional é, e serd sempre, contingente.
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relacionadas com atitudes, tarefas ou fungdes a exercer durante a vida. As competéncias
profissionais referem-se aos conhecimentos e capacidades necessdrias para desenvolver uma
determinada actividade profissional. Guy Le Boterf diz que ndo existem competéncias sem
individuos. As competéncias reais sdo construcdes especificas de cada um. “Diante de um
imperativo profissional (fazer face a um acontecimento, resolver um problema, realizar uma
actividade, ...) cada agente pord em prética “a sua maneira de trabalhar” (...) ou o seu proprio
esquema operatério” (Boterf, 2005). Todavia, toda a competéncia comporta duas dimensdes:
individual e colectiva, a que se associam, segundo o mesmo autor, quatro razdes: (1) para agir
com competéncia um individuo deverd combinar e mobilizar os seus préprios recursos'’ e
também recursos do seu meio ambiente'®; (2) a competéncia apoia-se em corpos de saberes
que sio elaborados socialmente'’; (3) o individuo é o tnico responsével pela produgio de uma
accdo competente; (4) a andlise das situacdes de trabalho implica por parte do individuo levar

em linha de conta as normas e as regras do meio profissional em que se encontra.

Schubert (1986, cit. por Silva, 2006, p.22) sinaliza em nosso entender um contributo
importante para a compreensao da no¢do de competéncia ao dizer que “a competéncia explica
a nova articulacdo entre a dimensdo experimental e a dimensdo conceitual dos saberes
necessarios a ac¢ao”, acrescentado que esta integra o saber-fazer, proveniente da experiéncia,
os registos provenientes da histdria individual ou colectiva dos trabalhadores e os saberes

mais tedricos tradicionalmente valorizados na l6gica da qualificacao.

A investigacdo de Acdcia Zeneida Kuewzer, realizada numa refinaria no Brasil, reforca o
papel da dimensdo experiencial na ac¢do competente. A investigadora ao entrevistar
operadores, engenheiros e gestores descobre que nem sempre aqueles que detém o
conhecimento tedrico actuam com mais rapidez e eficiéncia para resolver uma situagcdo de
risco que surge no contexto de trabalho. A escola proporciona uma formacao tedrica, mas os
conhecimentos t4citos, adquiridos através da experi€ncia contribuem para um melhor
desempenho e tomada de decisdes (Silva, 2006, p.23). Daqui poderd concluir-se que existem
outros factores, igualmente validos, e que ndo pertencem a dimensdo cognitiva, que intervém

na capacidade de resolu¢do de uma situagdo-problema, quer seja em contexto de trabalho quer

15 .
Como conhecimentos, saber-fazeres, ...

16 Redes de recursos, tais como, bases de dados, especialistas, bases de documentacdo, legislagdo e
regulamentacdo, associacdes, etc., ou seja, toda a espécie de recursos pertinentes que possam ser uteis a
resolucdo da situacdo-problema.

7 Em centros de investigacdo, universidades, redes profissionais e especialistas, etc.
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seja em contexto de exercicio da cidadania, sem contudo, como € &6bvio, desvalorizar a

importancia dos saberes para o contexto de actuacao.

E ainda Zarifian (1999, cit. por Silva, 2006, p.26) diz que “a competéncia pode ser sintetizada
como a capacidade que os trabalhadores tém para enfrentar situagdes e acontecimentos
proprios no campo profissional, com iniciativa e responsabilidade, gerados por uma
inteligéncia pratica do que estd ocorrendo e coordenando-se com 0s outros actores para
mobilizar suas préprias capacidades”. Por sua vez Fleury (2000, cit. por Roggero, sugere
competéncia como ‘“‘saber agir de maneira responsavel (...) que implica mobilizar, integrar,
transferir conhecimentos, recursos, habilidades, que agregam valor econdmico a organizagao
e valor social ao individuo”. Perrenoud refere-se a nocdo de competéncia a situagdes que
exigem tomada de decisdes e resolucdo de problemas, reiterando que possuir conhecimentos
ou capacidades ndao é sinénimo de possuir competéncias. O autor para fundamentar esta
afirmacdo recorre a Le Boterf que agrega competéncia a um “saber-mobilizar” e que defende
que a competéncia se realiza na ac¢do:*“Possuir conhecimentos ou capacidades ndo significa
ser competente. Podemos conhecer as técnicas ou as regras de gestdo contabilistica e nao
saber aplicd-las no momento oportuno. Podemos conhecer o direito comercial e redigir
contratos mal escritos” (Le Boterf, 1994,p.16). Perrenoud (2000%), considera “competéncia
como a faculdade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos para solucionar com
pertinéncia e eficdcia um série de situagdes”. Isto estd na linha dos pressupostos de Le Boterf
que diz que competéncia é um saber-agir, integrando, mobilizando e transferindo um conjunto
de recursos, internos e externos, para resolver uma situagcdo-problema (actividades, tarefas,
...). Para além do Saber-agir, o autor acrescenta ainda de modo pertinente o querer-agir, que
tem que ver com a motivagdo pessoal do individuo, e ainda o poder-agir que se relaciona com
a existéncia de um contexto organizacional de trabalho que nio condicione a ac¢do. Ao que
acrescentamos que, para além da mobilizacdo dos saberes, é necessario, antes de mais, ter
capacidade para analisar o problema que estd perante si, nas suas componentes interna e
externa, desmontando-o. Portanto, todos estes factores condicionam ou favorecem o resultado

consoante a forma como se colocam.

Berger que ndo parece estar na mesma linha das defini¢cdes anteriores, afirma o seguinte:
“entendemos por competéncias 0s esquemas mentais, ou seja, as acgdes € operacdes mentais
de caricter cognitivo, sécio-afectivo ou psicomotor que mobilizadas e associadas a saberes

tedricos ou experiéncias geram habilidades, ou seja, um saber-fazer” (Berger, 1998). Machado
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sintetiza essa abordagem, ao considerar “as competéncias como mediacdo entre 0s universos
do conhecimento ticito e do conhecimento explicito, ou entre o conhecimento e a

inteligéncia” (idem, p.163).

Hi ainda quem recorra ao conceito de capacidade'® para definir competéncia. Roegiers e De
Ketele distinguem capacidade de competéncia, sendo que o primeiro conceito desenvolve-se
com o tempo e o segundo € “observavél” diante da resolucdo de problemas/ situacoes-
problema concretas. Se a competéncia, ou como Le Boterf salienta “agir com competéncia”,
ou a ac¢do com competéncia, envolve a interveng¢do sobre uma situagdo-problema para o
resolver ou para obter um resultado também faz parte integrante da no¢do de competéncia as
situagdes e os procedimentos. Gillet afirma que “uma competéncia € definida como um
sistema de conhecimentos conceituais e procedimentais, organizados em esquemas
operatorios, que permitem, com relacdo a uma familia de situagdes, identificar uma tarefa-
problema e sua resolu¢do por meio de uma acgao eficaz” (Gillet, 1991, citado por Silva, 2006,

p.27).

A partir desta defini¢do podemos dizer que o que determina a ac¢do com competéncia € o
resultado, ou seja, a resolugdo da situagao-problema de uma forma eficaz. Como diz Le Boterf
a competéncia nao existe sem o individuo, ao que acrescentamos que a ac¢do com
competéncia ndo existe sem a ac¢do sobre uma situacdo-problema. Optamos por falar em
accdo com competéncia porque tendo por referéncia a nocao de Le Boterf a competéncia por
si sO parece nao existir, o que existe e € observavel € a ac¢do sobre o problema, actividade ou
tarefa e a resolucdo do problema, actividade ou tarefa (ou seja o resultado da accdo'). E agir
sobre o problema, actividade ou tarefa implica a constitui¢do e a mobilizagado, pelo individuo,
de “uma rede integradora e funcional construida por componentes cognitivos, afectivos,

sociais, sensorio-motores” (Rey, 2002,cit. por Silva).

A accdo com competéncia envolve a dimensdo criatividade. A criatividade encontra-se ao
nivel da identificagdo dos recursos mais pertinentes para resolver o problema da forma mais
eficaz, e quando € caso disso, da forma mais eficiente, mas sobretudo, ao nivel da

combinatdria dos recursos e da forma ou do percurso metodolgico como os vai mobilizando

'® Entenda-se capacidade como aptiddo para fazer algo (Roegiers e De Ketele, 2004, apud Silva, 2006)

" Isso significa que quando fazemos um exercicio de defini¢dio de competéncias, mais ndo fazemos do que
definir os resultados da ac¢do, que estdio associados a um conjunto de actividades.
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ao longo do percurso de actividades e/ou tarefas para resolver a situagdo-problema que esta

perante si.

Por outro lado, os autores, em geral, identificam a situacdo-problema como uma componente
da “competéncia”. E a partir dela que nos é possivel observar a ac¢io com competéncia, a
partir do resultado obtido. Uma outra dimensao da competéncia igualmente relevante para a
sua compreensdo € que esta ¢ marcada pela “caracteristica de pertencer a uma pessoa (o que
Machado chama de pessoalidade)”, pelo ambito em que se exerce através de capacidades e
habilidades materializadas, bem como pela mobilizacdo de saberes requeridos, que se
desenvolvem pela dimensao ticita do conhecimento” (Roggero), ao “servico da inteligéncia
humana, ou seja, dos projectos das pessoas” (Machado, 2002, cit. por Roggero). Isambert-
Jamati ajuda a reforcar esta dimensdo pessoal da competéncia ao afirmar que “a competéncia
apresenta-se desvinculada da formacgao profissional, de forma individual e contextualizada,
remetendo ao sujeito e a sua capacidade de realizar as tarefas que lhe sdo destinadas” (Arruda,
2000, p.34). Stroobants (cit. por Arruda, 2000, p.34) na sua definicdo de competéncias
também valoriza a dimensdo pessoal, uma vez que esta representa “a valorizacdo da
experiéncia profissional, do saber-fazer oriundo da vivéncia pessoal, da experiéncia no

trabalho e das atitudes comportamentais em contraposi¢ao ao saber adquirido na escola”.

A tendéncia a individualizagdo das capacitacdes, no entender da mesma autora, pode
contribuir para uma desvaloriza¢dao das aprendizagens escolares, uma vez que a absorcdo dos
trabalhadores passaria pela sua capacidade em mobilizar as suas competéncias e pelo processo
de trabalho, em detrimento da sua qualificacdo profissional. Esta dimensdo individual ou
pessoal da competéncia é reforcada também pelo modelo de avaliagdo e progressao que lhe
estd associada. Ou seja, “a avaliacdo e a progressdao do individuo estdo relacionados ndo ao
cargo, ao posto de trabalho, a ascensdo hierdrquica; mas sim a avaliagdo e a recompensa do
seu desempenho individual”. Embora seja facil concordar com esta abordagem, Arruda
(2000,p.35), afirma que, por um lado, o modelo da competéncia, ao atribuir o empenho
individual capacidades como inovacdo, mobilidade e flexibilidade, ignora o facto de existirem
modelos pedagdgicos que possibilitam ao trabalhador essa adaptabilidade e, por outro lado, “a
mobilidade dos individuos de um campo a outro do conhecimento ndo estd subordinada,
unicamente, ao esforco individual, mas sim a um pesado investimento em qualificacdo e
reconversdo profissional”. Essa premissa vem em defesa do sistema educacao-formacgao,

reconhecendo-lhe a capacidade para formar a forca de trabalho e para estimular e desenvolver
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as qualificacOes t4citas e as atitudes comportamentais valorizadas pelo mercado de trabalho

(Arruda, 2000, p.37).

Umas no¢des mais do que outras mostram a articulagdo que existe entre competéncia e
saberes ou conhecimentos. Os saberes sao vistos como parte integrante da competéncia, ou
seja, o individuo para agir com competéncia terd que mobilizar um conjunto de saberes. A
competéncia nio existe sem os conhecimentos que poderdo ser mobilizados numa dada

situacgdo.

1.3.3. As dimensoes da competéncia

O conceito de competéncia engloba, entre outras, a dimensdo individual, de caricter
cognitivo, que se associa ao processo de aquisicao e producdo de conhecimento, que resulta
de uma constru¢@o activa, denotando um enfoque construtivista e sécio-interacionista, e as
dimensdes socio-culturais e histéricas, em que a competéncia resulta de uma elaboragao
conceitual produzida pelo individuo, a partir de contextos organizacionais especificos como
contextos macrossocioculturais, tais como grupo e classe social, género, etnias, geragdes, etc.
(Manfredi, 1998). Neste sentido, podera dizer-se que quando se considera a competéncia,
profissional, nas dimensdes empiricas, isto €, em contextos organizacionais especificos
(contexto micro), ela acarreta toda uma carga de cardcter individual, ao nivel do contexto de

aquisicdo e reconstrucdo dos saberes, e socioeconémico, cultural e histdrica (contexto-macro)

Silva (2006, p.26) assinala as dimensdes socio-afectiva e relacional e as psicomotoras,
actividades que envolvem o controlo cinestésico, em paralelo com as dimensdes cognitiva e

experiencial, interagem também na accao de resolucdo de situacao-problema.

A andlise multidimensional da competéncia favorece a sua amplitude, ndo se restringindo a
sua conotacao operativa imediata, ao saber-fazer. Os australianos consideram a competéncia
como sendo holistica ou integrada, o que implica a combinagdo entre os atributos gerais € o
contexto em que se aplicam, permitindo conferir a competéncia a dimensdo relacional,
levando em linha de conta, p.e., a cultura local do trabalho, a ética e os valores dominantes
donde ocorre a accdo, considerando-os, para além dos atributos gerais, contributivos do

desempenho competente.

Esta dimensdo holistica é traduzida, como defende Carneiro (2007, p.11), pelo Quadro
Europeu das Qualificacdes (QEQ), consubstanciado na necessidade de se operacionalizar um

conceito de qualificacdo mais rico e baseado em competéncias, ndo exclusivamente orientado
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para a qualificacdo escolar ou da qualificagdo profissional, formalmente adquiridas,
focalizando-se em competéncias de natureza diversa, técnica, social e relacional, adquiridas

de formas igualmente diversas (formal, ndo-formal e informal).

CAPITULO 2 - AS BASES TEORICO-METODOLOGICAS DA CONSTRUCAO DE REFERENCIAIS DE
COMPETENCIAS E DOS SISTEMAS NACIONAIS DE QUALIFICACOES

2.1. As Principais Correntes: Condutivista, Funcionalista e Construtivista

Os principais referenciais metodolégicos, com bases epistemoldgicas diferentes, sdo o
condutivismo, o funcionalismo e o construtivismo, designadas, no campo da sua aplicagdo as
competéncias, respectivamente de andlise ocupacional (condutivismo), também chamada de
andlise dos empregos ou Job Evaluation, andlise funcional e andlise construtivista. As
matrizes condutivista e funcionalista sdo consideradas tendéncias hegemonicas. A andlise

ocupacional, esta € a metodologia predominante de investiga¢cao, neste dominio.

Cronologicamente, primeiro aparece a andlise condutivista (ocupacional), sucedendo-se a
andlise funcional e depois a construtivista. Quanto as suas origens, geogrifica e corrente
tedrica, sdo diferenciadas. A matriz funcionalista surge, e € utilizada principalmente, nos
Estados Unidos, estendo-se por diversos paises de raiz anglo-saxdénica, mas também de raiz
latina (América Latina e Espanha), encontrando, em nossa opinido, o seu expoente maximo
no sistema de competéncia profissional do Reino Unido. Esta baseia-se no pensamento
funcionalista da sociologia, recebendo influéncia da Teoria Geral dos Sistemas, repercutindo-
se na forma de formulagao de objectivos e funcdes da empresa ou da organizagdo, tomando-a
como um sistema aberto, que estabelece relagdes de diversa ordem 2% (Ramos, 2001, p.90-91).
A anélise construtivista surge em Franca e a condutivista, de anédlise do trabalho, tem origem,
principalmente, na corrente comportamentalista que nasce nos EUA, por intermédio de
Skinner, na psicologia, dai designar-se estrutura skineriana, e de Bloom e Mager, na
pedagogia. A matriz construtivista, de origem francesa, remonta a década de 50, a partir de
um movimento de intelectuais, educadores, empresdrios e gestores de empresas unidos pela
ideia de aproximagdo da empresa a escola, dando origem ao que se designa por Escola de
Nancy. Bertrand Schwartz é apontado como o protagonista desta escola, porque foi ele quem
desenvolveu a metodologia de investigacdo de competéncias com o nome de andlise

construtivista.

20 Como, por exemplo, mercado, tecnologia, relagdes sociais e institucionais, etc.
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A nog¢ao de competéncia associada a matriz condutivista relaciona caracteristicas individuais e
desempenho efectivo, em que este dltimo assume um papel central na competéncia. O
desempenho efectivo define-se como forma de alcancar resultados especificos com acgdes
especificas, num dado contexto circunscrito por politicas, procedimentos e condi¢des da
organizacdo. Nesta matriz parte-se das pessoas que fazem bem o seu trabalho de acordo com

os resultados esperados (Ramos, 2001, p.89-90).

Pujol (1980, cit. por Irigoin e Vargas, 2002, p.81) define a andlise ocupacional como “o
processo de recolha, organizacdo e valoriza¢do de informacao relativa as ocupagdes (posto de
trabalho), tanto no que se refere as caracteristicas do trabalho realizado, como aos requisitos
exigidos para o desempenho satisfatério”’ ”. Assim sendo, as questdes centrais deste método,
na anélise do posto de trabalho, sdo as seguintes: “O que faz o trabalhador? Porque o faz? E

como o faz?” (Irigon e Vargas, 2002, p.81).

A andlise ocupacional estd associada a uma familia de metodologias designadas por DACUM
(Developing a Curriculum), desenvolvida originalmente no Canadd com o fim de recolher
informacdo sobre os requisitos para o desempenho de trabalhos especificos; AMOD, que
recebe esta designacdo por causa da expressdo A Model, utiliza como base o método
DACUM, destacando-se deste por possuir uma maior aproximacdo com o desenho do
curriculo formativo, e SCID (Systematic Curriculum and Instructional Development), que
utiliza também como base método no DACUM. Em qualquer dos casos, o objecto de anélise é
o posto de trabalho e as actividades/tarefas, sendo que nesta familia de métodos a andlise do
posto de trabalho e das tarefas estd associada a definicdo de um curriculo de formacao (Irigon

e Vargas, 2002, p.80-94).

Quanto a matriz funcionalista caracteriza-se por focar-se nos resultados € ndo nos processos.
o . N . . ~ .

Traduzido nas competéncias, analisam-se as diferentes relacdes que existem nas empresas
entre resultados, habilidades, conhecimentos e atitudes dos trabalhadores” (Ramos, 2001, 91).
Este método parte da decomposicao das funcdes de trabalho em unidades, a que se associam
os elementos de competéncias (nos paises anglo-saxdnicos) ou, na derivacdo espanhola, as
realizacOes profissionais, nas quais se elencam critérios de desempenho, bem como os
conhecimentos e os elementos de compreensdo, e ainda, como resultou na apropriacdo da

metodologia no ambito de um trabalho efectuado para a Direc¢do Geral de Saude (Faustino e

! Traducdo livre

31



outros, 2008), as evidéncias de desempenho22 e os recursos externos>. Os elementos de
competéncias agregam-se em unidades de competéncias, que sdo consideradas Normas de
competéncia, que pressupdoem o que um individuo deve fazer ou deveria estar em condicdes

de fazer.

Nao sendo os critérios de desempenho, suficientes para definir o desenho curricular de
formacdo-educacao e de capacitacdo, sdo, em nosso entender, um contributo relevante. Ainda
no nosso entendimento, nem os restantes elementos da Norma de competéncia (evidéncias de
desempenho, recursos internos e externos) sao, também, por si s6 suficientes, mas igualmente

um contributo relevante sem os quais seria ainda mais dificil realizar o desenho curricular.

A metodologia construtivista aproxima a constru¢do da competéncia, € por conseguinte a
Norma de competéncia, a estratégia de capacitacdo, partindo da identificacdo e andlise das
disfungdes préprias da organizacdo, realizada segundo uma investigacdo participante,
progressiva, coordenada e extensiva a modificacdo das suas tarefas, postos de trabalho e
intervengdes, o que permite gerar um ambiente de motivagdo fundamental para a
aprendizagem, com vista a resolucdo dos problemas identificados em contexto de trabalho

organizacional.

O método construtivista, também designado por “método de investigacdao das actividades”
como encontramos em Ramos (2001, p.96), recorre a referenciais de actividades profissionais
organizados por saberes, saberes-fazer e saberes-ser, para formalizar os ‘“descritores” do
emprego, que integram a listagem das actividades, as referéncias ao nivel da responsabilidade
e da autonomia, as trés tipologias de saber (saberes, saberes-fazer e saberes-ser), a
variabilidade do emprego e a formagao de partida para o exercicio ou ocupag¢dao do emprego.
Nesse sentido, “as competéncias reconhecidas nos trabalhadores tornam-se (...) um modo de
ajuste das capacidades pessoais as tarefas que fixam o conteido do emprego” (Ramos op. cit

p-96)

Quanto ao método de recolha de informacdo privilegiado, para além do recurso aos
referenciais de actividades e de saber, saber-fazer e saber-ser jia existentes, a andlise
construtivista socorre-se do inquérito por entrevista, aplicado, individualmente, aos

trabalhadores que ocupam a tipologia de emprego a formalizar em descritor, para identificar

*2 Qutputs que resultam da realizacio das realizagdes profissionais.

» Segundo a légica de Le Boterf.
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as competéncias especificas e transversais do emprego, sendo que para estas ultimas é

necessdrio analisar as proximidades dos contetidos das actividades com outros empregos.

Qualquer método ndo € isento de criticas, porque normalmente € pouco flexivel e limitado. A
matriz condutivista (andlise ocupacional), na andlise do posto de trabalho, subestima, por um
lado, algumas capacidades do trabalhador, como p.e. resolver problemas, relacionar-se com
outros trabalhadores e tomar decisdes, e, por outro, a identificacdo de competéncias
transferiveis, importantes em contextos de rdpida mutacdo (Irigon e Vargas, p.81).
Relativamente a andlise funcional, as criticas mais relevantes a este método sdo as que sao
feitas por Hamlin e Stewart e pelos australianos Gonczi e Athanazou, que apontam o facto
deste método verificar apenas o que se alcangcou e ndo, também, como se alcangou (Ramos,
2001,p.93 e 100). Por exemplo, o modelo inglés, que se integra no modelo funcional, segundo
os australianos, realiza apenas uma aplicagdo parcial do método, porque identifica os
resultados desejados e uma parte dos conhecimentos subjacentes, sem, contudo, explicitar a
relacdo entre os resultados e os conhecimentos. Ramos socorrendo-se destes autores, € em
relacdo ao DACUM e aos métodos associados, argumenta que embora estes sejam bastante
uteis para separar as diferentes tarefas de uma 4rea ocupacional, subestimam o
estabelecimento de um vinculo entre as tarefas e entre tarefas e os atributos (conhecimentos,
habilidades e atitudes) e o efeito dos processos colectivos sobre o desempenho. O que leva os
australianos a concluir que ‘“‘sistemas como esses sdo sistemas de avaliagdo carentes de um
marco curricular coerente”. Isto porque ha a tendéncia das tarefas se converter nas proprias
competéncias e, por outro lado, de se considerar que o curriculo tem uma relagdo directa com

as fungdes e tarefas especificadas na norma de competéncia.

A matriz construtivista também estdo associadas algumas criticas. Esta é limitada aos
objectivos de caracterizacdo de empregos e/ou de competéncias. Para irmos um pouco mais
além nas criticas vamos socorrer-nos de Zarifian, Malglaive e Tanguy. O primeiro (1999a, cit.
por Ramos, 2001, p.95-98) referencia, por um lado, que o conteido das competéncias €
definido em relagdo ao conteido de emprego, fruto ainda da influéncia dos instrumentos e
abordagens dos anos 70, formalizados com base na qualificacio do emprego, e, por outro
lado, que este modelo permanece ligado ao modelo taylorista, porque pressupde uma
passividade do individuo em relac@o aos requisitos de qualificacdo que foram predefinidos e

objectivados.
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Contudo, neste ultimo aspecto, pensamos nés, alguns referenciais de competéncias, sectoriais,
tentam ultrapassar o cardcter estatico do referencial de emprego, e por conseguinte, a
passividade do individuo em relacdo aos seus requisitos, ao introduzir um carécter
prospectivo e de banda larga, permite uma evolucdo do referencial do emprego e das
competéncias do individuo. S3o exemplo disso, os estudos sectoriais de evolugdo das
qualificagdes elaborados no ambito do ji extinto Instituto para a qualidade da Formacao

(IQF)*.

A estratégia de identificacdo de competéncias, especificas e transversais, através da entrevista
e de processos de inferéncia de varios empregos, Malglaive € da opinido que existe o risco de
se avaliar o trabalhador pelas qualidades pessoais, em detrimento das profissionais, segundo
critérios validados pela direccdo da empresa, o que o leva a temer a morte da légica de
competéncias, por esta puder estar ao servico de um aparelho burocritico destinado mais a
controlar do que a contribuir para o aparecimento de uma nova légica de andlise, e se
privilegiar, muitas vezes, uma légica individual da competéncia, ao invés da focagem na sua

dimensao de constru¢do social.

Tanguy (1997, p.185), em relagdo ao método construtivista, questiona a identificacdo de
problemas da organizagdo por exercicio de deducdo a partir da andlise do trabalho, quando
ndo existe a priori um referencial de referéncias, associados aos postos de trabalho ou

funcoes.

2.2. Os Sistemas Nacionais de Competéncias/Qualificacoes

2.2.1. O Contexto: origens e razoes do seu aparecimento

Em muitos paises do mundo, com incidéncia nos paises da Europa, em particular nos paises
da Unido Europeia (UE), e da América do Norte e da Oceania, assinalam-se modificacdes no
sistema de educacdo pdés obrigatéria e nos sistemas de formagdo profissional. Estas
modificagdes estdo associadas a aplicacdo do modelo de competéncias, porque “a educagdao
baseada em competéncias propde, na verdade, resgatar a énfase nos resultados da

aprendizagem”, como assinalam Gonczi e Athanasou (1995, cit. por Ramos, 2001, p.101).

A emergéncia da nocdo de competéncias nos sistemas europeus de formacdo profissional e

educagdo tem um significado técnico e politico. A dimensao politica na UE tem bastante peso,

* Antes designado por Instituto para a Inovagdo da Formagdo, mais conhecido por INOFOR.
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mas também a sécio-econémica, que se traduz na necessidade de se encontrar parametros que
possam facilitar a mobilidade dos individuos em relagdo a educagdo-formacao e ao emprego.
E disso exemplo, o processo de Bolonha, recentemente aplicado nos paises da UE, que visa
homogeneizar o ensino superior de acordo com determinados parametros. A qualificacdo nas
diferentes formas de se relacionar com as estruturas do mercado de trabalho, sistemas de
relagdes profissionais e tipologias de organizacdo de trabalho, ndo conseguiu facilitar a
mobilidade, de formacdo-educacdo e emprego, dos individuos, e por conseguinte espera-se
que a competéncia, associada a uniformizacdo de outros parametros consiga resolver esse
problema. Grootings (1994, cit. por Ramos, p.102) apresenta algum cepticismo em relacdo ao
potencial da competéncia para resolver este problema, alegando ser ainda cedo para se
desenvolverem ferramentas técnicas que padronizem as relacdes de formacdo e emprego.
Contudo, € certo que a Europa, sobretudo os paises da UE, ja iniciou esse caminho, assim
como outros paises, com a implementac¢do do Processo de Bolonha, no ensino superior, e com
0 Quadro Europeu de Qualificacdes (QEQ), que integra 8 niveis de referéncia baseado em
resultados, que tem desencadeado, em cada pais, a constru¢do de referenciais, que se

designam por Catdlogos Nacionais de Qualificacao.

O European Qualifications Framework for lifelong Learning, recomendacdo aprovada em
Outubro de 2007, visa a harmonizagdo das qualificagdes a nivel europeu, através da promocao
de uma maior legibilidade e comparabilidade entre os sistemas de educacido e de formacao
dos paises da UE, potenciando a mobilidade e a aprendizagem ao longo da vida dos cidadaos
europeus. Em cada nivel de referéncia estdo associados o conhecimento, as aptiddes (skills) e

as competéncias profissionais e pessoais exigidas.

Embora ndo os pretendamos destacar aqui com o mesmo nivel de detalhe ndo quisemos deixar
de assinalar o papel da OIT desde 197525, nomeadamente do CINTERFOR (Montevideo,
Uruguay), na definicdio de politicas de formagdo e de certificacdo organizadas por
competéncia profissional e na reflexdo sobre a competéncia e desenvolvimento de sistemas de

A . L . . 26 2
competéncias na América Latina™, mas também, em nosso entender, em Espanha, e talvez

» Segundo Ramos (p.112-113) o desenvolvimento de um projecto sobre medigio e certificacio das qualificacdes
ocupacionais adquiridas pelos trabalhadores em cursos de formagdo e experiéncia profissional marca o inicio do
debate sobre a competéncia no mundo latino do continente americano.

%6 Nomeadamente México, Argentina, Chile e Colombia, que sinalizam formacdo baseada em competéncias,
como afirma Ramos (p.114).
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outros paises da Europa e do mundo, pela sua vocacdo internacional, e particularmente pela

producdo e disponibilizacdo de manuais que apoiam os técnicos nos seus projectos nesta drea.

Particularizando as razdes que levaram ao desenvolvimento de sistemas de competéncias,
encontramos razdes muito préximas umas das outras. O Reino Unido (RU) para reformar o
sistema de formacdo no final da década de 80, apoiou-se no grande défice do nimero de
pessoas que frequentaram cursos de educacdo e formacao, associado a baixa qualidade dessa
formacdo, comparativamente a Franca (FR) e Alemanha (DE) (Novick, 1997b, cit. por
Ramos, 2001, p. 104). Na Austrdlia (AU) o sistema de competéncias foi considerado
fundamental para incrementar a competitividade da nagdo, cujos indicadores, desde os anos

80, apresentavam uma tendéncia de queda.

Novick, socorrendo-nos de Ramos (2001), assinala que existem dois movimentos
significativos de apropria¢do da nog¢do de competéncias. O primeiro, que introduz uma nova
abordagem da formacdo profissional baseada nesta nogdo, sinaliza-se em paises em que os
contextos de formagdo e aprendizagem profissional estdo pouco implantados, como é o caso
de Espanha (ES) e FR, ou em paises em que existe uma grande insatisfacdo em relacdo ao
sistema vigente, como € o caso do RU e do México (MX), a que acrescentamos também o
Canada (CA). E o segundo movimento adapta a formacdo profissional existente as novas
competéncias que surgem fruto de novas formas de organizacdo de trabalho e de novas

estratégias de recrutamento das empresas, que € o caso da Alemanha.

A adop¢do do modelo de competéncias tem o seu expoente mais visivel na construcao de
sistemas e referenciais de qualificacdes, observdavel em muitos paises considerados
desenvolvidos, em que estes sdo uteis para a aquisicdo, o reconhecimento e a validacao de

competéncias.

A identificacdo da necessidade de constru¢do de sistemas de qualificacdo e formacgdo
profissional resulta de um debate intenso, do qual se assinalam alguns acontecimentos. Em
primeiro lugar, a Conferéncia Internacional do Trabalho em 2000 (88" reunido) em que se
afirmou-se que “o desenvolvimento de um referencial nacional de qualificacdes serve o
interesse das empresas e dos trabalhadores porque facilita a educacdo permanente, ajuda as
empresas e os servicos de emprego a harmonizar a procura com a oferta e orienta as pessoas
na selec¢do da formacdo e de uma carreira”. Nesta conferéncia explicita-se ainda que os
elementos basicos dos sistemas de qualificacdo e de formacgdo profissional devem incluir um
referencial profissional baseado em normas de competéncias, apropriadas, transferiveis e
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vinculados pelo mercado de trabalho, um sistema fidvel, justo e transparente de avaliacao de
competéncias e qualificacdo das pessoas independentemente de onde foram adquiridas e um
sistema de certificacdo de qualificacOes transferiveis e reconhecidas por diversos sectores,
inddstrias e empresas. E em segundo lugar, uma iniciativa de 2001 da OCDE que estd a
analisar o papel dos sistemas nacionais de qualificacdio na promog¢do da aprendizagem ao

longo da vida (Mundz e Diez, 2003, p.5.).

2.2.2. As tipologias de sistemas de qualificaciao e/ou competéncias

Os sistemas de qualificacdo e formacao profissional existentes no mundo sdo de trés tipos,
com caracteristicas diferenciadas, segundo a classificacdo de Mertens (Ramos, 2001, p.103 e
Mundz e Diez, 2003, p.5.). De acordo com esta classificacdo, estes sistemas subdividem-se
em: (i) os que surgem a partir da iniciativa governamental, em que se integram os sistemas
espanhol, australiano, britanico, sul-africano, neo-zelandés e mexicano, a que acrescentamos
também o portugués; (ii) os que surgem por iniciativa de agentes econdmicos e profissionais,
como € o caso dos Estados Unidos da América (EUA); e, por fim, os que surgem através da
iniciativa de actores sociais, como sio os casos da DE, da FR e do CAN. Ou sistemas com
institucionalidade impulsionada pelos governos, pelo mercado ou pelos sujeitos sociais, como

lhe chama Ramos (2001, p.103-108).

Nos modelos cuja matriz € a institucionalidade impulsionada pelos governos existe uma
estrutura central que assume a coordenacgdo e a gestdo. Estas estruturas recebem designagdes
diferentes conforme o pais’’. Encontram-se ainda associado estas estruturas outros actores
institucionais que ddo um contributo relevante para o seu funcionamento, encontrando-se, nos

. , . ., . . - . 2
diversos paitses, geometnas variaveis de organizacgao € funcionamento 8.

A representacdo e a participacdo dos trabalhadores e empregadores, através dos seus

representantes (confederagdes e associacdes empresariais e sindicatos) é feita no ambito de

27 No Reino Unido, Conselho Nacional para as Qualificacdes (NCVQ), no México, Conselho de Normalizacdo e
Certificacdo de Competéncia profissional (CONOCER), em Portugal, Agéncia Nacional para a Qualificacio
(ANQ), na Austrdlia, Conselho Nacional de Educacdo Profissional (NTB), em Espanha, Instituto Nacional de
Qualificagdes (INQ), na Africa do Sul, Autoridade Nacional para as Qualifica¢des da Africa do Sul (SAQA) e na
Nova Zelandia, Autoridade Nacional para as Qualifica¢des da Nova Zelandia (NZQA).

* No RU, a par da AUS e da NZ, foram criados Conselhos Sectoriais de Competéncias (SSC) e agéncias de
desenvolvimento de competéncias sectoriais (SSDA), que apoiam e fundamentam os empresirios nas suas
propostas mencionadas nos conselhos sectoriais. No caso neozelandés existem agentes que, através de
subvengdes do governo, ministram a formacao do seu sector industrial. A Autoridade Nacional de Formacao da
AUS ¢ apoiada por uma série de comités externos. A AS, para a elaboracdo das normas de competéncias, conta
com a participacao das entidades nacionais de standards (National Standards Bodies).
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estruturas que gravitam em torno das estruturas centrais para que reconhe¢cam a importancia e

o valor deste tipo de iniciativas para o seu €xito econdmico € as aceitem como suas.

No que diz respeito a matriz conceptual, particularmente para RU, AU, MX e ES, Ramos
(op.cit, p. 104) afirma que os sistemas destes paises apoiam-se numa abordagem da
competéncia orientada em grande parte para os resultados e baseada na avaliag¢do, de acordo
com os padrdes indicados, recorrendo a andlise funcional, associada a teoria geral dos
sistemas. Contudo, o modelo australiano apresenta nuances que o fazem divergir dos
restantes, porque estes “perseguem uma preocupacgao pedagdgica”, que os leva, por um lado, a
construir uma abordagem holistica da competéncia, e por outro lado, afastando-se da matriz

funcionalista, para se aproximarem-se da matriz construtivista.

No sistema com institucionalidade impulsionada pelo mercado, aparece-nos apenas o caso dos
EUA, tendo por referéncia os estudos consultados (Muifioz e Diez, 2003 e Ramos, 2001), e
apresenta-se como uma ac¢ao auto-dirigida pela iniciativa privada, justificada por um melhor
controlo dos custos e das regulacdes excessivas e por uma maior rapidez e flexibilidade na
integracdo das transformacdes ocorridas no mercado de trabalho (Willis, cit. por Mertens,
1996). Em consequéncia da necessidade de se desenvolver um sistema nacional para facilitar
0 acesso 2 qualificacdo profissional baseada em normas nacionais de competéncia criou-se*’
uma estrutura’” que integra na sua direc¢do, representantes de institui¢des sectoriais de direito
privado, que representam trabalhadores e empregadores (associagdes empresariais,
Federacoes de trabalho, ...), do governo, central e local, e ainda instituicdes educativas,
Organiza¢des Nao Governamentais e Organiza¢des Comunitdrias (Mufiuz e Diez, 2003, p.70).
No final da década de 90 essa estrutura, com a criagdo de um grupo de trabalho estatal sobre
normas de competéncias dd um novo impulso ao sistema, através de uma estratégia conjunta a
escala nacional, com a participacdo dos estados federais, que visa impulsionar uma
cooperacdo entre estados em matéria de desenvolvimento de normas de competéncia,

acreditacdo e intercambio de informagao e experiéncias (idem).

Por dltimo destacamos os sistemas com uma institucionalidade impulsionada pelos actores

sociais, que sdo o caso da DE, FR e CA.

* Em 1994.
% Designada por Junta Nacional de Normas de Competéncias (National Standars Skills Board, NSSB)
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Na Alemanha, de acordo com Grootings (1994), o debate sobre as competéncias profissionais
comegou hd mais de 20 anos. No decurso deste periodo, neste pais, amplia-se o conceito de
qualificag¢do, com a integracdo da dimensao social, através da transi¢cdo do saber profissional
para as qualificagdes profissionais e posteriormente para as competéncias profissionais. Para o
efeito definiram-se vdérias tipologias de competéncias, técnicas, metddicas, pessoais e
participativas (Ramos, 2001, p.85).

z

A estrutura de coordenacdo e gestdo do sistema de qualificacdo € o Instituto Federal de
Formacao Profissional (BIBB), fundado no inicio da década de 70, que surge com a Lei de
Formacao Profissional. O BIBB, que assume um modelo de agéncia, submete-se a supervisao
legal do Ministério Federal da Educacdo e Investigacdo para o qual convergem todos as
institui¢des que participam na formagdo profissional, como empresdrios, sindicatos, Governos

regionais e Governo Federal (Muioz e Diaz, 2003, p.85).

O Canad4 passa por experiéncias muito diversas que desembocaram na educacdo baseada em
competéncias, particularmente na sua manifestacdo mais recente designada por “educacao
baseada em resultados” (Ramos, p.111). No entanto, no Canadé ndo existe formalmente uma
autoridade nacional para as qualificacdes, como acontece em muitos paises, mas uma série de
estruturas de coordenacdo’ em matéria de formacdo e mercado de trabalho, com funcdes
complementares que contribuem para o funcionamento do sistema nacional de competéncias.
O sistema beneficia ainda com a participacdo dos Conselhos Sectoriais de Competéncias
(Sector Skills Councilis Competences, SSCC), a partir dos quais sdo envolvidos os
interlocutores sociais em matéria de emprego e de formac¢do (Muifioz e Diaz, 2003, p.113-
115), combinando a formacdo dirigida ao mercado de trabalho para activos, empregados e

desempregados.

Em Franca as mudangas substanciais (p.e., desenvolvimento da modalidade de formacdo em
alternancia, unidades capitalizdveis, fragmentacdo de objectivos de aprendizagem em etapas,
associada a modulacdo) ocorridas durante mais de duas décadas resultaram da constatacao de
que os saberes adquiridos na formac¢ao profissional ndo eram aplicados, e por conseguinte, 0s
diplomas ndo eram reconhecidos pelos empregadores, acrescendo-se o facto de existir

dificuldades de articular a certificac@o existente com a continuidade nos niveis superiores.

31 Como € o caso do Human Resources Development Canadd, o Férum of Labour Market Ministers e o Sectorial
Partnership Iniciative.
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O CEREQ, Centro de Estudos e Investigacao sobre Qualificacdes, sob a tutela dos Ministérios
da Juventude, Educacdo e Emprego, realiza estudos e investigacdes e formula propostas de
politicas de formacdo, e como tal assume um papel relevante no quadro do sistema de
qualificagdes em Franca. Os actores sociais assumem um papel de destaque em Franga ao
nivel da elaboragao dos diplomas, titulos e certificados, e neste contexto destacam-se as
Comissoes Profissionais Consultivas, que integram empresdrios, trabalhadores, poderes

publicos e pessoas qualificadas (Mufioz e Diez, p.98-99).

A reforma da educagdo e da formacdo profissional integrou a elaboracdo de referenciais,
facilitadores da comunicacdo entre os agentes da institui¢do escolar e os representantes das
empresas que intervém na concep¢do dos diplomas. Estes referenciais dividem-se em
“referencial de diploma” que integra as competéncias necessdrias para exercer uma
determinada actividade e o “referencial de emprego” que integra a lista de tarefas e de fungdes
exigidas para o exercicio de determinada actividade profissional. A aplicagdo do modelo de
competéncia é também incorporada pelas empresas ao adoptarem modelos de gestdo por

competéncias, que tem tido um grande desenvolvimento naquele pais (Ramos, op.cit.p.111).

A estes sistemas estdo ainda associados processos de reconhecimento e validagdo de
competéncias, a partir dos quais o trabalhador pode certificar as suas competéncias
independentemente das qualificacdes formais adquiridas, como acontece em paises como a

Franca e Portugal.

Para fechar este ponto, e independentemente da classificacdo dos sistemas nacionais de
competéncia — qualificacdo, o Quadro Europeu para as Qualificacdes (QEQ), que se tem
materializado com a construcdo dos quadros nacionais de qualificacdes em cada estado
membro, segundo Carneiro (2007, p.11) *“ traduz uma certa consensualizacdo em torno de
uma abordagem mais holistica do conceito de competéncia e da necessidade de
operacionalizar um conceito de qualificacdo mais rico e competence based, cada vez mais
afastado da exclusividade da «qualificacdo académica» e da «qualificagdo formalmente

adquirida» .

O mesmo autor identifica ainda que o QEQ, que traduz também uma viragem sobre a
importancia da aprendizagem ao longo da vida, integra, para além da dimensao holistica da
competéncia, uma focalizacdo nos resultados de aprendizagem, revelando-se a partir de
demonstracdes do que espera que o individuo saiba, compreenda e/ou seja capaz de fazer no
final do periodo de aprendizagem (CEC, 2005, p.11), um enfoque na importancia dos meios
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de avaliacdo das competéncias adquiridas e ndo tanto nos meios utilizados para a sua
aquisicdo e desenvolvimento e na importancia da definicao de referenciais com o objectivo de

se melhorar a qualidade dos processos formativos e avaliativos (idem, p.11-12).

Contudo, pensamos, que embora se parta do conceito integrado de competéncias e se dé
€nfase ao contributo dos referenciais para melhorar os processos formativos e avaliativos, ndo
parece haver uma orientacdo clara e objectiva, de integracdo nos curriculos de educacdo e
formacdo de “contetidos” que permitam promover a interaccdo das competéncias inerentes ao
conceito holistico de competéncia ou se quisermos de qualificagdo. Embora em alguns casos,
como no ensino bdsico e secunddrio e particularmente no superior, através do Processo de
Bolonha, o quadro legislativo e regulamentar, que enquadra a reforma do ensino superior,
traga indica¢Oes em relacdo a necessidade de se aplicar a abordagem das competéncias em

detrimento do modelo de aprendizagem baseada apenas nos saberes.

Naturalmente que o processo de integracdo deste conceito de competéncias teria que passar
por uma reforma curricular, associando a abordagem por competéncias do ponto de vista da
concepcdo mas também do ponto de vista da sua implementacdo, com recursos a
metodologias activas, que permitissem efectivamente o treino de competéncias em contexto
de aprendizagem, e a metodologias de avaliacio apropriadas a aprendizagem por
competéncias e com professores/formadores e aprendentes, desempenhando novos papéis — os

primeiros de facilitadores e os segundos como sujeitos da sua propria aprendizagem.

CAPITULO 3 - A ABORDAGEM CURRICULAR POR COMPETENCIAS

3.1. Sobre os Modelos de Organizacao Curricular

A nog¢do de curriculo, assim como de qualificagdo e de competéncia, acarreta uma carga
conceptual polissémica. A defini¢cdo de curriculo, passando revista pelos diferentes autores,
conceitos e praticas, ndo € uma tarefa prioritiria deste trabalho e, por isso, ndo nos
centraremos nela. Contudo, estamos em crer que ha concepcdes que melhor se encaixam a
abordagem por competéncias — umas mais e outras menos préximas da concepcao holistica de
competéncias - e concep¢des que mais dificilmente se encaixam na abordagem por

competéncias, e por isso mais proximas do modelo que privilegia os saberes unicamente.

Antes de nos centrarmos na organizacdo curricular por competéncias valerd, para podermos

perceber as suas principais diferencgas, passar em revista alguns dos vérios modelos existentes.
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Entenda-se por organizagdo curricular “a maneira como os elementos que constituem o
curriculo de um sistema ou instituicdo educacional estdo dispostos, interrelacionados e
ordenados”. Estes elementos abrangem factores tdo gerais como planos ou esquemas de
ensino, materiais de aprendizagem, equipamentos ou plantas, a pericia profissional ou a
capacidade lectiva e os requisitos da avaliacdo dos exames” (Skilbeck, 1985, citado por Silva,
p.113-114). Por outras palavras, o resultado da organizacdo curricular compreende trés
dimensdes de anélise: os documentos curriculares produzid0s32, a concepcdo pedagdgica do
professor ou formador e as suas percepcdes sobre o programa e o curriculo em ac¢io™ (Bain,

1982, cit. por Silva (2006, p. 113).

Os vérios processos de organizacao curricular, na escola regular ou profissional, centrados em
disciplinas (disciplinariza¢do), em objectivos (objectivagdo), em processos, na resolucdo de
problemas ou em competéncias deve ser entendido como uma tecnologia de organizagcao do

conhecimento para fins de ensino-aprendizagem™.

O modelo curricular baseado em disciplinas assenta na valorizagdo disciplinar, sendo o
modelo mais evidente e mais utilizado. O pilar principal deste modelo é o livro ou texto ou
ainda o manual escolar de apoio, especificamente identificado e/ou elaborado para o efeito,
valorizando-se ndo s6 os seus contetidos mas também as orientagdes sequenciais dos autores.
O que significa que a selec¢do dos contetidos constitui uma tarefa central deste modelo. Os
conteddos determinam a especificacdao dos objectivos de ensino, seguindo-se a defini¢do das
estratégias de ensino e experiéncias de aprendizagens. Relativamente ao processo avaliativo
tem por base os objectivos de ensino identificados, privilegiando, deste modo, os resultados
cognitivos ou a aquisicdo de conhecimentos ou saberes transmitidos, desvalorizando
processos de aprendizagem que treinam a mobilizacdo dos saberes para resolver situacdes-
problema e, por conseguinte, a transferéncia dos conhecimentos para as praticas profissionais
e sociais. O exame ou teste, de avaliacdo de conhecimentos, é o processo avaliativo mais
adequado a este modelo. Por outro lado, privilegia-se a aprendizagem geral e raras vezes se
observam os aspectos pessoais do sujeito aprendente, negando-se ou desrespeitando-se 0s

ritmos individuais de aprendizagem. Este modelo comporta ainda geometrias varidveis ao

? Tais como programas, guias curriculares e formulagdes sobre finalidades e procedimentos.
33 . . . ~
Ou seja, o que vai ocorrer efectivamente na sala de aula ou de formacao.

3 Silva (2005) citando Macedo e Beane (2002) refere-se a esta expressdo apenas referindo-se ao processo de
disciplinarizag@o na escola entendido como uma tecnologia de organizag¢do do conhecimento para fins de ensino.
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nivel da ligacdo entre as disciplinas, tais como a multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade,

interdisciplinaridade ou a transdisciplinaridade.

O modelo curricular centrado em objectivos comportamentais, segundo Alves e Machado
(2003, p.82, cit. por Silva, 2005, p.117) € “marcado pelo critério da eficiéncia (...) que parte
de uma “visdo tecnicista do curriculo”, influenciado pelas correntes psicoldgicas
bahavioristas, associando-o aos fins a atingir, traduzidos em desempenhos a observar nos
alunos, apds os processos de ensino e de aprendizagem (...)". A seleccdo dos contetidos €
feita com base nos desempenhos a observar nos alunos. Por sua vez, as actividades de
aprendizagem sao elaboradas, pelo professor, com base numa hierarquia de objectivos de
aprendizagens, nomeadamente na Taxonomia de Bloom, 1971, cit. Silva (2005, p.116). O
método € limitador do papel do professor e do aluno. Por um lado, o primeiro assume um
papel de executor do que foi planeado, funcionando como uma espécie de prescritor e, por
outro lado, o aluno sujeita-se ao cumprimento do que lhe é pedido, vendo-se, na maioria das
vezes, castrado da sua criatividade. O processo avaliativo, que assenta no principio da
objectividade e enraizado no paradigma da racionalidade técnica, avaliando se os objectivos
de aprendizagem ou os resultados de aprendizagem foram atingidos, privilegia a memorizacao

e a repeticao.

O processo curricular centrado em resolucdo de problemas convenciona para o seu processo
de aprendizagem, como o proprio nome indica, a resolucdo de problemas que sdo colocados
aos aprendentes. Os contetddos sdo organizados em funcdo dos problemas identificados. Ha
autores, nomeadamente Ribeiro (1996, cit. Silva, op.cit.p.117-118), que consideram que este
modelo rompe com a légica da abordagem disciplinar, uma vez que ultrapassa a barreira das
disciplinas através da interdisciplinaridade, da organizacdo de nucleos temdticos ou drea
problema, procurando, procurando deste modo, a ligacdo entre diversas dreas de saber. Os
alunos sao responsaveis pela procura dos conhecimentos necessdrios e pertinentes para
resolver os problemas propostos. O professor assume o papel de “desafiador”, isto é, o que
coloca e clarifica o problema para o aluno resolver e que o orienta na procura de recursos
(conhecimentos e outros recursos) pertinentes € o motiva para resolver o problema da forma

mais eficaz e eficiente.

O modelo curricular centrado no processo, que entende o curriculo como projecto, orientado
para a resolucdo de questdes préticas, decorre do contributo de diferentes actores como a

administracdo central, das préprias instituices escolares, nomeadamente através da
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participacdo dos professores, dos encarregados de educagdo, por exemplo. O professor
desempenha um papel de mediador entre o curriculo, pré-estabelecido por terceiros, € 0s
alunos., embora segundo Gonzdlez, 1987, cit. por Silva 2006, p.118) “o professor, tomando os
planos curriculares como pontos de referéncia constréi os seus préprios planos (...) as suas
ideias e préticas educativas”. O outro actor no processo, o aluno toma uma postura activa,
porque constréi a sua propria aprendizagem. Do ponto de vista da avaliagdo este modelo

mobiliza a avaliacdo formativa e formadora.

Por dltimo, o modelo curricular centrado no sujeito aprendente, marcado pelo movimento
pedagdgico da “escola nova” de John Dewey, tem por base o respeito pela individualidade e a
singularidade do aluno, o que significa que os interesses, as motivacdes, os desejos, as
relacdes com as pessoas € com o meio tém uma funcdo principal na estruturagdo dos
conteidos e no seu desenvolvimento individual, apesar de subsistirem as disciplinas. O
processo de aprender a aprender assume um lugar central, através de processos de auto-
aprendizagem, desvalorizando os resultados relacionados com o processo de aquisicao
cognitiva a favor dos aspectos afectivos. E para este efeito, o curriculo organiza-se por
“categorias de actividades, centros de interesse, tipos de oportunidades/experi€éncias que
sejam relevantes (...) sobretudo de uma perspectiva individual ou de um grupo particular de
individuos” (Ribeiro, 1996 cit. por Silva op.cit.). Assim, os objectivos sdo construidos num
processo de negociacdo com o sujeito aprendente e por conseguinte os conteidos associados
as actividades e projectos a desenvolver sdo também condicionados pelas motivacdes do
aprendente. O professor assume um papel fundamental na reorganizagdo dos conteudos
curriculares em funcdo dos interesses e das motivagdes dos alunos e de facilitacdo dos
processos de aprendizagens. A avaliacdo, que se quer processual e construtiva, valoriza
também a individualidade do aprendente, tendo em conta os trabalhos, o desempenho do

grupo e a auto-avaliagao.

3.2. Abordagem Curricular Centrada nas Competéncias

3.2.1. A competéncia como func¢io ordenadora das relacoes educativas

A nocdo de competéncias para além de assumir uma funcdo ordenadora das relacdes de
trabalho também tem vindo a ganhar terreno na ordenacdo das relacdes educativas, uma vez
que se difunde a ideia de que a competéncia seria capaz de promover o encontro entre
formacdo e emprego. E em que sentido se materializa a ordenacdo das relacdes educativas,

nomeadamente no plano pedagdgico, através desta nog¢do? Através da organizacdo e
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legitimacdo da passagem de um ensino centrado na transmissao de conhecimentos, ou em
saberes disciplinares, para um ensino centrado no treino de competéncias verificiveis em
situagdes e tarefas especificas. Ou “em vez de se partir de um corpo de conteidos
disciplinares existentes com base no qual se efectuam escolhas para cobrir 0os conhecimentos
considerados mais importantes, parte-se de situagdes concretas, recorrendo-se as disciplinas

na medida das necessidades requeridas por situagdes” (Ramos op.cit, p.221).

3.2.2. A integracao da nocdo de competéncia na organizacio curricular: que origens e
que implicacoes?

A integracdo da no¢do da competéncia na organizacdo do curriculo e programas, escolares e
de formacao, d4 origem a uma pedagogia designada por pedagogia de competéncia. Para esta
pedagogia as competéncias sdo aquisicoes, aprendizagens construidas. A integracdo da nogao
de competéncia tem origem numa tipologia de ensino que ndo tem o peso de uma tradicao

centrada na transmissdo de um patriménio cultural como é o caso do ensino técnico e

profissionalizante (Tanguy, op.cit).

Neste movimento de integracdo da nocdo de competéncias, na organizacdo curricular,
identificam-se duas tendéncias analiticas: uma que recusa a associacdo da noc¢do de
competéncia aos objectivos de ensino, constituindo-se como base das politicas de formagao,
principalmente em paises em que existiam problemas de vinculacao entre o sistema educativo
e o sistema produtivo, e outra que aceita num primeiro momento essa associacdo, mas depois
identifica o ponto em que existe uma distin¢do entre ambas, aparece associada a pedagogia
baseada no desempenho ((performance-based teacher education) ou pedagogia do dominio
(Hyland, 1994 cit. por Ramos, p.223), desenvolvendo-se nos EUA e no Canada sob o impulso

de Bloom e na Europa, segundo Perrenoud, como pedagogia por objectivos.

O surgimento da pedagogia das competéncias deve-se a McClelland® e a Bloom, sendo o
primeiro apontado como o pioneiro do movimento moderno da competéncia. O primeiro
considera que “os exames académicos ndo garantiam nem o desempenho no trabalho nem o
éxito na vida” e o segundo que “90 a 95% dos alunos tém possibilidade de aprender tudo o
que lhes for ensinado, desde que se lhes oferecam condi¢des para isso” (Ramos, op.cit,

p.224).

35 Professor da Universidade de Harvard.
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Que implicacdes curriculares suscitada a pedagogia das competéncias? A primeira centra-se
na resposta a seguinte questdo: “quem ocupa a centralidade do sistema educativo no quadro
desta pedagogia?” A integracdo da no¢do de competéncias nos curriculos e nas praticas de
ensino-aprendizagem tende a dar importancia as diferengas e particularidades individuais. As
palavras-chave desta pedagogia sao a individualizacdo do ensino, autonomia do individuo e
pedagogia diferenciada, presentes de uma forma mais ou menos explicita na pedagogia de
contrato e na pedagogia de projecto, em que os alunos participam na determinacdo dos
objectivos e dos critérios de avaliagdo e/ou na aplicacdo do projecto. O que explicita um

processo centrado mais na aprendizagem do que no ensino.

A segunda implicacdo centra-se na questdo da transferéncia das aquisi¢cdes cognitivas
realizadas em contexto formativo. O processo de ensino-aprendizagem segundo esta
pedagogia assume como pressuposto a possibilidade de transferéncia efectiva e continua das
aquisicOes cognitivas (saberes e conhecimentos formalizados e ticitos) para contextos
diferentes daqueles em que foram adquiridos. Isto €, competéncias consolidadas sdo passiveis
de transferéncia para diversos contextos e perante novos desafios podem dar origem a novas
competéncias. Contudo essa transferéncia nao € resultado de uma simples transposi¢do de
aprendizagens, mas implica um trabalho mental quando o individuo é colocado perante uma
nova situagdao (Ramos, 2001, p.258). A mobilizacdo de competéncias, como dizem alguns
autores, ou, mais correctamente do nosso ponto de vista, agir com competéncias, como diz Le
Boterf, implica recorrer a todo o tipo de aquisicdes cognitivas®®, mas também a recursos
externos disponiveis e pertinentes face a situacdo-problema que se tem em maos para
resolver. O que significa que embora as aprendizagens reais se ancorem em situacdes
concretas, estdo enraizadas em fundamentos cientificos especificos. Todavia, no processo de
transferéncia, os conhecimentos sofrem um processo de descontextualizacdo e
recontextualiza¢do, numa infinidade de vezes, tantas vezes quantas forem seleccionados para
resolver situagdes diferenciadas. O que significa que o processo de “transferéncia nao se
restringe as experiéncias formadoras, mas ultrapassa as suas fronteiras como produto de um

processo progressivo de abstraccao”. (Ramos, 2001, op.cit.p.258-259).

A terceira implica a defesa de um curriculo que dé importancia a experiéncia concreta dos

sujeitos como situacdes significativas de aprendizagem, mobilizdveis como recurso interno

3 , . . L. .
% Isto é, a saberes e conhecimentos formalizados e ticitos ou recursos internos, segundo Le Boterf.
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para o contexto de “treino”” de competéncias. E a quarta implicag¢do desta pedagogia implica a
necessidade de identificacdo de um conjunto de situagdes de aprendizagem (situacoes-
problema), que devem integrar um curriculo prescrito que configuram, com o conjunto das
demais experiéncias vivenciadas pelo sujeito, as situagdes de aprendizagem efectiva de
competéncias (idem, p.259). O que levanta “o problema de promover e escolher as situacdes
realmente interessantes e significativas de aprendizagem, além dos aportes epistemoldgicos e

metodoldégicos subjacentes a essas escolhas” (idem, p.271).

A quinta implicacdo estd subjacente a uma das questdes fundamentais levantadas pela
pedagogia das competéncias, a saber, a compartimentacdo disciplinar do conhecimento
associado ao modelo actual de ensino. O curriculo integrado tem sido utilizado como forma
de se obter uma compreensdo global do conhecimento e de maiores parcelas de

interdisciplinaridade®’ na sua construco.

O fornecimento de informacdes compartimentadas e fragmentadas tinha por detrds o
pressuposto, do nosso ponto de vista bastante ambicioso, de que os alunos pudessem
relaciond-las e organiza-las facilmente, por possuirem outras capacidades cognitivas. A
interdisciplinaridade, necessaria a pedagogia por competéncias, pode ser levada a cabo sem
que as estruturas de cada drea de conhecimento sejam afectadas. Nestes termos a
interdisciplinaridade seria associada a inter-relacdo de diferentes campos do conhecimento
com finalidades de pesquisa ou de resolu¢do de problemas (Richard Pring, cit. por Santomé,

1998, cit. por Ramos, 2001, p.260).

Para ultrapassar a linearidade e a compartimentacdo do conhecimento existem versdes menos
cognitivas e psicoldgicas da aprendizagem, que se centram na transdisciplinaridade, como o
caso do modelo baseado na metafora das redes de significagdes. Ramos propde um modelo
baseado na nocdo de rede e centrado na exploracdo de ideias-chave, que transcendem as
disciplinas, e que actuariam como ‘“estacdes de conexdo entre linhas de transporte
metropolitano, que, por sua vez, seriam os temas objecto de pesquisa pelos alunos”
(Hernéndez cit. por Ramos, 2001, p.269). Este autor refere ainda uma outra abordagem
curricular feita por Jimenez “em que as competéncias a serem desenvolvidas seriam 0s nos,

ou unidades, para os quais convergiriam e entrecruzariam os elementos que as estruturam”

70 termo interdisciplinaridade surge ligado a necessidade de superacio da esterilidade que resulta da excessiva
compartimentacdo e auséncia de comunicagdo entre os diversos campos (Santomé, 1998, cit. por Ramos, 2001,
p.260).
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(p.270), destacando-se o desempenho como ponto de convergéncia de varios elementos

relevantes perante uma situacao.

A interdisciplinaridade, ou outras formas de integracdo disciplinar, constitui um desafio
grande, porque as disciplinas (saber fragmentado) estdo profunda e historicamente enraizadas
na organizacao curricular e qualquer tentativa de mudanca envolvera esforcos grandiosos que
estdo muito além das mudancgas curriculares (Veiga-Neto, cit. por Silva, op.cit, p.137). A
tentativa de resolu¢do dos problemas actuais exige a mobiliza¢do de saberes de varios campos
cientificos. E deste modo, a interdisciplinaridade, ou outra forma, ¢ um melhor aliado para a
compreensdo da complexidade do mundo globalizado. E assim sendo ndao deverdo os sistemas
de educacdo-formag¢do acompanhar a evolu¢do da sociedade, ajudando a compreender e a

solucionar problemas complexos com respostas complexas ou simples?

A centralidade do desempenho abre-nos caminho para a explicitacdo de uma outra implicacdo
da pedagogia das competéncias, nomeadamente a necessidade de modificar as préticas de
ensino e de avaliacdo. A identificagcdo do desempenho esperado faz-se a partir de situagdes
sinalizadas como relevantes, e como tal isso deve ser introduzido quer nos processos de

ensino-aprendizagem quer nos processos avaliativos.

A avaliagdo escolar, enquanto funcdo reguladora das aprendizagens, ¢ uma componente do
processo de ensino que visa determinar a correspondéncia dos resultados obtidos com os
objectivos esperados (Libaneo, cit. por Silva, 2006), ou a comparagcdo entre a producao
observada e o modelo de referéncia do avaliador, que integra normas pré-estabelecidas e
objectos de avaliacdo. Mas, o que significard entdo avaliar competéncias? Como se avalia, de
forma observavel, as competéncias? ‘“Avaliar competéncias implica observar os alunos,
directa ou indirectamente, na realizacdo de actividades, tdo proximas quanto possivel de
situagcdes auténticas (...), usando para tal um conjunto de instrumentos que permitam a
recolha de evidéncias sobre o desenvolvimento (parcial ou geral) das competéncias do aluno
ou sobre a sua demonstra¢do em situagao” (Peralta, cit. por Silva, p.128). De acordo com De
Ketele (cit. por Silva 2006, p.134) os alunos numa situacdo de ensino-aprendizagem por
competéncias devem demonstrar a sua capacidade de mobilizar saberes diversos em
situagcdes-problema. A dinamica de avaliagdo por competéncias faz com que o ensino seja um
acto de fazer os outros aprenderem, e ndo um acto em que se mostra que se conhece o0s
conteddos. “Nao se avalia competéncias listando perguntas ou pedindo exercicios mais ou

menos mecanicos que (...) ndo indicam se o aluno “sabe a matéria”. A avaliagdo num
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curriculo orientado por competéncias ndo se organiza em funcao de sequéncias tematicas, mas

em funcdo da manifestacdo da competéncia pretendida.” (Roldao, cit. por Silva op.cit, p.136).

Esta abordagem reclama ndo s6 uma mudanga de processos como também de atitude®®, o que
contribui para uma mudanca de paradigma avaliativo, segundo Silva (op.cit), porque,
socorrendo-se de Hoffmann, justifica a autor, um olhar de respeito as diferencas dos alunos
significa a tentativa de conhece-los e admira-los na sua singularidade, em detrimento de
identificar meios ou critérios para argumentar sobre o seu desempenho ou rentabilidade em

comparagao com os demais.

3.23. A integracio da nocio de competéncia na organizacio curricular: que
metodologias de ensino-aprendizagem?

Que accdes pedagdgicas podem contribuir para desenvolver a autonomia dos aprendentes e

favorecer a aquisi¢do de competéncias?

Em primeiro lugar, assinalemos a interdisciplinaridade ja explicitada no ponto anterior,
distanciando-nos, contudo, da apologia da negagcdo da disciplinaridade e da integracdo

disciplinar como solu¢do para todos os problemas de aprendizagem existentes.

Em segundo lugar apresentamos a pedagogia de projecto. Entre muitos conceitos, que nao nos
cabe aqui enumerar e discutir, centremo-nos num que considera projecto como “um estudo
em profundidade, um plano de ac¢do sobre uma situac@o, sobre um problema ou um tema”.
Importa ainda reter neste contexto que o projecto permite ao aluno procurar novos
conhecimentos, e por conseguinte desenvolver mecanismos para trabalhar os aspectos
cognitivos, mas também outras dimensdes da aprendizagem (motora, emocional-afectiva e
social) (Cortesdo e al cit. por Silva, op.cit, p. 151). O projecto opde-se, no dizer de Perrenoud
(2001), ao ensino centrado na aprendizagem pela memorizacdo, dando oportunidade aos
docentes de conhecer e compreender os seus alunos. O trabalho de projecto favorece a
andlise, a interpretagdo e a critica, mas também o trabalho colaborativo e as aprendizagens
miutuas entre alunos e professores dentro de uma dindmica de multiplas visdes da mesma

realidade, respeitando ainda os percursos individuais de aprendizagem (Silva, op.cit.p.154).

Em terceiro lugar identificam-se as metodologias diferenciadas, que também permitem aos

alunos uma participacao activa na aprendizagem, que desafiam o aluno-aprendente a aprender

¥ De uma atitude autoritaria para uma atitude avaliativa, a que Silva (op.cit.) chama de acolhedora.
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a aprender e que o prepara para a resolucdo de problemas relativos aos contextos profissionais
e sociais, “tornando-os auténomos e capazes de transferir as aprendizagens adquiridas no
ambiente escolar para situagdes de vida fora do ambiente de ensino-formacdo. (...). As
metodologias (diferenciadas) (...) contribuem para que o aluno aprenda através da divida, do
questionamento, deixando o papel de receptor e tornando-se construtor do préprio
conhecimento, percebendo a sua importancia como sujeito activo e produtor do seu proprio

percurso de aprendizagem” (idem, p.154-155).

No 4mbito do que se chama metodologias diferenciadas® sinalizam-se a aprendizagem
baseada em resolucdo de problemas (ABRP), jogos de empresas, estudo de caso e portfolio,
entre outros, sendo que a primeira estd mais difundida no ensino da é4rea da satde,
nomeadamente no CA e nos EUA, a segunda e a terceira mais associadas as aprendizagens
nas areas da gestdo e da economia e a quarta, embora vista como um instrumento avaliativo,
na maioria das vezes, assume um papel importante ao nivel do ensino-aprendizagem, porque

facilita e contribui para uma visao diferenciada do trabalho pedagégico.

39 Aprendizagem baseada na resolucio de problemas (Problem-Based Learning) estd muito difundida no
ensino da drea da satide, nomeadamente em paises como o Canadd e os Estados Unidos da América. Os
problemas sdo desenhados, tendo por detrds a preocupacdo de aproximacdo de casos reais ou proximos de
problemas ou contextos que o futuro profissional podera enfrentar. O jogo de empresas consiste na simulagdo
de um ambiente empresarial, em que os participantes actuam como executivos de uma empresa, analisando,
avaliando e tomando decisdes sobre cendrios hipotéticos de negdcio. Este é muito utilizado na drea da gestdo e
da economia. E uma metodologia que procura estudar casos reais, através da tentativa de esclarecimento da
tomada de uma decisdo ou um conjunto de decisdes, analisando os motivos pelo qual foram tomadas, a forma
como foram implementadas e os resultados que produziram, em que alunos e professores participam desta
discussdo. O portfolio embora visto como um instrumento avaliativo, na maioria, das vezes, assume um papel
importante ao nivel do ensino-aprendizagem, porque este facilita e contribui para uma visdo diferenciada do
trabalho pedagdgico. A sua importancia, na abordagem por competéncias, € também reconhecida pelo facto do
“desenvolvimento de competéncias poder constituir o guido estruturador da accdo educativa e substituir as
estratégias que levam a mera reprodugdo de informagdes transmitidas (...)” (Bernardes e Miranda, cit. por Silva,

op.cit. p.162).
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3.3. Saberes Versus Competéncias: Criticas a integracdo das competéncias no
ordenamento das relacoes educativas

Para este ponto iremos socorrer-nos de Perrenoud (2003) que sinaliza um conjunto de criticas
em relacdo a abordagem por competéncia por oposicdo a abordagem curricular tradicional

centrada na transmissao de saberes.

A primeira critica estd associada a afirmacdo de que os saberes nao t€ém lugar num curriculo
orientado para o desenvolvimento de competéncias. Serd mesmo que desenvolver
competéncias € virar as costas aos saberes? ‘“Nao existe competéncia sem saberes, sao
ingredientes indispensdveis da competéncia (...)”. A competéncia € uma mais-valia
acrescentada aos saberes: a capacidade de os utilizar para resolver problemas, construir
estratégias, tomar decisdes, actuar no sentido vasto da expressdo” (idem, p.12 e 13). O que
vem na linha de Le Boterf que diz que os saberes sdo recursos ao servigo das competéncias.
Contudo, este processo de mobilizacdo de conhecimentos nao € automatico. Adquire-se
através do exercicio e de uma pratica reflexiva, em situagdes que permitem mobilizar,
transpor e combinar recursos de ordem diversa. Assim sendo, é importante treind-lo em
contexto de aprendizagem, através de situacdes-problema que favorecam a mobilizacdo de

saberes, de uma disciplina ou do cruzamento de vdrias disciplinas (idem, p.31-33).

Para este autor a questdo central ndo é a oposicdo conceptual entre saberes e competéncias,
mas sim quanto tempo € necessdrio subtrair a acumulacdo de saberes para desenvolver a
capacidade de utiliza-los. O curriculo orientado para o desenvolvimento de competéncias

N

retira, ou tem que retirar, “tempo de antena” a transmissdo de saberes.

Outra questdo: devemos “reduzir tudo” (todos os saberes) a competéncia? Perrenoud responde
que ¢é absurdo fazé-lo e que despoja o conceito do seu interesse. “O importante € justificar
explicitamente e de maneira dialdgica a incorporacdo de tal ou tal saber no curriculo sem se

refugiar atrds da tradi¢do nem ceder ao poder dos lobbies disciplinares” (idem, p.13).

Perrenoud aponta ainda outras criticas a que chama resisténcias “confessaveis” e “ndo
confessdveis” associadas a abordagem por competéncias. Relativamente as criticas
confessdveis, a primeira associa 0 modelo das competéncias a accdes muito praticas. Para o
autor a decisdo entre utilitarismo estreito e uma concep¢do mais vasta de cultura é um desafio
que sempre existiu e encara a discussdo como uma forma de reabrir e aprofundar este debate.
Sinalizando no entanto que muitos investigadores ja desistiram de fazer essa dicotomia

simplista, entre ciéncia pura e ciéncia utilitaria. Por outro lado, chama a atenc¢do que € preciso
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“estar atento para que a abordagem por competéncias ndo seja reduzida a uma gama limitada

de “saberes-fazer” inteiramente praticos” (Perrenoud, 2003, p.15).

A segunda critica acusa a escola que integra a abordagem por competéncias de estar ao
servico do capitalismo — compreensivel porque a origem da nocdo de competéncias surgiu no
mundo empresarial. “A escola ndo estd afastada da sociedade e ndo pretende preparar para a
vida, ignorando o mundo do trabalho”. Para o autor € mais justo pensar-se que existe uma
confluéncia entre duas correntes ideoldgicas, em que “uns desejam que a escola “produza”
individuos ‘“adaptados” ao mundo econémico (...) e outros querem uma escola libertadora
que desenvolva pessoas que produzam juizos e accdes auténomos. As duas perspectivas
requerem saberes e competéncias”. Valorizar os saberes, como ferramentas para actuar sobre
o mundo, ligando-os as préticas sociais, € o fundamento de uma escola democritica. “A

abordagem por competéncias ndo pretende mais do que permitir a cada um aprender a utilizar

os seus saberes para actuar”. (idem, p.17).

De acordo com esta perspectiva, pensamos nds, ndo devemos reduzir a competéncia ao
mundo do trabalho, nem devemos deixar as empresas € o sistema de formagdo profissional
com o monopdlio da formagao por competéncias. Sendo a escola parte integrante do processo
de producdao de competéncias estard esta a cumprir o seu papel, como “produtora” de
individuos capazes de utilizar as suas aprendizagens para actuar sobre o mundo em geral e
sobre 0 mundo do trabalho, em particular? “As reformas escolares actuais ndo seriam
necessarias se a escola cumprisse as suas promessas, se os saberes escolares uma vez
adquiridos, fossem transferiveis, mobilizdveis, e se tornassem um recurso para a vida, mais-

valias nos relacionamentos sociais” (idem, p.17-18).

A ultima critica é de que as reformas sdo precoces e superiormente impostas. O autor chama a
atencdo para a vulnerabilidade das reformas curriculares actuais por atingirem a finalidade da
escola, e a0 mesmo tempo interferir com a profissdao de professor, e por, muitas vezes,
ignorarem o poder que os actores no terreno detém, para as pdr, ou ndo, em pratica (idem,

p.18-19).

No dominio das “resisténcias ndo confessaveis”, o autor aponta, em primeiro lugar, a defesa
incondicional de territérios disciplinares, em que os lobbies disciplinares saem em defesa dos
seus empregos, mas também da sua identidade e de um lugar no curriculo. Uma tomada de
posicdo destas ndo faz sentido porque a abordagem por competéncias ndo exige o
desaparecimento das disciplinas, mas, em primeiro lugar uma partilha do tempo, entre a
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transmissdo de saberes (tempo disciplinar) e o treino dedicado a transferéncia e a mobilizagao
dos saberes que foram adquiridos no ambito do “tempo disciplinar’, e, em segundo lugar, o
enfraquecimento das suas fronteiras e trabalho multidisciplinar. Para exemplificar, Perrenoud
identifica uma escola secunddria que de manha funciona com uma grelha de horério
disciplinar tradicional e da parte da tarde, por ateliers e projectos multidisciplinares (idem,

p.20).

Outra questdo inconfessavel estd associada a concepgao elitista da escola. A escola tradicional
“prepara os alunos para a escola, em vez de os preparar para a vida”, preocupando-se com
assimilacdo do maximo de conhecimento possivel provado através de exames, o que permite a
passagem para um novo ciclo de estudos. Quando falha neste objectivo preocupa-se em
encaminhar os alunos para formacOes menos prestigiantes, ou vistas como tal, muito
orientadas para o desempenho de uma profissdo. A abordagem por competéncias, segundo o
autor, “contesta essa ldgica elitista” e tem como objectivo “armar todos os alunos para a vida,
quaisquer que sejam os seus destinos ou condigdes sociais” (idem, p.20). A andlise deste
pressuposto poderd levar a associagdes redutoras, como a sua ligagcdo a resolucio do problema
do insucesso escolar. O que em nosso ver ndo seria benéfico para a abordagem por
competéncias. Todavia, ndo restam dividas que a abordagem por competéncias estd associada
a metodologias activas de ensino-aprendizagem, centradas no aluno-aprendente e adequadas

ao seu ritmo de aprendizagem, que podem permitir niveis de sucesso mais elevados.

Outra resisténcia a esta abordagem estd associada a visdo conservadora da cultura em que os
seus defensores atribuem a escola uma missao de socializagao subtil (formagao do gosto, da
sensibilidade, do espirito, p.e.). Preparar para agir € renunciar a uma relacdo contemplativa e
estética do mundo, neste contexto cultural. O autor afirma que existe um conflito de
representacOes de cultura que ndo deve ser negado; e mais que ndo deve deixar-se o
monopdlio da sua definicdo aos que apenas integram as artes, as letras e as ciéncias e
repudiam tudo que dependa das técnicas ou das praticas do quotidiano, porque tudo o que
aprendemos e que faz parte do nosso quotidiano faz parte da cultura humana, e como tal, as
competéncias também — “ndo apenas as competéncias dos criadores, dos prémios Nobel (...),

mas também de todos os trabalhadores, quaisquer que sejam as suas praticas” (idem, p.21-22).

O medo da mudanga é outro aspecto identificado. Face a necessidade ou a imposi¢do de um
novo modelo de ensino-aprendizagem, é natural que os docentes tenham um certo receio da

mudanga, porque neste caso o modelo baseado em competéncias exigird uma “revolucdo” nas
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suas praticas de ensinar. A obsolescéncia das qualificacdes de docéncia é um risco que corre

quem recusa a mudanga (idem, p. 22).

Por ultimo, o autor assinala a subestimacdo das implicagdes pedagdgicas e a falta de
preparacao dos docentes para fazer a transicao que parece acompanhar a maioria dos sistemas
educativos que integram o curriculo orientado para o desenvolvimento de competéncias. O
desenvolvimento de competéncias em contexto escolar implica seguramente um conjunto de
saberes-fazer e saberes-ser e relacionais diferentes dos associados ao modelo tradicional®.
Segundo o autor a transi¢ao sé estd facilitada para os docentes que estdo familiarizados quer
com os métodos activos quer com as teorias construtivistas. Se as reformas curriculares forem
profundas, podem ou permitem um desenvolvimento profissional dos docentes ao nivel das
préticas mais activas de ensino-aprendizagem, introduzindo mudancas ao nivel da finalidade

da escola, do sentido do trabalho e dos saberes escolares e no registo didactico e pedagdgico

(idem, p.22-24).

Perrenoud levanta uma outra questao pertinente que tem a ver com a necessidade de defini¢dao
de um referencial de competéncias baseado na andlise do trabalho real precedido do desenho
curricular por competéncias, cuja tarefa tem alguma complexidade quando aplicada a
identificacdo de competéncias para a vida real, que se manifestam fora do trabalho e em

situagdes comuns a muitas profissoes (idem, p.24-25).

3.3. A Competéncia como novo Paradigma Curricular

O quadro seguinte apoia-nos na explicitacdo de uma sintese, através do confronto do modelo
tradicional e do modelo curricular por competéncias, distinguindo fins, métodos de

aprendizagem e papéis a desempenhar por dois dos seus principais actores.

“ 0 modelo de desenvolvimento de competéncias ndo implica sé um processo de concepgdo, isto &,
reestruturacio dos cursos, identificando competéncias e sua articulagdo disciplinar ou transdisciplinar, métodos e
situacdes-problema para colocar aos alunos e métodos de avaliacdo adequados ao novo sistema de ensino-
aprendizagem, mas também o desempenho de um novo papel, o de tutor que orienta o processo de
aprendizagem, em detrimento do orador ou do transmissor de saberes e que controla o processo de
aprendizagem.
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Matriz abordagem tradicional baseada na instrucio e abordagem baseada na aprendizagem

Abordagem tradicional baseada na instrucio Abordagem baseada na aprendizagem
Fins

Veicular instrugdes Produzir aprendizagens

Oferecer programa de formacdo Criar ambientes de aprendizagem
Rendimento a curto prazo Autonomia, criatividade, adaptagdo constante

Pedagogia/método de aprendizagem

Orientada para o instrutor Orientada para o aluno

Transmissao de conhecimentos pelo instrutor Construcdo dos conhecimentos pelo aluno

Lugares de difusdo limitados Lugares de difusdo multiplos

Formacio acessivel em hordrios fixos Intemporalidade — contetidos acessiveis em qualquer momento
Standard: mesmo ritmo para todos Individualizado: adaptado ao ritmo de cada um

Linear e cumulativa Interactiva

Avaliago no fim da formacao Avaliag@o ao longo de todo o processo de aprendizagem
Competitiva e individualista Facilitar a aprendizagem e a autonomia

Papel do formador

Orador: controla o processo de aprendizagem Acompanhador: orienta o processo de aprendizagem

Detentor e transmissor do saber Facilitar a aprendizagem e a autonomia

Papel do aluno

Passivo, aceitacdo Activo, confronta e questiona

Fonte: Cabugueira, Artur Crespo Martins in “A nova economia e educagio”, Revista Gestdao e Desenvolvimento, 10 (2001), 305-318.

A abordagem curricular por competéncias requer uma mudanca de paradigma de educagdo-
formagdo. Contudo, impde-se a colocagdo de uma questdo que nos parece fundamental.
Poder-se-4 falar em ruptura com o modelo cultural e com o modelo de ensino-aprendizagem,
por tradicdo centrados na transmissdo de saberes, na organizacdo disciplinar e sobre os
proprios saberes do que sobre o sujeito aprendente? Tudo indica que sim. Neste novo modelo
“as competéncias disciplinares devem ser definidas com referéncia as situagdes que os alunos
deverdo ser capazes de compreender e dominar (...) e, partindo dai, decidir que no¢des devem
ser conhecidas e que procedimentos devem ser dominados. Nao se trata de partir de um corpo
de conhecimentos disciplinares existentes, com base no qual se efectuam escolhas para cobrir
os conhecimentos mais importantes, mas partir das situacdes e apelar as disciplinas na medida

das necessidades requeridas por essas situacdes” (Ropé, op.cit., p.99).

A pedagogia das competéncias ¢ um meio de construcao de uma profissionalidade e a forma
pela qual a educagdo reconstitui a sua funcdo integradora dos sujeitos as relacdes sociais de
producdo reconfiguradas no plano econémico, politico e cultural. “Dito de outra forma, a

pedagogia das competéncias €, na contemporaneidade, a pedagogia da Sociedade do
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Conhecimento, da Sociedade Pés-Industrial ou da Sociedade Pés-Moderna” (Ramos, 2001,

p.273).
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PARTE II - ESTUDO EMPIRICO

CAPITULO 4 - A ABORDAGEM POR COMPETENCIAS NA REFORMA DO ENSINO SUPERIOR NA
UNIAO EUROPEIA E EM PORTUGAL

4.1. As implicacoes e os desafios do Processo de Bolonha e do Regime Juridico das
Instituicoes de Ensino: uma breve sintese contextual

“Garantir a qualificacdo dos portugueses no espago europeu, concretizando o Processo de
Bolonha oportunidade tnica para incentivar a frequéncia do ensino superior, melhorar a
qualidade e a relevancia das formacdes oferecidas, fomentar a mobilidade dos nossos
estudantes e diplomados e a internacionalizacdo das nossas formacdes” (DL n® 74/2006, de 24
de Marco), ¢é um dos objectivos mais estruturantes do Programa do XVII Governo
relativamente a politica para o ensino superior para o periodo 2005-2009. A sua concretiza¢ao
originou algumas alteracdes na Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), explicitas na Lei
n° 49/2005, de 30 de Agosto e o 74/2006, de 24 de Marco que procede a regulamentacdo das
alteracoes introduzidas na LBSE, nomeadamente ao nivel do novo modelo de organizagcdo do
ensino superior. Aprovou ainda trés diplomas que se referem aos cursos de especializacdo
tecnoldgica, as condicdes especiais de acesso e aos graus e diplomas do ensino superior. A
publicacdo destes instrumentos legislativos evidencia a aposta deste Governo de equiparar o
ensino portugués ao sistema de ensino europeu, que decorre do Processo de Bolonha, ao nivel

da qualidade, de niveis de participac¢do e de empregabilidade dos diplomados.

A Declaragao de Bolonha, que é o documento de referéncia do processo de Bolonha, assinado
em 1999 por 29 paises europeus, marca sem didvida um marco importante na historia dos
sistemas de ensino da Unido Europeia, € em particular no modelo de organizacdo do ensino
superior e no processo de mobilidade de estudantes e diplomados com a criacdo da European

Higher Education Area (Espaco Europeu de Ensino Superior).

No Processo de Bolonha, e consequentemente nos documentos legislativos e regulamentares
nacionais que permitem a sua implementacdo identificam-se algumas linhas de for¢a que
estiverem, e continuam a estar, em jogo para o sistema de ensino portugués, em particular, e
para os sistemas de ensino da UE, ao nivel do modelo de organizacdo, da sua relacio com

outros sistemas educativo-formativo e da sua relacdo com os mercados de trabalho europeus.

Assinala-se um primeiro contributo ao nivel da distin¢do dos subsistemas do ensino superior,
que se reflecte nos graus que cada subsistema pode atribuir aos diplomados e na orientacao

que cada subsistema deve conferir aos graus que promove. Persistindo, contudo, dudvidas
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quanto a distin¢do entre os graus de licenciado de ambos os subsistemas, porque apenas se
enuncia o enfoque a dar ao ciclo de estudos conducente ao grau de licenciado no ensino
politécnico“, 0 que ja ndo acontece relativamente ao enfoque a dar aos graus de mestre em
ambos os sistemas’’. Do nosso ponto de vista, as orientacdes ndo parecem contribuir
efectivamente para a distin¢do clara do enfoque a dar em cada subsistema de ensino. “O que
configura realmente uma especializacdo de natureza profissional e/ou uma especializacdo de
natureza académica? Seguramente que os dois subsistemas terdo que encontrar caminhos
diferentes para ndo se correr o risco do subsistema mais consolidado e competitivamente mais

forte por em causa a sobrevivéncia do outro subsistema’ (Faustino et al, 2008).

O segundo contributo, o modelo de organizacdo do ensino superior, que diverge do anterior
ao nivel da duragdo de cada etapa, configurando-o em trés ciclos (licenciatura, mestrado e
doutoramento), situa o grau de licenciado com uma duracdo de apenas 3 anos™, salvo
algumas excepcdes. A adopcdo generalizada deste modelo ndo deverd ultrapassar 2010,
conforme acordado na Conferéncia Ministerial Europeia sobre o Acordo de Bolonha (Bergen,

2005).

O terceiro contributo, a situagdo ao nivel do sistema de créditos e reconhecimentos, que
implica a adopcdo do sistema europeu de créditos curriculares (ECTS — European Credit
Transfer Accumulation System), baseado no trabalho dos estudantes, favorece a comparacao
dos cursos a nivel europeu, bem como a integracdo dos cursos e das instituicdes no espaco
europeu de educagdo tercidria. Para o efeito, s@o adoptados valores similares aos de
institui¢des de referéncia de ensino universitirio no espaco europeu nas mesmas areas, para
assegurar aos estudantes condi¢des de mobilidade e de formacdo e de integrac@o profissional

semelhantes, em duracdo e conteidos.

A Aprendizagem ao Longo da Vida (ALV), a que se associa uma maior acessibilidade ao

ensino superior, € outro dos pilares desta reforma. Contudo, do nosso ponto de vista nao

*! “No ensino politécnico, o ciclo de estudos conducente ao grau de licenciado deve valorizar especialmente a
formagdo que visa o exercicio de uma actividade de caricter profissional, assegurando aos estudantes uma
componente de aplicacdo dos conhecimentos e saberes adquiridos as actividades concretas do respectivo perfil
profissional” (artigo 8°, alinea 3, DLn74/2006).

2 No ensino universitério, o ciclo de estudos que conduz a este tipo de grau “deve assegurar que o estudante
adquira uma especializacdo de natureza académica com recurso a actividade de investiga¢cdo, de inovagdo ou
aprofundamento de competéncias profissionais” e no ensino politécnico “deve assegurar, predominantemente, a
aquisicdo pelo estudante de uma especializacdo de natureza profissional” (artigo 18° alineas 3 e 4
respectivamente do DL n°® 74/2006).

3 . ~ ~ . .
* No modelo anterior a dura¢io padrio das licenciaturas era de 4/5 anos.
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parece ser ainda, independentemente de haver uma certa “confusdo” conceptual relativamente
ao conceito de ALV, uma preocupacdo estratégica das institui¢des do ensino superior, através
do alargamento da sua oferta de formagdo continua, de geometrias varidveis, sem conferéncia

de grau académico (op.cit, 2008).

A ALV traduz-se na “criacdo de condi¢des para que todos os cidaddaos possam ter acesso a
aprendizagem ao longo da vida, modificando as condi¢des de acesso ao ensino superior para
os que nele ndo ingressaram na idade de referéncia”, destinada aos maiores de 23 anos ndo
titulares de habilitacio de acesso ao ensino superior e aos titulares de qualificagdes pods-
secunddrias apropriadas. A promocao da ALV ¢é reforcada ainda com os regimes especiais de
acesso e ingresso e de frequéncia do ensino superior para os trabalhadores-estudantes, bem
como com o0s cursos de ensino pds-secunddrio ndo superior, que visam a formacao
especializada e que conferem um diploma de especializacdo tecnolégica. De que resultaram
trés medidas, nomeadamente: a reorganizacdo de cursos de especializagdo tecnoldgica, que
atribuem qualificacdo profissional de nivel 4, através da valorizacdo da componente de
formagdo tecnoldgica, o alargamento das condi¢des de acesso, referenciando varias
situacoes*, e a atribuicdo de um diploma de especializacio tecnolégica pela via da
certificacdo de competéncias para maiores de 25 anos e pelo menos 5 anos de experi€ncia

comprovada na drea de um CET.

Ao Processo de Bolonha, e particularmente a reforma do ensino superior, traduzida nos
documentos legislativos e regulamentares, estdo ainda associados outros dominios de
preocupacdo e/ou de mudanga, nomeadamente a empregabilidade e o modelo de ensino

baseado no desenvolvimento de competéncias, que desenvolveremos no ponto seguinte.

O Processo de Bolonha teve ainda implicagdes no Regime Juridico das Institui¢cdes de Ensino
Superior (RJIES) que se traduzem em orientacdes ao nivel da qualidade, da constitui¢do do

corpo docente e dos 6rgdos de governo destas institui¢des.

* Tais como: 12° considerado habilitagdo de referéncia, admissio de maiores de 23 anos a quem se reconhegam,
com base na experi€ncia anterior, capacidade e competéncias adequadas, os que tenham concluido uma
formacdo de nivel 3 e ndo concluido um concurso de ensino secunddrio e os que frequentaram o 12° ano de
escolaridade, mas nao o concluiram e decidam optar pela obten¢do de uma qualifica¢do profissional de nivel 4”,
bem como o acesso aos CET aos titulares de um diploma de especializacdo tecnoldgica ou de um diploma de
ensino superior provenientes designadamente de dreas de formacdo com dificuldades de empregabilidade e que
pretendam adaptar as suas competéncias para outras saidas profissionais, como ainda modificacdo do regime de
acesso ao ensino superior para os titulares destes cursos, através de através do concurso especial (Decreto-Lei
n°393-B/99).

59



No que respeita a regulacdo da qualidade aprovou-se o regime juridico da avalia¢do do ensino
superior (Lei n° 38/2007 de 16 de Agosto), e que é naturalmente uma preocupacido do
Processo de Bolonha, exigindo um novo quadro de referéncia para a avaliacdo da qualidade
do ensino superior, através da avaliacdo de parametros de desempenho relacionados com a
actuacdo e com os resultados dela decorrentes, e pondo fim a auséncia de mecanismos de

vigilancia e de certificacdo ou a formas de controlo a margem da supervisao governamental.

Esta avaliacdo (interna e externa) é de caricter obrigatério e periédico, e deve ser uma
intervencdo participada por docentes, estudantes e entidades externas. E esperado que os
resultados da avaliacdo externa fundamentem, obrigatoriamente, as decisdes sobre a

acreditacao dos estabelecimentos de ensino superior e dos seus ciclos de estudos.

A criacdo da Agéncia de Avaliacdo e Acreditacdo da Qualidade do Ensino Superior45
(Decreto-lei n® 369/2007 de 5 de Novembro), que resultou de um conjunto de recomendacdes
formuladas pela European Association for Quality Assurance in Higher Education (ENQA),
ao Governo Portugués sobre a organizacdo, método e processos de um novo sistema de

acreditacdo, consolida a preocupacdo de garantir a qualidade no ensino superior.

Relativamente a constituicio do corpo docente sdo definidos requisitos, em ndmero e
qualidade, especificos, consagrados na Lei n°62/2007, com geometrias varidveis conforme se
trate de ensino universitario ou politécnico. Neste ultimo destaca-se a figura de especialista,
com actividade profissional na drea em que foi atribuido o titulo, de forma a garantir a
vocagdo mais profissionalizante conferida a este tipo de ensino. O RJIES integra finalmente
requisitos ao nivel dos 6rgios de governo das institui¢des, que no caso do politécnico lhe
confere um maior grau de centralidade e de ligacdo das diversas escolas que o constituem ao
orgdo central, favorecendo uma imagem de maior coesdo e de identidade, a que se associa
inimeras vantagens do ponto de vista da racionalidade dos recursos, da comunicacao, interna

e externa, e da competitividade a escala nacional e internacional.

Todas estas mudangas acarretam sem duvidas enormes desafios as instituicdes de ensino,
sendo que algumas, as de cariz mais organizativo do modelo, j4 foram ultrapassadas pela
maior parte das instituicdes de ensino superior, universitario e politécnico. E que desafios sdao

esses?

* Esta Agéncia assume responsabilidade pelos procedimentos de garantia da qualidade do ensino superior ao
nivel da avaliacdo e da acreditacdo, bem como pela insercdo de Portugal no sistema europeu de garantia da
qualidade do ensino superior.
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Antes de mais parece-nos essencial prosseguir na distingdo do perfil dos diplomados entre o
ensino universitdrio e politécnico, para ndo se correr o risco das instituicdes mais frigeis
perderem visibilidade, e consequentemente vir a pdr em causa a necessidade da sua
existéncia. Segue-se a necessidade de consolidacio de uma cultura de qualidade e de
confianca, suportados em mecanismos de regulacdo e de apoio a decisdo no sentido da
melhoria continua. A integracdo das implicacdes do Espaco Europeu de Ensino Superior,
depois de 2010, alargando a dimensado internacional, apostando na convergéncia, ¢ um outro
desafio que se coloca as instituigcdes portuguesas de ensino superior, o que implica a
identificacdo de modelos de articulacdao e de afirmacgdo internacionais mais favoraveis e em
consonancia com o0s projectos educativos. Implica ainda consolidar uma estratégia de
comunicacdo diferenciada e adequada aos seus destinatérios, integrando a dimensdo interna e

externa as instituicdes e a dimensao nacional e internacional.

4.2. A abordagem por competéncias na reforma do ensino superior

A “questdo central do processo de Bolonha é a da mudanga de paradigma de ensino de um
modelo passivo, baseado nos conhecimentos, para um baseado no desenvolvimento de
competéncias, quer de natureza genérica (instrumentais, interpessoais e sistémicas) quer de
natureza especifica associada a drea da formacgdo, e onde a componente experimental e de

projecto desempenham um papel importante” (Decreto-Lei n® 74/2006).

Esta meta preconizada no Processo de Bolonha, explicitada naquele decreto é retomada no
Decreto-Lei n°107/2008, de 25 de Junho, em que se afirma que “Ha igualmente que atingir
uma das outras metas do Processo de Bolonha, a da transicdo de um sistema de ensino
baseado na transmissdo de conhecimentos para um sistema baseado no desenvolvimento das
competéncias dos estudantes, em que as componentes de trabalho experimental ou de
projecto, entre outras, € a aquisicdo de competéncias transversais devem desempenhar um
papel decisivo”. Assinala-se esta chamada de atencdo no seguimento da explicitacdo de
resultados conseguidos no ambito da adop¢ao do modelo de organiza¢do do ensino superior €

sistema europeu de créditos e reconhecimento.

Tal como as metas anteriores, a questdo da transi¢cao para um sistema de ensino baseado no
desenvolvimento de competéncias estd também a ser acompanhada. E neste sentido, no
diploma anterior estabelece-se que cada institui¢do de ensino superior devera elaborar um

relatério anual publico, acerca do progresso da concretizacdo do Processo de Bolonha nesta
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vertente, em que o contributo dos alunos e professores deverd estar presente, bem como a
andlise de indicadores objectivos que evidenciem o progresso das mudancas realizadas na
instituicdo e em cada curso. Exige-se ainda que se inclua informacdo sobre os quadros de
qualificagdo adoptados na organizacdo dos cursos, as metodologias e indicadores adoptados

para a afericdo da relacdo entre os créditos fixados e as competéncias a alcancar.

Este desafio colocado pelo Processo de Bolonha ultrapassa claramente a matriz formal do
quadro de alteracdes propostas. A abordagem por competéncias requer uma mudanca de
paradigma e constitui, sem ddvida, o maior e o mais complexo desafio que é colocado, pelo
Processo de Bolonha, as institui¢des de ensino superior do espaco europeu e em particular as
institui¢des de ensino superior portuguesas. A missdo de instruir, elemento-chave do modelo
escolar actualmente em vigor, junta-se também a missdo de qualificar, tornando os alunos
aptos a empreender e a realizar, com €xito, um percurso profissional e pessoal ou social,
através do dominio de competéncias profissionais e sociais. Tendencialmente, podemos
acrescentar que a missdo de qualificar entendida no sentido de disponibilizar aos aprendentes
um conjunto de recursos e “ensinar’ a mobilizar esses recursos para a resolu¢do de problemas
reais, tenderd a ser a fun¢@o principal das institui¢des de ensino superior, deixando para um
segundo plano a missdo de instruir. Esta funcdo estd associada naturalmente a questdo da
empregabilidade que €, do nosso ponto de vista, um dos principais drivers desta reforma do

ensino superior, que decorre do Processo de Bolonha.

z

A abordagem curricular por competéncias € o modelo encontrado para garantir melhores
condicdes de empregabilidade ou de integracdo profissional - e de mobilidade semelhantes no
espaco da UE -, aos aprendentes, que apostam na obtencdo de um diploma a partir da
frequéncia de um curso numa instituicdo de ensino superior. A empregabilidade aparece
também, para além de Portugal, como driver-chave na reforma dos curriculos de alguns

paises, em particular da Dinamarca, Irlanda e Reino Unido.

Em Portugal a ténica na orientagdo para o exercicio de uma actividade profissional é mais
acentuada no subsistema de ensino politécnico, em relagdo ao grau de licenciatura — “(...) o
ciclo de estudos (...) deve valorizar especialmente a formacdo que visa o exercicio de uma
actividade de caricter profissional, assegurando (...) uma componente de aplicacao dos
conhecimentos e sabres adquiridos as actividades concretas do respectivo perfil profissional”
(artigo 8°, alinea 3, DL n° 74/2006). Relativamente ao grau de mestre sdo feitas consideragdes

para os dois subsistemas. No universitdrio, o ciclo de estudos que conduz a este grau “deve
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assegurar que o estudante adquira uma especializacdo de natureza académica com recurso a
actividade de investigacdo, de inovacdo ou de aprofundamento de competéncias profissionais”
e no subsistema politécnico “deve assegurar, predominantemente, a aquisi¢do (...) de uma

especializacdo profissional” (artigo 18°, alineas 3 e 4 respectivamente do DL n° 74/2006).

Ao contrdrio de outras dimensdes do Processo de Bolonha, esta meta tem implicagdes no
paradigma de ensino-aprendizagem, requerendo, sem duvida, a intervencdo de vdrios
stakeholders, como sejam directores de departamento, coordenadores de cursos, professores,
alunos-aprendentes e agentes do mercado empregador, como a regulacdo da recém-criada
Agéncia. Contudo, apesar da énfase dada a empregabilidade e ao desenvolvimento de
competéncias, ndo hd qualquer referéncia, no presente quadro legislativo e regulamentar,
quanto a participacdo e ao envolvimento do sistema empregador na reforma do modelo de
ensino superior. Esta podera estar subentendida no processo de avaliacdo que deverd envolver
actores externos as instituicdes de ensino. A ligacdo ao mercado de trabalho, em particular aos
empregadores, no nosso entendimento, parece-nos um factor determinante para assegurar
condi¢Oes de empregabilidade mais consolidadas e hipdteses de mobilidade mais seguras aos
alunos, bem como, para a conquista de um espago, enquanto instituicdes de referéncia, no
contexto nacional, em particular, e no Espaco Europeu de Ensino Superior (European Higher
Education Area). O envolvimento dos empregadores no desenho e reestruturacdo dos

curricula € uma realidade no Reino Unido e na Irlanda.

Requerendo o ensino baseado no desenvolvimento de competéncias o recurso a um
referencial de competéncias, o projecto “Tuning — sintonizar as estruturas europeias”, que
surge em 2000, com o objectivo de comparar métodos e conteidos de ensino europeus e
apostar na convergéncia e contribuir para a realizacdo dos objectivos fixados em Bolonha, no
quadro da abordagem por competéncias, prop0s determinar pontos de referéncias para as
competéncias genéricas e especificas de cada disciplina do primeiro e segundo ciclo em
diversas dreas. Do grupo de trabalho®® associado a este projecto, que integrou membros
pertencentes a diferentes entidades de avaliacdo e acreditacdo, resulta o que se tem chamado
por Descritores de Dublin, facilitadores da comparagdo entre os ciclos de formacdo a escala
europeia, que sdo ‘“descritores generalizados de qualificacdo” que irdo servir de base a uma

estrutura europeia de qualificagdes (Catdlogo Europeu de Qualificagdes), com uma definicao

% Designado por “Joint Quality Iniciative Informal Group (JQI).
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clara de conhecimentos, competéncias, atitudes e valores a adquirir em cada grau
(licenciatura, mestrado e doutoramento), meio através do qual se poderd ganhar a aposta na

convergéncia e na sintonia do espago europeu de educacgdo tercidria.
Figura n°1

Circulo de desenvolvimento

Definicao dos perfis N
académicos Identificac&o
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Avaliacao
e aperfeicoamento
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resultados
e expectativas)

Configuracao

A N ) dos curricula:
Programa de garantia de qualigade /|~qgnterido e estrutural

Selecgdo do tipo " - Selecgio da abordagem
de avaliagdo de ensino e aprendizagem

Fonte: Projecto Tuning

O referencial de competéncias identificado permite flexibilidade e autonomia na elaboragdo
dos planos de estudos, sem contudo impactar na homogeneizacao da linguagem ao nivel da
descricdo dos objectivos dos planos e no desenvolvimento de titulos melhor definidos e no

aperfeicoamento de sistemas de reconhecimento.

Face aos novos desafios colocados ao ensino, algumas questdes podem ser levantadas.
Estardo as instituicdes portuguesas de ensino superior preparadas para integrar este desafio,
que pressupde uma mudanca de paradigma educacional? Estardo os professores e alunos
preparados para uma mudanca de papéis e para integrar novos processos de ensino-

aprendizagem e novas metodologias de avaliacao?

CAPITULO 5 - ANALISE DE CASOS
5.1. Enquadramento

5.1.1. Sobre o referencial de competéncias
O processo de construcdo do referencial de competéncias deverd reportar-se, em nosso
entender, a uma constru¢do colectiva e participada, pelos actores internos a institui¢do de

ensino-forma¢do, como docentes e alunos, mas também por actores externos, como
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empregadores, associacdes profissionais, grupo de profissionais, entre outros, como ainda a
fontes secundérias como outros referenciais de competéncias. A validacdo do resultado € uma
etapa fundamental para o processo, para a qual devem participar os actores externos. A
constru¢do e a validacdo dos referenciais de competéncias sdo processos continuos. Nao
devem terminar no dia em que a ele se associa um referencial de ensino-formagdo e outros
instrumentos como o plano de estudos, geral e especifico, e os planos de aula ou sessdo, que
permitem desenvolver o processo de ensino-aprendizagem por competéncias. O processo de
reconstru¢do continua estd ligado a momentos regulares de validacdo do referencial,
consubstanciados em ac¢des de auscultagdo interna e externa e monitorizacdo de outros
referenciais dinamizados por outros actores, nomeadamente internacionais, que se repercute a
jusante no processo de concepcdo do curriculo por competéncias e por conseguinte no

processo de ensino-aprendizagem.

Para além destas questdes mais processuais, gostariamos de levantar aqui uma outra questao.
O que devem ser estes referenciais de competéncias que servem de instrumento para a
concepcdo de curriculos por competéncias (dos planos de estudos aos planos de aula)? Estes
devem conter, em nossa opinido, competéncias ou unidades de competéncias, conforme a
categoria com a qual se queira trabalhar, reportadas aos varios exercicios profissionais
associados a determinada profissdo ou grupo de profissoes. Isto €, o referencial, para além das
softskills, mobilizdveis nos varios exercicios profissionais e pessoais, como p.e. o exercicio da
cidadania, deverd conter um conjunto de competéncias profissionais, reportadas a uma
profiss@do ou a um grupo de profissdes. A cada competéncia ou unidade de competéncia
identificada deverd ser reportada um conjunto de objectivos de aprendizagem (learning
outcomes). E a partir da consecucio destes objectivos de aprendizagem - aquilo que o aluno
terd que saber, perceber e ser capaz de fazer - (a que nos atreveriamos chamar objectivos de
competéncias, para os diferenciar dos objectivos de aprendizagem “tradicionais”, associados
ao paradigma de ensino-aprendizagem que privilegia a transmissdo de saberes) que se deve
definir o Plano de Estudos (PE) de um curso e as respectivas unidades curriculares (vulgo
disciplinas), e por conseguinte os planos de aula — suporte para a dinamizagdo do processo de
ensino-aprendizagem. O PE num curriculo por competéncias deverd contemplar outros
elementos constituintes, nomeadamente o perfil de competéncias que cada diplomado no final

do percurso de aprendizagem deverd ter adquirido. O perfil de competéncias € fundamental
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para facilitar a comunica¢do com os empregadores, ao contrario da listagem dos saberes que

na maioria dos casos diz pouco a este tipo de actores.

A consecu¢do de um conjunto de objectivos de aprendizagem pelo aluno contribui para o
treino ou desenvolvimento de determinada competéncia que integra o referencial de partida.
Para se processar a avaliagdo das competéncias serd necessario identificar um conjunto de
critérios e evidéncias de aprendizagem (de desempenho). Por conseguinte na sequéncia da
construcdo do referencial de competéncias dever-se-4 elaborar o modelo curricular por
competéncias (referencial de ensino-aprendizagem), bem como o0s instrumentos

metodoldgicos que facilitam a aprendizagem e os instrumentos de avaliagao.

5.1.2. Sobre a integracao da abordagem por competéncias na organizacao curricular

A integracdo do referencial de competéncias na organizagdo curricular é sem davida a etapa
mais complexa. Em nosso entender esse processo é tanto mais facilitado se o referencial
integrar outras dimensdes de andlise para além apenas da indicagdo das competéncias. Essas
outras dimensdes facilitam a passagem para os instrumentos que caracterizam a organizacao
curricular. O percurso para a integracdo da no¢do de competéncia na organizacao curricular,
em nosso entender, poderd ser o seguinte: Referencial de competéncias, que identifica as
competéncias, os critérios e as evidéncias de desempenho e de produto, o referencial de
conhecimentos e compreensao e os recursos externos que mobiliza, —referencial de ensino,
que identifica as unidades de ensino (UC e moddulos constituintes), associadas as
competéncias identificadas, associando objectivos de aprendizagem, critérios e evidéncias de
desempenho (de aprendizagem), ou se quisermos critérios e evidéncias de aprendizagem,
referenciadas a critérios de desempenho (profissional), referencial de contetidos a transmitir, e
referenciais de metodologias de ensino-aprendizagem e de avaliacio— Definicio de Plano
de Estudos geral do Curso, identificando os conteidos a transmitir por cada UC, as
competéncias a desenvolver por cada UC e os objectivos de aprendizagem (learning
outcomes) e as referéncias de metodologias de ensino-aprendizagem e de avaliacio —
Definicao do Plano de Estudos da UC, identificando de forma mais detalhada os dominios
assinalados no plano de estudos do Curso, bem como a constru¢do dos instrumentos de
ensino-aprendizagem e de avaliagdo — Plano de Aula, identificando conteidos, metodologia
de ensino-aprendizagem e de avaliacdo se for caso disso, e a referéncia a(s) competéncia(s)

para a qual contribui. Este percurso nunca deve perder de vista duas coisas: o0
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desenvolvimento das competéncias pré-definidas (no referencial de competéncias), o que
significa que a actividade escolar nao deve perder de vista esse objectivo —no final do
percurso os alunos terdo que deter ou ter treinado as competéncias pré-definidas no perfil, e a
necessidade de identificar e desenvolver situacdes de ensino-aprendizagem que mobilizem os
conteddos ou saberes que integram o Plano de Estudos e transmitidos nas UC tedricas, quer
recorrendo a situagdes simuladas (estudos de caso, projecto, etc.) quer recorrendo a situacdes

de treino acompanhado em contexto real de trabalho.

Este exercicio € complexo e obriga a situagdes de avango e recuos no percurso de
desenvolvimento e a exercicios de avaliacdo de coeréncia interna, realizados pela equipa de
desenho curricular, de preferéncia com o contributo de um olhar externo para questionar as
op¢Oes tomadas e os resultados conseguidos. Torna-se ainda mais complexo a integracdo
deste exercicio metodoldgico em Planos de Estudos que ja existem, adaptando-o a abordagem

por competéncias, que foi o que aconteceu com a adaptagao a Bolonha.

A integracdo da abordagem por competéncias num curriculo cujo modelo de ensino-
aprendizagem € a transmissdo de conhecimentos € ainda mais complexo, obriga a eliminar
conteidos sem relevancia para o perfil profissional especifico e transversal dos futuros
diplomados, como ao mesmo tempo obriga a integrar novos conteidos que podem dar origem
a novas UC ou a novos mddulos (de ensino-aprendizagem) que integrem UC j4 existentes. A
identificacdo apenas de um conjunto de competéncias, mantendo exactamente o mesmo perfil
de unidades curriculares e de UC, do nosso ponto de vista, poderd ter uma qualidade
duvidosa. Se a introducao da légica das competéncias nos processos de ensino-aprendizagem
tem como objectivo uma maior adequacdo com as necessidades do mercado de trabalho,
reduzindo o tempo de aprendizagem profissional dos diplomados nas entidades
empregadoras, porque antes do ingresso no mercado de trabalho os alunos t€m a possibilidade
de adquirir e/ou desenvolver competéncias, através do “treino” a partir de situagdes reais ou
simuladas. Deste modo, traduzindo o plano de estudos existente, que tem uma orientagdo para
a transmissdo de saberes, conseguir-se-4 construir um referencial de competéncias que se
traduz numa resposta eficaz as necessidades do mercado de trabalho? Parece-nos que niao. O

exercicio construido desta forma mais ndo podera ser de que uma operacao de cosmética.
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5.2. Modelos de organizacdo e intervencao pedagégica por competéncias: Os casos
analisados

5.2.1. O Curso de Enfermagem da Escola Superior de Satide do Instituto Politécnico de
Setiabal

5.2.1.1.Enquadramento | Que Contexto?

O Curso de Licenciatura em Enfermagem (CLE) teve, apenas, inicio em 2000 e foi
reformulado dois anos depois (2002). O Plano de Estudos inicial vigorou em todos os cursos a
decorrer na ESS/IPS até a entrada em vigor do novo que resultou da reforma preconizada por
Bolonha. Este tem como base um projecto educacional que dd resposta as necessidades em
cuidados de saide e enfermagem, fundamentando-se até a Reforma numa abordagem baseada

na investigacdo, na evidéncia e numa concepg¢ao epistemoldgica de enfermagem.

O CLE visa preparar diplomados em enfermagem com capacidade para intervir em contextos
hospitalares e da comunidade, prestando cuidados ao individuo, familia e grupos, ao longo do
ciclo de vida, apoiando-os na fase terminal e assegurando a sua participagdo quer na gestao
dos servicos, unidades ou estabelecimentos de saide quer na formagdo de enfermeiros e de
outros profissionais de satde e quer ainda na investigacao do seu ambito profissional (DL n°

373/99 de 3 de Setembro).

A reestruturacdo do plano de estudos do CLE por competéncias surge com a necessidade de
integrar as implicacdes do Processo de Bolonha, embora existissem ja disponiveis diversos
referenciais de competéncia, inclusive nacionais, para o exercicio desta profissdo. O registo da
adequacdo a Bolonha (1° ciclo) foi aprovado em 2008/2009, passando a vigorar o novo Plano
de Estudos apenas para alguns cursos a decorrer na ESS (7° e 8° edi¢des (2° e 3° anos)). A sua

generalizacdo previa-se para ano lectivo seguinte (2009/2010).

A reforma através da aplicacdo das orientagdes de Bolonha neste curso centrou a sua duragdo
em quatro anos lectivos (oito semestres), em tempo completo, fazendo-o corresponder a 240
créditos ECTS (119 ECTS em contexto teérico e 121 ECTS em contexto de pratica clinica). A
principal mudanga, do ponto de vista do seu Plano de Estudos, foi substancialmente na légica
de organizacdo dos ensinos clinicos, para além de outras menos significativas, como € o caso
da sequéncia da leccionag¢do de algumas unidades curriculares (UC), da transformacdo de

outras, por agregacdo ou separacao (ESS/IPS, 2007).
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5.2.1.2. O referencial de competéncias / Como se caracteriza e como foi construido o
referencial de competéncias?

O documento que consubstancia o referencial de competéncias do CLE do IPS resulta da
consulta de diversas fontes (secunddrias e primarias). Para a primeira tipologia de informacao
contou com um conjunto de contributos provenientes de fontes internacionais e europeias,
sobre o ensino superior em geral e sobre o ensino da enfermagem em particular, e de fontes
nacionais, nomeadamente legislacdo aplicdvel a formacdo de enfermeiros. A constru¢dao do
mapa de competéncias especificas teve como fonte principal o referencial de competéncias do
Enfermeiro de cuidados gerais desenvolvido pela Ordem dos Enfermeiros, de acordo com um
referencial internacional, nomeadamente Framework of competencies for the generalist
nurses do ICNY. Aquele assenta j4 numa légica de desempenho — “refere um nivel de
desempenho profissional a demonstrar de uma aplicacdo efectiva do conhecimento e das
capacidades, incluindo ajuizar” (ESS/IPS, 2007). As competéncias transversais identificadas
fazem parte de um referencial comum para todo o IPS. Na reflexao foi ainda considerado o

conjunto de competéncias genéricas do Projecto Tuning, no ambito da enfermagem (idem,

p.15).

Como fonte primdria de informacdo integrou resultados de processos de avaliacdo, que
decorreram entre 2002 e 2007, mais ou menos estruturados, em que estiveram envolvidos
diversos actores, como docentes, alunos (Dezembro 2005), empregadores (2004 e 2005) e
enfermeiros orientadores (2002-2007). Também foram utilizados os resultados de momentos
de reflexdo em que participaram a equipa docente da Area Disciplinar de Enfermagem, o que
permitiu recolher contributos relevantes que permitiram corrigir alguns aspectos e identificar
alternativas que optimizassem os processos de aprendizagem. A etapa final de formalizacao
do referencial de competéncias contou ainda com a participagdo das Direc¢des de
Enfermagem de instituicdes de satide do distrito parceiras do IPS, com responsabilidade

partilhada na formacao dos estudantes em contexto clinico. (IPS/ESS, 2007, p.14).

Os pressupostos da construcao deste tipo de instrumento foram assegurados, particularmente a
participacdo alargada, com contributos do corpo docente, discente e actores institucionais
externos (unidades de satde) que absorverd a mao-de-obra qualificada, e a mobilizacdo de

referenciais de competéncias existentes.

7 Conselho Internacional de Enfermeiros.
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O referencial de competéncias desenvolvido no ambito do CLE integra trés categorias de
competéncias: genéricas, transversais e especificas. Por sua vez, cada categoria subdivide-se
por competéncias instrumentais, interpessoais e sistémicas, cuja categorizacdo foi utilizada
pelo Projecto Tuning. Todavia, nem sempre, na identificacdo do referencial de competéncias
de cada ano lectivo, se cumpre essa subdivisdo. As competéncias genéricas, transversais ou
especificas também por vezes sdo subdivididas em macro-competéncia (competénce de
reference, segundo Perrenoud), que é uma unidade que visa a integracdo de um conjunto de
competéncias afins (agrupamentos de competéncias) que representam realizacdo concreta,
revestindo-se de um significado por afinidade. Foram definidas oito macro-competéncias, que
configuram o perfil de saida: responsabilidade, ética e deontologia; principios chave de
prestacdo e gestdo de cuidados; promocgdo da saude; processo de enfermagem; comunicagdo e
relacdo; ambiente seguro; trabalho em equipa e delegacdo e desenvolvimento da

aprendizagem (ESS/IPS, 2007, p.16).

Ao mapeamento de competéncias para além desta categorizacdo de competéncia
acrescentaram ainda os indicadores de competéncia e os critérios de avaliacdo. O Mapa de
competéncias do CLE da ESS/IPS integra um total de 136 competéncias, das quais 18 sdo

genéricas, 96 especificas e 22 transversais (Cf. anexo 1).

5.2.1.3. O conceito de competéncia / Que conceito mobiliza?

A nocdo de competéncia mobilizada pela ESS é a de Perrenoud (1996) que a define como a
“capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para fazer face a situagcdes singulares”
(ESS/TPS, 2005, p.6). Para os autores deste documento “este mobilizar, integrar e orquestrar
os recursos (saberes, saberes-fazer e atitudes) € realizado com caricter adaptativo e em
situacdo, na urgéncia e na incerteza” (idem, p.6). A Perrenoud (1998) vai ainda buscar trés
elementos fundamentais que caracterizam competéncia, nomeadamente: (1) familias de
situagdes associadas a uma competéncia, (2) os recursos mobilizados nos esquemas de
percepc¢do, de avaliacdo, de antecipagdo, de decisdo, de atitudes e de competéncias especificas

e (3) a natureza dos esquemas de pensamento que permitem essa mobiliza¢do”

O grupo de trabalho da ESS que dinamizou e desenvolveu a adaptagdao a Bolonha, recorrendo
a Le Boterf (1997), integra o principio de que “As competéncias profissionais constroem-se
em formacdo e também pela navegacdo quotidiana do profissional”, o que explicita,
recorrendo a Benner (1995), um modelo de aquisicdo e desenvolvimento por estddios de

competéncia, especifico da pratica de enfermagem. Assim sendo, as competéncias sao
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desenvolvidas ao longo da constru¢do da vida profissional, mas também durante o periodo de
formacdo. Decorre ainda da leitura da documentacdo produzida pelo processo da ESS um
outro elemento fundamental, explicitado por Le Boterf e Perrenoud, que é o seguinte:
“possuir conhecimentos ndo € o mesmo que ser competente”. A afirmagdo seguinte manifesta,
a compreensdo desse elemento caracterizador da competéncia, por parte da ESS: “Sabemos
que ndo basta ao estudante de enfermagem deter o conhecimento sobre, de tipo processual,
pois tal ndo garante competéncia, particularmente em contextos onde actuam os enfermeiros,
que se caracterizam pela complexidade e imprevisibilidade. Ao conjunto de conhecimentos e
capacidades teoricamente apropriados, associa-se a necessidades de articular com a dimensao
pessoal e profissional, a dimensdo social e colectiva do exercicio do trabalho, a relagdo
complexa entre saberes tedricos e saberes construidos na ac¢cdo” (IPS/ESS, 2007). O segundo
periodo do texto traduz também a compreensdo da complexidade da competéncia ou da ac¢ao
com competéncias, que implica a mobiliza¢do de recursos (internos e externos), mas também

um processo de articulagdo desses recursos, num dado contexto pessoal e profissional.

No referencial tedrico analisado foi ainda possivel distinguir outro aspecto fundamental em
relacdo a competéncia e a sua relacdo com os saberes. Para a ESS os saberes assumem um
papel central na constru¢do ou desenvolvimento das competéncias: “A relagdo nao é de uma
teoria que se aplica na prética, mas de uma teoria que fundamenta a pratica e de uma pratica
que pode ser prevista, analisada, esclarecida e avaliada no quadro de uma teoria, que fica ela
prépria posta a prova, e por isso mesmo, desenvolvida ou desafiada pela pratica. ...(...) o
ensino clinico nao € um mero complemento do ensino tedrico ou uma forma de aplicagcdo dos
conhecimentos adquiridos — é um contexto de aquisicdo e produgdo de novos saberes, em que
se fundamentam novas e outras competéncias.” (...) Procura-se que o modelo educacional
possibilite a andlise reflectida das experiéncias vividas, a luz dos quadros tedricos aprendidos,
permitindo a aquisicdo e desenvolvimento de competéncias, nomeadamente aquelas que

carecem de contextos de pratica para emergir.” (ESS/IPS, 2007, p.22).

Esta visdo global do processo de construcao de competéncias em contexto de formagdo, numa
sequéncia de experiéncias de aprendizagem, tem repercussdes no curriculo concebido para o
CLE. Este assenta numa componente tedrica, que integra conhecimentos que reforcam a
compreensdo da experiéncia humana de saudde/doenca das pessoas, decorrente da
fundamentacdo cientifica e técnica; numa componente priatica que visa a aquisicdo e

desenvolvimento de competéncias em contexto de pratica, promovendo os meios humanos
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para a saude, constituindo uma forma de preservar a autodeterminacdo da pessoa, a promog¢ao
da satide e o seu bem-estar, € numa componente territorial de mediacido e encontro entre as
duas dimensdes, de apropriacdo dos saberes-processuais, no sentido de orientar a accao
profissional em extraterritorialidade (ESS/IPS, 2007, p.22).

5.2.1.4. O modelo pedagogico de ensino-aprendizagem / Como se caracteriza o modelo
pedagaogico?

O modelo pedagodgico da ESS do CLE é um modelo misto que integra metodologias passivas,

de transmissdo e aquisi¢ao de conhecimentos e metodologias activas.

Sendo o perfil do CLE baseado em competéncias a adquirir ou a desenvolver, o seu modelo
de ensino-aprendizagem privilegia a “utilizacdo de metodologias promotoras de aprendizagem
eminentemente activas, assentes em principios da andragogia e promotoras da motivacdo e
empoderamento cientifico-profissional dos estudantes” (ESS/IPS, 2008/2009, p.3). Esta
preocupacdo € mais forte nas UC de ensino clinico. Nestas UC “pretende-se que o estudante,
a partir das competéncias e dos resultados de aprendizagem ja adquiridos em niveis prévios
no decorrer do curso, tenha agora a oportunidade de os desenvolver e inter-relacionar e que
possa, além disso, adquirir novas competéncias, de modo a tornar-se num profissional
responsavel, com capacidade de intervencao diferenciada e complexa” (ESS/IPS, 2008/09, p.
4). Nesta componente do Plano de Estudos do CLE sdo mobilizados métodos como o estudo
de caso e o portfolio de competéncias, instrumentos de aprendizagem utilizado no 6° semestre

do ano lectivo de 2008/09.

As UC tedricas sdo trabalhadas basicamente recorrendo as metodologias passivas, tais como a
exposicao de conteudos tedricos pelos docentes e outros métodos que favorecem a aquisi¢cdo e
a reflexdo sobre os saberes a adquirir, como sendo, recensdo critica, trabalhos de grupo,
pesquisa bibliogréafica e/ou tematica, elaboracdo de artigos, ensaios temdticos, entre outros.
Embora ndo pertencendo ao conjunto dos métodos activos facilitam contudo a aprendizagem
dos alunos e desenvolvem competéncias transversais que estdo identificadas no perfil de
competéncias do CLE. O modelo pedagégico da ESS, em algumas UC que constituem o
corpo tedrico, integra também metodologias activas como o Problem Basead Learning (PBL)
e o trabalho reflexivo a partir de uma situacdo vivida em contexto real, o que revela uma
preocupacdo em diversificar formas que facilitam a aprendizagem de contetdos e aquisi¢dao
e/ou desenvolvimento de algumas competéncias, nomeadamente softskills, transversalmente

em todo o CLE.
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O CLE integra um modelo pedagdgico, predominantemente, tradicional, porque a parte de
transmissdo e aquisicdo de conhecimentos se baseia ainda num processo de ensino-
aprendizagem em que predominam as metodologias passivas. As metodologias activas nao
assumem ainda um caracter sistematico em todas as UC. Porém, ndo deixa de ser um modelo
de ensino-aprendizagem, tendencialmente baseado em competéncias, porque integra, embora
ainda ndo predominem as metodologias activas, nos seus principios, premissas fundamentais
do modelo de ensino-aprendizagem baseado em competéncias, relativamente ao actor central
do processo — o aluno/aprendente, explicitando-o como sujeito activo na sua aprendizagem.
5.2.1.5. O modelo de ensino-aprendizagem por competéncias / Como se integra a
competéncia na organizacdo curricular e no modelo de ensino-aprendizagem?

Depois de mapeadas as competéncias de referéncia para a formag¢do do Enfermeiro da
ESS/IPS a equipa de Design Curricular experimentou um exercicio de distribuicdo das
competéncias transversais (instrumentais, interpessoais e sistémicas) pelas UC, que foi
proposto aos responsaveis de disciplinas do Plano de Estudos do CLE (ESS/IPS, 2007, p.93).
Todavia, este exercicio ndao foi feito para as restantes categorias de competéncias,
nomeadamente para as especificas, sendo que estas sdo treinadas em contexto clinico, e para
as genéricas. O que ndo facilita o trabalho de concep¢io e de planeamento a um nivel meso e
micro (Programa de cada UC e Planos de aula). E isso vai traduzir-se na adequacao daqueles
instrumentos ao nivel da organizagdo curricular por competéncias, como veremos mais

adiante.

Num trabalho de organizagdo curricular por competéncias, apds definidas as competéncias
devem seleccionar-se os conteidos a serem trabalhados, e estes é que devem, em nosso
entender, orientar a definicdo e a organizacdo das UC. Estando o ensino organizado por
disciplinas, a que agora se designa por UC, ha a necessidade de desenvolver ac¢des de
“integracdo” das disciplinas ou areas de conhecimentos, o que se traduz numa articulacao
entre professores de diferentes UC para dar resposta ao desenvolvimento adequado das
competéncias. E isso sé acontece ainda de uma forma pontual, neste caso, nomeadamente
através de um “trabalho integrado” que mobiliza os contributos de 3 UC, para que os alunos
possam perceber a ligac@o entre os varios conteidos. As metodologias de projecto, de estudos
caso e de PBL sdo por exceléncia formas de trabalhar a integracdo de conteddos, mas estas

sao aplicadas no contexto de UC isoladamente.
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A co-disciplinaridade, que se traduz numa comunicagdo integrativa entre disciplinas, é
fundamental para atenuar a dicotomia e a fragmentacdo do conhecimento caracteristica da
organizacio curricular baseada apenas nos saberes (disciplinares). E uma primeira etapa no
processo de integracdo de outras formas mais profundas de didlogo entre as disciplinas, que
caracterizam as ac¢des pedagdgicas na abordagem curricular por competéncias, como sdo a
multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade,
fundamentais para que os aprendentes possam compreender de maneira sistémica os saberes

adquiridos.

Os programas de ensino-aprendizagem de cada UC do CLE, explicitados nos Guias por UC
distribuidos aos alunos no inicio de cada UC, integram aspectos fundamentais de um curriculo
por competéncias (perfil de competéncias especificas e por cada mddulo referenciado a uma
UC, os resultados esperados), conforme as novas exigéncias de Bolonha. Contudo, nao se
explicita a relacdo entre a UC e as competéncias que se tem que desenvolver, os conteidos
tedricos a abordar, as metodologias de ensino-aprendizagem reportadas, quando pertinente, a

métodos activos, e as metodologias de avaliagdo.

Todavia, a ligagdo entre as competéncias a desenvolver, referenciadas ao perfil definido, e o
programa de cada UC, e respectivos médulos, ndo é tdo clara, o que ndo contribui para a
compreensdo do contributo de cada UC para o desenvolvimento das competéncias pré-
definidas. O mesmo acontece com os Planos de aula. Num curriculo baseado por
competéncias todos os instrumentos de concepg¢ao e planeamento da formagao terao que estar
associado ao desenvolvimento de determinadas competéncias. Assim, o conjunto de
competéncias devera estar retratado nos programas de cada UC e nos respectivos planos de
aula, que vao orientar o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem. A mesma

competéncia pode aportar-se a varias UC.

A ligac@o ao mercado de trabalho € um aspecto fundamental para a organizacgdo curricular por
competéncias. O CLE estabelece essa relacdo de uma forma intensa, concretizando-a a partir
sobretudo da componente de ensino clinico (componente pritica) e do estdgio, com a
colocagdo dos alunos nas instituicdes acolhedoras, exigindo uma participacdo activa dos
orientadores na avaliacdo dos alunos. Essa ligacdo ¢é fortalecida ainda pela participagao dos

orientadores em ac¢des de capacitacdo para utilizacdo dos instrumentos de avaliacao.
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5.2.1.6. O modelo de avaliagdao / Como se avalia a aquisicdo das competéncias?

O modelo avaliativo reflecte a diversidade das metodologias de ensino-aprendizagem que o
CLE encerra. Se tivéssemos que o classificar dirfamos que estamos perante um modelo misto
de avaliacdo que integra métodos e instrumentos pertencentes ao paradigma tradicional e
métodos e instrumentos que pertencem ao paradigma de ensino-aprendizagem baseado em
competéncias. Essa diversidade é visivel nos documentos de referéncia que apresentam as

metodologias e instrumentos de avaliag@o previstos para o CLE (ESS/IPS, 2008/09 (3)).

Referem-se métodos e instrumentos que avaliam sobretudo a aquisi¢do de conhecimentos
pelos aprendentes, associado sobretudo a componente de UC do campo tedrico, mas também
métodos e instrumentos que avaliam a aquisi¢do de competéncias esporadicamente na parte
tedrica a partir do método de PBL, de projecto e estudo de caso e de forma mais estruturante
na componente de ensino/experiéncia clinica (componente pratica), a partir da aplica¢do do
portfolio de competéncias e de um instrumento de avaliacdo das competéncias que integra
perfil de competéncias que o diplomado do CLE deve ter no final da formacdo. A pratica
reflexiva é uma componente das metodologias de avaliacio do CLE através de trabalhos
especificos que sustentam essa pratica (cf. Anexo 2, quadro 02). E a partir do portfolio que o

aprendente toma parte da sua prépria avaliacdo, através da auto-avaliagdo.

A maioria dos métodos estd associada a instrumentos de avaliacdo nos quais se identificam
parametros e ponderacdes a levar em linha de conta pelos docentes, traduzindo uma certa

uniformizacao do processo de avaliag¢do (cf.anexo 3, quadro 03).

Pelo facto do plano de estudos adequado a Bolonha ser recente, o referencial de avaliacdo do
CLE ¢ visto como um processo, estando o referencial em constante construcdao em fungao das
avaliagdes mais ou menos estruturadas que se forem fazendo. A diversidade de instrumentos
de avaliagdo, bem como a importancia e o papel central que as metodologias tradicionais,
complementadas com metodologias de avaliagdo activas que avaliem a mobilizacdo dos
recursos (internos e externos), talvez se traduza em excesso de trabalho para os alunos e em
situagdes de dupla avaliagdo que podem ser evitdveis e que certamente poderdo ir sendo

revistas durante o processo de consolidagcdo da organizagao curricular.

A avaliac@o deve ser, na organizacao curricular por competéncias, concebida como actividade
de comparacdo entre produgdo observada e o modelo de referéncia do avaliador (normas e
objectos de avaliagdo) - toda a avaliacdo necessita de uma norma pré-estabelecida, com

critérios pré-estabelecidos.
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E na componente priatica que encontramos uma linha avaliativa mais coerente. Esta
componente integra as dimensdes de auto-avaliacdo - de ambito qualitativo (sumativo, que
ocorre no final) e formativo -, e de hetero-avaliacdo, da responsabilidade do orientador -, de
cardcter qualitativo (sumativa), em ambos os casos a meio e no final de cada ensino clinico
(ESS/TPS, 2008/2009, p. 13). A UC de estigio segue também o modelo do ensino clinico,
integrando as duas dimensoes de avaliagdo (auto e hetero-avaliacdo).

z

Outro aspecto importante a apontar € a participacdo dos alunos na constru¢do dos
instrumentos de avaliacdo nalguns casos. Os instrumentos tal como existem hoje foram e
continuardo a ser alvo de melhoria continua. Por outro lado, de uma maneira regular sao
dinamizadas reunides com o objectivo de facilitar a compreensdo dos alunos relativamente

aos instrumentos de avaliacao.

Nos processos avaliativos o problema nao se encontra tanto nos instrumentos, se bem que
numa abordagem por competéncia estes precisam de estar consentaneos com a norma e com
os critérios de avaliacdo para que se possam avaliar a aquisicdo das competéncias pré-
definidas, mas sim na forma como sdo utilizados. Embora neste caso se revele que hd uma
grande diversidade de instrumentos de avaliacio que permitem avaliar processos activos e
passivos de ensino-aprendizagem had ainda um caminho a percorrer para que se deixe de
utilizar os processos avaliativos de modo classificatério, porque uma avaliagdo adequada deve
conduzir a um processo de constru¢do mutua em que o erro pode e deve ser entendido como
processo construtivo, fazendo parte da aprendizagem (Silva, 2006, p.247).

5.2.1.7. A capacitagdo de alunos e professores / Como alunos, professores e outros actores
sdo capacitados para funcionar num processo de ensino-aprendizagem por competéncias?
A abordagem por competéncias na organizagdo curricular exige se nao um processo de
capacitacdo dos actores directamente envolvidos pelo menos um modelo de comunicagao,
objectivo e transparente, dirigido aos docentes, aos aprendentes, actuais e potenciais, pais e
encarregados de educagdo e mercado empregador, com mensagens especificamente orientadas

para cada publico-alvo.

O CLE apresenta em nosso entender um modelo de comunicacdo dirigido aos aprendentes
que se concretiza nos Guias desenvolvidos por UC, integrando componente tedrica e pratica.
Estes t€ém como objectivo apresentar as actividades lectivas que integram cada uma das UC,
enunciando o conjunto de competéncias esperadas como os resultados a atingir pelos

estudantes e clarificando o papel de cada interveniente no processo de aprendizagem, para
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além de outra informagao relevante para o aluno (cf. p.e. o Guia de estagio, 2008/2009, p. 3).
Através deste instrumento, docentes e aprendentes, t€m presente que o modelo ensino-

aprendizagem assenta no desenvolvimento de competéncias pelo contetido que integram.

Relativamente ao mercado empregador, embora ndo tenha propriamente essa intencdo, o
instrumento de avaliacdo de competéncias (grelha) cumpre de certa forma esse objectivo, na
medida em que os orientadores e tutores da pratica clinica e de estigio em contexto real de
trabalho assumem um papel fundamental ndo s6 no treino das competéncias pré-definidas
como também na propria avalia¢do da aquisi¢ao dessas através do preenchimento da grelha de
avaliacdo. Parece-nos que serd uma forma de comunicar com o mercado empregador, embora

de uma forma restrita.

Sendo a integracdo da abordagem por competéncias um processo estamos certos que se
encontraram formas mais eficazes de comunicar com os diferentes actores que participam no

sistema de ensino-aprendizagem.

A capacitacdo de alunos e professores advém da comunicacdo do novo modelo de
funcionamento. Esta funcdo é fundamental para garantir o sucesso da intervencdo de um
modo mais alargado, particularmente no que diz respeito ao corpo docente. Um curriculo por
competéncias exige grandes mudangas na pratica dos docentes e dos alunos, e como tal ambos

tém que ser capacitados para funcionar de acordo com o novo modelo.

O CLE desfrutou da vantagem de ser um curso relativamente recente, em que o status quo
ndo estd ainda consolidado na Escola. Por outro lado, muitos foram os professores que
participaram na equipa de desenho curricular que foi responsdvel pela construcdo do
referencial de competéncias em vigor a partir do ano lectivo 2008/09. A preparagdo desse
documento foi uma forma bastante relevante para a capacitagdo deste grupo de professores,
através de um processo de auto-aprendizagem. A ESS teve ainda a vantagem, por ser um
curso relativamente recente, de ter feito novos recrutamentos para o ensino clinico, com o
perfil adequado as fungdes. A estes profissionais ndo sé lhes foi proporcionada uma formagao
que os capacitou a colaborar no processo de ensino e aprendizagem dos estudantes, dentro da
filosofia e principios pedagégicos da instituicdo (ESS/IPS, 2007, p. 23), bem como foram

acompanhados por outros docentes para funcionar na légica do novo projecto educativo.

Ha um reconhecimento de que a integra¢ao da abordagem por competéncias € um percurso e

que ha ainda muitas aprendizagens a fazer aos vdrios niveis, desde a concepc¢do dos
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instrumentos de suporte até a sua aplicacdo eficaz e consentdnea com os principios da
abordagem por competéncias, o que demonstra um certo compromisso com o actual projecto
educativo da escola. A existéncia de momentos de reflexdo, internos e externos, sobre as
questdes curriculares assume especial relevancia, nao sé na capacitacdo dos docentes como no

seu compromisso com o projecto educativo.

O perfil do docente®® definido para a ESS assume caracteristicas que se adequam ao
desenvolvimento de um curriculo por competéncias, porque se exige que este ndo s6 promova
ambientes de aprendizagens, facilitando o desenvolvimento da aprendizagem, mas também
desenvolva competéncias, participe no desenho curricular e se envolva activamente no
projecto da escola. Este aspecto assemelha-se ao perfil de competéncias desenvolvido por
Perrenoud para o professor a trabalhar em modelos de ensino-aprendizagem que visam o

desenvolvimento de competéncias.

A capacitagao dos orientadores, externos a institui¢ao escolar, que acompanham os alunos em
contexto de aprendizagem pratica (experiéncia clinica e estdgio) dentro do percurso formativo
ndo € deixada ao acaso, ao contrario do que acontecia antes de Bolonha. A estes actores que
participam na formacgao e na avaliagdo dos aprendentes é disponibilizada uma formagao com
o objectivo de os integrar dentro da nova légica de ensino-aprendizagem e de avaliac@o

inerente ao CLE.

A capacitacdo dos alunos faz-se quotidianamente no processo de ensino-aprendizagem, assim
como a dos docentes, na medida em que vao sendo confrontados com metodologias activas de
aprendizagem e com instrumentos de avaliacdo que resultam desses processos de ensino
aprendizagem. De uma forma nao regular os alunos participam em ac¢des de sensibilizacdo
sobre a abordagem por competéncias no ensino, que lhes permite ir integrando a nocao de
competéncia, bem como perceber melhor as metodologias activas de ensino-aprendizagem e
os respectivos instrumentos de avaliacdo que dai resultem. Essa aprendizagem € fundamental

para a compreensdo de todo o processo, € em particular para a compreensao e participagao,

*® 0 docente da ESS é um individuo que “promove ambiente de aprendizagens significativas; facilita o
desenvolvimento da aprendizagem e da socializacdo dos estudantes; utiliza e desenvolve as competéncias do
enfermeiro de cuidados gerais; estabelece uma relacdo cuidativa com o estudante; participa no desenho do
curriculum, na avaliacdo e evolucdo de resultados; utiliza estratégias de apreciagdo e avaliac@o; envolve-se
activamente na vida académica, actua como lider e agente de mudanca; procura a melhoria continua da qualidade
no seu papel de docente de enfermagem e age no ambiente educacional (ESS/IPS, 2007, p. 23).

78



através da auto-avaliacdo, no processo de avaliacio, nomeadamente das competéncias
adquiridas.

5.2.1.8. A perspectiva dos alunos / Como os alunos se posicionam perante o processo de
ensino-aprendizagem por competéncias?

Os alunos entrevistados valorizaram a importancia da aprendizagem por competéncias e a
importancia de as poderem desenvolver em contexto de formativo, embora reconhecam que a
aquisicdo das competéncias especificas esteja mais associada a aprendizagem em contexto
real, em que tém possibilidade de uma forma acompanhada mobilizar as aprendizagens feitas
na escola. Reconhecem ainda a importancia de desenvolvimento das softskills que treinam em
contexto escolar a partir de metodologias activas, como a metodologia de projecto, o PBL e o

estudo de caso.

Sinalizam ainda que a transicdo do secundério para o superior ndo € ficil, porque lhes é
exigida maior autonomia no processo de aprendizagem. Esta autonomia estd presente na
exigéncia de constru¢do dos seus proprios saberes, a partir do incentivo a pesquisa — “O
estudo aqui € diferente. No secunddrio tinhamos os materiais a nossa disposi¢do. Aqui (na
ESS) temos que ir buscar a informagdo a vdrios sitios”. Os professores favorecem a
constru¢do dessa autonomia, ndo disponibilizando todos os materiais necessdrios aos
processos de aprendizagem. Relataram que é frequente ouvirem dos docentes o seguinte: “Isto

¢ Bolonha, desenvencilhem-se. Tém que pesquisar por vés proprios”.

Os alunos, inclusive os do 1° ano, t€ém presente que Bolonha significa também autonomia na
aprendizagem e em consequéncia entendem a funcdo da pesquisa auténoma, das
apresentacoes em PPT que t€ém que submeter-se regularmente e dos métodos de ensino-

aprendizagem activos nesse processo.

Os testemunhos recolhidos, através de entrevista, demonstram que a ESS procura incutir nos
alunos uma cultura de ensino-aprendizagem baseada em competéncias. Os alunos do 1° ano
denotam essa aprendizagem ao reconhecerem o impacto que as metodologias mobilizadas tém
no seu processo de aprendizagem e ao serem capazes de definir, uns com maior clareza do
que outros, a no¢dao de competéncia. Em primeiro lugar reconhecem que as desenvolvem a
partir dos trabalhos que s3o solicitados no ambito de varias metodologias de ensino-
aprendizagem (PBL, estudos de caso, ...), bem como a partir da componente pratica do curso
quer em contexto de formagao quer real em entidades parceiras da instituicdo. Por outro lado,

associam a no¢do de competéncia a capacidade de fazer algo (saber-fazer) e reconhecem que

79



conhecimentos e competéncia estdo associados — “nas aulas prdticas treinamos a utilizacdo

dos conhecimentos”.

Em relacdo ao modelo de avaliacdo, cujas caracteristicas estdo directamente associadas as
metodologias de ensino, que s@o muito diversificadas, os alunos revéem-se e reconhecem a
presenca dos dois paradigmas de avaliacdo que subsistem: a avaliacdo de conhecimentos,
através da aplicacdo de instrumentos tradicionais, € a avaliacdo de competéncias, através de
instrumentos associados a metodologias de ensino-aprendizagem activas. Parece-nos natural
que isso aconteca, porque o paradigma tradicional € aquele que melhor conhecemos e
reconhecemos. A cisdo entre os dois paradigmas, naturalmente, decorrerda de um processo de
aprendizagem que se avizinha longo, e todos, docentes, alunos e outros actores que participam
no projecto educativo, em particular neste, estdo a fazer essa caminhada de aprendizagem para

implementa¢do de um novo paradigma de ensino-aprendizagem.

5.2.2. O curso de Mestrado Integrado de Engenharia e Gestao Industrial da
Universidade do Minho

5.2.2.1. Enquadramento | Que Contexto?

Embora a intervencdo por competéncias na Universidade do Minho esteja centrada em todos
os cursos de Engenharia que pertencem ao Conselho de Cursos de Engenharia (CCE) da
Universidade do Minho (UM), a nossa andlise, através da metodologia de estudo de caso,

centra-se apenas no Mestrado Integrado de Engenharia e Gestao Industrial (MIEGI).

E no 4mbito do Processo de Bolonha que este curso, assim como todos os de Engenharia
desta universidade, integram uma organizagao curricular por competéncias. Para corresponder
ao espirito da Declaracdo de Bolonha e da aprendizagem activa, a Reitoria, e em particular o
Gabinete de Avaliacdo e Qualidade do Ensino, tem vindo a incentivar a introducdo de novas
metodologias de ensino-aprendizagem. Respondendo a esse desafio os docentes do curso de
licenciatura de Engenharia e Gestao Industrial (apds a reforma, MIEGI), desde o ano lectivo
de 2004/05, que integraram um modelo de ensino-aprendizagem baseado em Projectos

Interdisciplinares (Project-Led Education, doravante PLE).

A integracdo da metodologia de Projecto, ou de outra metodologia capaz de treinar
competéncias, envolve o redesenho do curriculo do curso, que implica na fase inicial a
constru¢do do referencial de competéncias a desenvolver (técnicas e/ou softskills). Nos cursos

de engenharia, em particular do MIEGI, integraram-se no desenho curricular as competéncias
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técnicas associadas a cada unidade curricular, definidas em termos de objectivos ou resultados
de aprendizagem, mas também as competéncias transversais (softskills).

5.2.2.2. O referencial de competéncias / Como se caracteriza e como foi construido o
referencial de competéncias?

O referencial de competéncias do MIEGI, associado ao PLE, integra dois subconjuntos:
competéncias transversais, que sio apresentadas como uma mais-valia do trabalho de
Projecto, que os alunos necessitam de explorar e aprofundar ao longo do curso, e
competéncias especificas (técnicas) relacionadas com cada uma das UC directamente
relacionada com o desenvolvimento do projecto. No primeiro grupo estdo referenciadas
softskills, ou capacidades, nos dominios de gestdo de projecto, trabalho em equipa,
desenvolvimento pessoal e comunicagdo. Para o segundo grupo (competéncias especificas),
para cada UC, apresenta-se um referencial sob a forma de objectivos de aprendizagem ou de

resultados de aprendizagem, formulados sob a forma “Ser Capaz”.

A opc¢ao pela apresentacdo apenas de um referencial apenas baseado em objectivos ou
resultados de aprendizagem e nao num referencial de competéncias na sua verdadeira acep¢ao
pode comprometer objectivos de treino efectivo de aquisicdo e/ou consolidagdo de
competéncias. Um referencial apenas consubstanciado em objectivos ou resultados de
aprendizagem pode ndo garantir a aprendizagem ou consolidagdo de competéncias que se
pretendam efectivamente desenvolver. O papel do referencial de competéncias € garantir uma
coeréncia, interna, efectiva entre vérias dimensdes (competéncia, capacidade, atitude,
conhecimentos associados, critérios e indicadores de desempenho e recursos externos, etc.)
que devem integrar cada Norma de competéncia, bem como garantir coeréncia interna entre o
referencial de competéncias e o referencial de formagdo (desenho curricular). E ainda
acautelar uma coeréncia externa garantida por auscultacdo de actores que se encontram no
mercado de trabalho (profissionais, empregadores, especialistas, técnicos de seleccdo de
recursos humanos, etc.) sobre as competéncias requeridas actualmente e no futuro. Este
processo deve ser continuo para se garantir a actualiza¢do do referencial de competéncias e
por conseguinte o ajustamento do programa curricular, garantido desta forma um ajustamento

entre as competéncias desenvolvidas e necessidades do mercado.

Em sintese, o referencial de competéncias do MIEGI carece de uma ligacdo efectiva a um
referencial de competéncias do curso, desenhado de acordo com as referencias metodologicas

disponiveis, garantido os dois niveis de coeréncia, interna e externa.
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O processo de construcdo do referencial de competéncias do CEI evidencia um processo que
ndo obedece as regras metodolégicas habituais deste tipo de procedimento. Ora a
identificacdo do perfil de competéncias exige que se tenha em linha de conta um conjunto de
informacdes de origem primdria (questionamento directo, por exemplo, de profissionais da
area, empregadores, parceiros sociais, docentes, etc.) e de origem secunddria (referenciais,
nacionais e estrangeiros, ja elaborados). Caracterizado o perfil de competéncias, e
consequentemente validado, entdo desenha-se o referencial curricular do curso, e a este
deverd estar associado os resultados de aprendizagem referenciados as competéncias

identificadas.

5.2.2.3. O conceito de competéncia / Que conceito mobiliza?

Das entrevistas realizadas a alguns docentes e investigadores associados ao curso niao nos
pareceu que houvesse uma preocupagdo dos actores em centrar-se numa ou em varias
acepcoOes da no¢do de competéncia. A nocdo de competéncia que enquadra o modelo de
ensino-aprendizagem baseado no desenvolvimento de competéncias desta instituicdo ndo
transparece do discurso pedagdgico dos seus dinamizadores. A referéncia a uma nocido de
competéncia do nosso ponto de vista € importante, € mesmo fundamental, num processo desta
natureza, quer para estruturar e valorizar o papel da competéncia no dmbito do desenho do
curriculo de ensino-aprendizagem e da sua implementacdo (desenvolvimento de
competéncias, através de metodologias pedagdgicas apropriadas), quer para o
desenvolvimento e consolidacdo de uma cultura de desenvolvimento de competéncia em
contexto de formacdo, nos actores que participam directa e indirectamente no

desenvolvimento do curso, isto &, nos diferentes stakeholders (docentes, investigadores,

alunos, pais e encarregados de educagdo e empregadores).

Contudo, em documentos académicos escritos por membros do Conselho de Cursos de
Engenharia da UM, do qual fazem parte alguns investigadores que desenvolvem trabalho
neste dominio, existe um quadro conceptual que enquadra o desenvolvimento de
competéncias no MIEGI. Em primeiro lugar, aqueles fazem uma clara distin¢do, recorrendo a
diversos autores, entre 0s conceitos de competéncia no ambito das organizacdes e da gestdo
de recursos humanos € no ambito educacional. Para o ambito educacional, o conceito de
competéncia centra-se na realizacdo pessoal e na preparagdo para o mundo profissional do
individuo. Distinguindo competéncia e capacidade e habilidade a definicdo de competéncia

eleita € a de Pacheco (cit. por Hattum-Janssen et al, p.2), que a entende do seguinte modo
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“como o conjunto de conhecimentos, capacidades de accao e de comportamentos estruturados
em funcdo de um resultado e num dado tipo de situagdes determinadas”. Como o campo de
desenvolvimento da competéncia € o ensino superior centram-se, socorrendo-se de Barnet,
numa interpretacdo académica do conceito -“para além das competéncias operacionais,
propde competéncias académicas que ndo estdo centradas no saber, mas no saber o qué, nao
no pragmatismo, mas na drea cientifica, ndo nos resultados, mas nos pressupostos, ndo no
progresso econémico, mas no progresso cientifico, ndo na orientacdo econdémica, mas na
procura da verdade, e, por ultimo, ndo na aplicabilidade pratica, mas no desenvolvimento da
compreensao’.

5.2.2.4.0 modelo pedagégico de ensino-aprendizagem / Como se caracteriza o modelo de
intervengdo pedagogica por competéncias?

O modelo pedagédgico para responder quer aos desafios de Bolonha quer a aprendizagem
activa, como assinalamos, centra-se em Projectos Interdisciplinares (Project-Led Education).
Esta abordagem implica a mobilizacdo e a integracdo de contetdos de varias disciplinas, pelos
alunos, centradas no desenvolvimento de um projecto real, cujo processo permite aos
aprendentes adquirirem ou desenvolverem competéncias (técnicas e ndo-técnicas (softskills)).
Esta metodologia “enfatiza o trabalho em equipa, a resolu¢do de problemas interdisciplinares
e a articulagdo teoria/pratica, na realiza¢do de um projecto que culmina com a apresentacao de
uma solucao/produto a partir uma situacao real, relacionada com o futuro profissional” (Lima
et al, 2007). Para além de permitir o desenvolvimento de competéncias, a metodologia PLE
coloca énfase na aprendizagem do aluno, assumindo um papel activo no processo de ensino-
aprendizagem, ao contrdrio do ensino transmissivo, centrado apenas nas disciplinas como
veiculo de transmissdo de saberes. Estas caracteristicas associadas a metodologia foram
traduzidas em objectivos a promover no MIEGI: “promover a aprendizagem centrada no
aluno, fomentar o trabalho em equipa, desenvolver a capacidade de comunicacio, o espirito

de iniciativa e criatividade e o pensamento critico e relacionar conteidos interdisciplinares”

(EEUM, 2008/09).

O plano curricular assume duas componentes: uma parte do dia, a manhd®’, dedicada a
transmissdo de conteddos em cada uma das disciplinas que compdem o primeiro semestre do

curso, e outra parte do dia, a tarde™, dedicada ao desenvolvimento do projecto e que integra

* Das 9 as 13, excepto as segundas com menos uma hora, de segunda a sexta-feira.

5 N . . ~ .
° Das 14 as 19, excepto um dia, cuja durag@o tem menos uma hora, de segunda a sexta-feira.
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tempos afectos ao acompanhamento e orientagdo, pelo tutor, referente ao desenvolvimento do
projecto. O funcionamento do plano curricular, associado ao PLE, integra ainda pontos de
controlo (milestones), com cardcter obrigatério, que t€ém como objectivo o controlo formal do
andamento dos projectos, para salvaguardar o cumprimento do planeamento, impondo um
ritmo adequado ao normal desenvolvimento do projecto. A estes pontos de controlo estdo
associados resultados (apresentacdes orais, relatorios de desenvolvimento do projecto,
relatérios de balango do trabalho, etc.). O desenvolvimento do Projecto obedece ao modelo
geral de projecto de engenharia, que integra as fases de andlise preliminar, especificagao,
construgdo, teste/avaliacdo e revisdo e implementacdo, devidamente articuladas com os
pontos de controlo, permitindo quer ao tutor quer ao grupo de projecto uma melhor
monitorizagdo do desenvolvimento do projecto nas suas diferentes dimensdes -

desenvolvimento do projecto e aquisicao/treino de competéncias (idem, p.10).

Embora, a metodologia de Projecto possa ser encarada em substitui¢do ou como complemento
do quadro de disciplinas (Hattum-Janssen et al, p.1), é a segunda hipétese que prevalece no
caso do MIEGI da UM, funcionando o PLE paralelamente ao desenrolar das UC que integram

o plano de estudos.

Foi em 2004/05 que se concretizou o primeiro projecto-piloto no curso ainda de licenciatura
de engenharia e gestdo industrial (LEGI), repetindo-se a experiéncia nos anos lectivos

. 1
seguintes”".

O Projecto é proposto aos alunos do 1°. ano, sendo no presente ano lectivo (2008/09)
desenvolvido no primeiro semestre, mobilizando cerca de 40 alunos. Nao ha obrigatoriedade
de participagao neste modelo. Existem excepg¢des para os alunos trabalhadores estudantes e os

alunos transferidos, caso assim o entenderem.

Para efeitos de dinamizagdo do PLE, associado ao MIEGI, s@o envolvidas quatro UCSZ, que se
consideram de apoio directo ao Projecto (Project Support Courses), proposto aos alunos,
exceptuando apenas, do plano de estudos do 1° ano, uma UC>®, o que pressupde que as

competéncias relacionadas com esta UC ndo sdo avaliadas no ambito do projecto a

> sto €, 2005/06, 2006/07 (nos dois semestres) e 2007/08 (no 1° semestre) e no presente ano lectivo, de 2008/09
(EEUM, 2008/09).

2 Nomeadamente, Introdug@o a Engenharia e Gestdo Industrial (IEGI), Programagao de Computadores I, (PCI),
Calculo C (CC) e Quimica Geral (QG).

53 s s . P
Introducdo a engenharia Econdmica.
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desenvolver, embora segundo o Guia de Projecto de Aprendizagem — MIEGI11-PLE sera

adaptada a aprendizagem activa (Active Learning) de acordo com o espirito de Bolonha (p.1).

Em torno do funcionamento do PLE estd envolvida uma equipa de coordenacdo composta por
docentes das UC de suporte envolvidas no projecto, docentes tutores e investigadores. O
primeiro grupo tem como principal fun¢@o a transmissdao de conteidos de apoio técnico ao
projecto, relacionados com o desenvolvimento de competéncias dessas UC. Os segundos
assumem responsabilidades de monitorizagdo do progresso do projecto e de aprendizagem
individual, acompanhando o desenvolvimento das competéncias definidas no Guia do
Projecto e a apresentacdo de uma solu¢do adequada ao problema proposto, discutir os
resultados da avaliacao dos pares, da equipa e da auto-avaliacdo, identificando as dificuldades
destes processos e propondo formas de os ultrapassar, e reportar a equipa coordenadora o
andamento do projecto e o funcionamento da equipa e reportar as equipas de projecto as
decisdes tomadas pela equipa coordenadora. E por fim, ao dltimo grupo cabe dar apoio
pedagdgico ao projecto, no ambito da aplicacdo de metodologias de ensino/aprendizagem
activas, do desenvolvimento de modelos de avaliagdo de projecto, do desenvolvimento de
modelos de avaliacdo de todo o processo, da formacao em trabalho em equipa e do aumento
da proximidade no relacionamento com os alunos, conforme sinaliza o referido Guia (p.2 e 3).
5.2.2.5. O modelo de ensino-aprendizagem por competéncias / Como se integra a
competéncia na organizacdo curricular e no modelo de ensino-aprendizagem?

As caracteristicas do desenho curricular, que evidencia basicamente resultados de
aprendizagem, mostra que a sua identificacdo teve como ponto de partida as UC (antes de
Bolonha, disciplinas). Isto é, para cada UC foi definido um conjunto de objectivos de

aprendizagem.

Como muitos dos resultados estdo definidos apenas em objectivos de aprendizagem, ndo
referenciados a competéncias, como sinaliza Hattum-Janssen (2007,p.3) ndo reflectem a
integracdo entre conhecimentos, capacidades (skills) e atitudes. O que significa que ndo
reflectem a integracdo entre perfil de competéncias a desenvolver (referencial) e o perfil de

formacao a desenvolver (desenho curricular).

Implicitamente a arquitectura curricular caracterizada estard associado um perfil de
competéncias de saida, que caracterizard o diplomado do MIEGI, mas este perfil de saida em
termos de competéncias nio € claro. O que nos leva a colocar a seguinte questao: Que perfil

de competéncias quer este curso efectivamente desenvolver? Ou que perfil de competéncias
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terd o diplomado com o MIEGI da UM? Se isso € mais ou menos claro relativamente as

competéncias transversais (softskills), ja para as competéncias especificas isso ndo acontece.

Uma vez que o processo de identificacdo de competéncias a desenvolver pelo MIEGI ¢é
posterior a sua criacdo e implementacdo, naturalmente que ndo poderia ignorar as UC
existentes e que fazem parte do curriculo do curso desde a sua criacdo. Contudo, a decisao por
uma abordagem por competéncias, ou pelo menos por um processo que vise desenvolver
competéncias, especificas e transversais, nos alunos, devera implicar mudancgas significativas
face a0 modelo anterior, no geral, e alteragdes nos conteidos de cada UC e até mesmo
eliminacdo de UC e integracdo de novas UC para que haja uma maior coeréncia do desenho

curricular com o perfil de competéncias que se quer efectivamente desenvolver.

Processos desta natureza dever-se-ao pautar menos por um procedimento de adaptacido e mais
por procedimento de ruptura com o modelo de organizagdo curricular anterior, podendo, em
fase de transi¢do, optar-se por um processo de ruptura progressiva, planeada no tempo com o

objectivo final programado de total mudancga de paradigma de ensino-aprendizagem.

A traducio directa das disciplinas em UC parece-nos ser uma outra fragilidade deste processo
de Bolonha, em geral, e do desenho curricular por competéncias, em particular, traduzindo-se
numa fragilidade destes processos de engenharia curricular. As UC em nosso entender ndo
deveriam ser uma traducdo directa das tradicionais disciplinas. A cada disciplina deveriam
estar associadas UC referenciadas as competéncias identificadas ou a cada Unidade Curricular
deveriam estar associadas unidades de competéncias, para garantir uma coeréncia interna

entre competéncias a desenvolver e desenho curricular.

Neste caso estamos perante um processo de organizacdo curricular fragil, ndo completado. A
origem da sua fragilidade radica na existéncia de um referencial de competéncias também ele
fragil, caracteristica que € reforcada por ndo se terem cumprido todas as etapas do desenho
curricular, tornando-o incompleto.

5.2.2.6. O modelo de avaliacdao / Como se caracteriza o modelo que permite a avaliagdo de
competéncias?

O modelo de avaliacdo adoptado combina duas dimensdes. O desempenho do aluno em cada
UC, que ¢ avaliado a partir de mini-testes, trabalho em equipa e discussao, associado a uma
avaliacdo continua. E o desempenho do aluno no desenvolvimento do projecto que integra
uma sub-dimensdao de avaliacdo individual (ancorada na nota de grupo), com maior

ponderacdo (80%), resultante da avaliacdo de um conjunto de elementos (avaliacdo de
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relatdrios, de apresentagdes e do proprio prototipo) e uma dimensdo de avaliacdo, com menor
ponderagdo (20%), ancorada num teste escrito sobre o projecto. A nota individual de trabalho
de projecto € introduzido um factor de correccdo individual, obtido através de varios

processos de auto-avaliacdo e de avaliagdo pelos pares realizados ao longo do semestre.

Estd na base da avaliacdo pelos pares uma grelha com parametros (‘“avaliacio por
parametros), discutidos previamente com os alunos. E neste contexto que se avaliam as
competéncias transversais. A avaliacdo dos elementos que integram a nota de grupo estdo

associados critérios de avaliacdo.

A integracdo de conteidos das UC no projecto, a mobilizacdo de informacao pertinente e a
capacidade de sintese no ambito da dimensdo “fundamentacdo e rigor conceptual”, sdo
critérios que sdo avaliados no contexto da producgdo de relatérios (Final preliminar e Final),
cujos elementos fazem parte da avaliacdo/nota de grupo de projecto. A avaliacdo de algumas
capacidades (capacidade de reflexdo e de andlise critica) faz parte integrante dos critérios de
avaliacdo, no ambito dos resultados do projecto (relatérios). Esta dimensdo — avaliacdo de
capacidade — volta a ser tida em conta na avaliacio das apresentagdes previstas,

nomeadamente através da avaliacdo das capacidades de comunicagao e de criatividade.

As competéncias especificas, que integram o referencial de competéncias do MIEGI, no
processo de avaliacdo apresentado, parecem simplesmente ser ignoradas. Ou seja, se a
capacidade de mobilizacdo de conteudos interdisciplinares para o desenvolvimento de um
projecto, como exige a metodologia de projecto, em particular, e como exige a abordagem por
competéncias, em geral, é tida em conta, e por outro lado, outras capacidades e competéncias
de caricter transversal fazem parte integrante das grelhas de avaliacdo, com critérios
associados, ja as competéncias especificas ndo parecem integrar o processo de avaliacdo.
Estas ndo aparecem nos parametros e critérios de avaliacdo apresentados, nem mesmo parece
ser um objectivo avaliagdo no contexto da avaliacdo continua em cada UC, que assume a
ponderacdo de 60% na nota final do aluno. Uma andlise mais atenta das propostas de
avaliacdo de cada UC revela que os processos de avaliacdo se centram em instrumentos de
avaliacdo “tradicionais”, cujo principal instrumento € o teste, avaliando-se assim apenas a

aquisicdo de conhecimentos.

Se € claro para os alunos que tipo de avaliagcdo, e particularmente, que tipo de métodos e

instrumentos serdo mobilizados para a sua avaliacdo no ambito quer das UC quer do Projecto
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do 1° semestre, ja ndo € tdo claro que tipo de critérios estdo na base da sua avaliagdo. Resta

saber se para os docentes os critérios sao efectivamente claros e objectivos.

Como ao MIEGI nao esta propriamente associado um referencial de competéncias, nem a um
desenho curricular coerente com o elemento anterior, os critérios de avaliagdo acabam
também por ndo ser claros, o que dificilmente poderd permitir a avaliacdo objectiva de
competéncias propriamente dita. Para o efeito seria importante que existissem as dimensodes
“critérios” e “evidéncias de desempenho”, associado a cada unidade de competéncia a

desenvolver.

Se ao desenvolvimento de uma competéncia estd associada a aquisicio de
saberes/conhecimentos, através da sua mobilizac¢do para resolver um determinado problema, a
avaliacdo dos mesmos deveria ser feita no quadro da produ¢cdo de uma ac¢do para produzir
determinado resultado esperado, isto é, de forma integrada. Nao deveria avaliar-se o resultado
da ac¢do com competéncia e a aquisicdo de conhecimentos de forma separada, utilizando para
o efeito métodos de avaliagio auténomos e diferentes. E o que acontece no caso do MIEGI,
em que os alunos sdo duplamente avaliados. A aquisi¢cdo de conhecimento € avaliada em
contexto de Projecto, porque a consecu¢do do projecto pressupde a mobilizacio e a
combinacdo de um conjunto de saberes, e em contexto de funcionamento de cada UC, através
da realizagcdo de testes. Serd efectivamente necessdrio submeter os alunos a dois processos
avaliativos quando o mais importante € de facto a mobilizacdo e a combinagdo de
conhecimentos que o aluno faz para resolver determinado projecto ou problema? O que
importa para o diplomado? Aprender a mobilizar e a combinar saberes (€ neste processo que

se efectiva o conhecimento), ou “debitar” saberes?

As entrevistas aos alunos demonstram que estes t€ém consciéncia desta dupla avaliagdo, mas
também da maior relevancia do processo de avaliacdo associado a execugdo do projecto em
detrimento da avaliacdo a partir de testes escritos. O modo como estes ilustram a forma como
adquirem (fixam) conhecimento para o processo de avaliagdo a partir dos testes ndo deixa de
ser demonstrativo ndo s da relativa relevancia atribuida a aquisicdo de conhecimento por
essa via, mas também da consciéncia da sua durabilidade na memoria individual de cada um.
Utilizam a metafora, para ilustrar a forma de preparacdo para os testes, dos post it com a
matéria colados na cabeca e que apds a finalizacdo do teste, a maior parte dos post it
descolam-se porque os saberes deixaram de ser importantes e necessdrios. O objectivo estava

cumprido, a realizacdo de um exercicio de avaliagdo (teste) para a obten¢cdao de uma nota.

88



Pensamos que seria de prescindir do processo avaliativo através de instrumentos
“tradicionais” porque o que efectivamente importa no novo modelo de ensino-aprendizagem é
o treino da capacidade de aplicagcdo dos conhecimentos adquiridos, mobilizando também, para
o efeito, outro tipo de recursos e de capacidades, treinadas noutros contextos de sociabilidade
e de aprendizagem, na resolucdo de problemas ou projectos, aproximando-se do contexto de
trabalho, desenvolvendo, deste modo, competéncias em contexto de formacao

5.2.2.7. A capacitacdo de alunos e professores / Como alunos, professores e outros actores

sdo integrados e capacitados para funcionar num modelo de ensino-aprendizagem por
competéncias?

Os alunos sdo o alvo privilegiado do processo de comunicacdo deste modelo de ensino-
aprendizagem por projecto que se foca no desenvolvimento de competéncias. O seu expoente
méximo € o “Guia de Projecto de Aprendizagem” que € distribuido aos alunos no inicio do
ano (neste caso aos alunos do 1° ano). Para além disto, os alunos participam em reunides em
que se apresenta o projecto que estes t€m que desenvolver, o modelo em que se terdo que
integrar, bem como informacdes relevantes e complementares ao bom funcionamento do novo

modelo de ensino-aprendizagem.

Nao existem referéncias a capacitagdo dos professores e outros actores envolvidos. Contudo,
entendemos que essa capacitacdo estd sendo feita on going, ou seja, com a implementagao do
novo modelo de ensino-aprendizagem.

5.2.2.8. A perspectiva dos alunos / Como os alunos se posicionam perante o processo de
ensino-aprendizagem por competéncias?

Qualquer processo de mudanga impele por parte dos directamente envolvidos receios mais ou
menos fundados, directamente ligados, muitas vezes, a auséncia de conhecimento sobre o que

efectivamente pode estar em causa na implementacdo do novo modelo.

Neste caso os alunos apresentam, embora valorizem o novo modelo em detrimento do
tradicional, preocupacdes relativas ao excesso de carga de trabalho que resulta, segundo Lima
et. al (2007), da maior autonomia e responsabilizacdo — percepcionada e explicitada também
pelos alunos em momento de entrevista, bem como preocupacdes relativas a uma eventual
descida das classificacdes, comparativamente aos anos anteriores. Em nosso entender, e de
acordo com os testemunhos recolhidos, este tipo de preocupacdo resulta da vigéncia em
simultaneo de dois modelos de ensino-aprendizagem que acarreta uma duplicacdo dos

processos de avaliacdo (a avaliagdo no ambito do projecto e a avaliacdo no ambito de cada
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unidade curricular), em que a aquisi¢do de conhecimentos é avaliada em contexto de

mobilizacdo para a resolug@o do projecto e para a resolugdo do teste de avaliagdo.

Embora ndo nos queiramos centrar nos receios do corpo docente, importa sinalizar que neste
tipo de actores, os receios sdo de outra natureza, embora a questdo de uma sobrecarga de
trabalho esteja também presente, porque este modelo de ensino-aprendizagem exige dos
professores ndo sé mais disponibilidade para acompanhar os alunos, mas também maior carga
de trabalho porque os métodos e instrumentos associados a este modelo exigem, pelo menos
na fase de transi¢cdo de um modelo para outro, maior carga de trabalho, quer na sua definicao
e construgdo, quer na sua aplicacdo — actividades de ensino-aprendizagem e avaliacdo. A
referéncia anterior sinaliza a desconfiancga relativamente as novas praticas e o questionamento
relativamente aos ‘“‘resultados académicos, associados a um eventual aumento da média das
classificacdoes obtidas pelos alunos que poderd nao reflectir uma verdadeira e rigorosa
avaliacdo das competéncias adquiridas pelos alunos” (Lima et. al, 2007, p.1278). Importa,
neste contexto, talvez, questionar ndo o modelo de ensino-aprendizagem em si mesmo, mas
sim a validade do modelo de avaliagdo, e por conseguinte os seus instrumentos, ou seja,
questionar se efectivamente com os instrumentos utilizados se estd a avaliar a aquisicdo de
competéncias. A avaliagdo de competéncias antes de tudo deve ter por detrds um bom
referencial de competéncias, evidenciando ndo s6 as competéncias a desenvolver, mas
também outras dimensdes complementares a compreensdo das competéncias identificadas e

de extrema relevancia para a constru¢do do modelo e dos instrumentos de avaliagao.

De qualquer modo Lima et. al. destacam que ndo existem evidéncias estatisticas que
comprovem os receios relativamente as classificagdes obtidas, isto €, evidéncias que
demonstrem tendéncias ascendentes ou decrescentes, como receiam professores e alunos. Pelo
contrério, os dados relativos ao exercicio de andlise de resultados académicos evidenciam
uma manuten¢do da respectiva média (p.1278). E por outro lado verificam-se evidéncias que
se traduzem numa maior taxa de sucesso dos alunos ao nivel do 1° ano — ano critico para os
alunos, tendo em conta que é um ano de transi¢cdo e de adaptacdo a um novo ciclo de estudos
— porque se verifica que hd uma tendéncia para a realizacdo de um maior nimero de unidades
curriculares por semestre e para o aumento do nimero de aprovados sobre os inscritos
(p.1279). Refira-se que os alunos entrevistados evidenciam ter, com a integracdo da

metodologia de projecto, maior interesse pelas disciplinas e maior nivel de motivagao.
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O balanco das varias experiéncias PLE, como sinaliza o guia de projecto de aprendizagem
(2008/09, p.2) identifica algumas dificuldades sentidas pelos alunos, ao nivel da gestdo de
projecto que se materializam na coordenacdo de hordrios, cumprimento de prazos e na
organizacdo e planeamento das tarefas do projecto, e do relacionamento interpessoal que se
manifestam na gestdo de conflitos, cuja origem € diversificada (divergéncia de opinides e
ideias, diferencas de posturas e de atitudes e de objectivos individuais e falta de
comunicacdo). Estes problemas sdo apontados contudo como desafios que sdo necessarios
superar e cuja resolu¢do ou atenuagdo constituem momentos importantes de aprendizagem

que tém sido valorizados por alunos e empresas envolvidas.

De um modo geral a apreciagd@o por parte dos alunos € bastante positiva, embora o associem a
um processo que € muito exigente e rigoroso. Estes referem que o processo de aprendizagem
¢ mais adequado quando associado a dinamica de projecto, ajudando-os a “olhar” de forma
diferente para os conhecimentos, isto é, pensam na forma como os podem aplicar em algo
mais concreto e como os poderdo reverter a favor do desenvolvimento do projecto que tém
para desenvolver. E de salientar também o impacto que o envolvimento dos alunos na
componente de projecto, e sua consequente concretiza¢cdo com sucesso, poderd ter na auto-
estima destes. Os alunos do 1°. Ano entrevistados dizem sentir-se satisfeitos por terem sido
capazes de desenvolver o projecto com as capacidades que tinham inicialmente (no primeiro

ano do curso).

Para os alunos do 4° ano, pela segunda vez integrados num modelo de aprendizagem por
projecto (nos 2° e 3° anos existe um interregno), este modelo ndo deveria ser iniciado no
ambito do 1° ano, porque no seu entendimento as UC envolvidas ndo eram muito adequadas
para serem trabalhadas em contexto de projecto. Valeria a pena aprofundar esta questdo.
Contudo, parece-nos que o problema nao reside no facto de o modelo ser iniciado logo no 1°
ano, mas sim ou na natureza do projecto, que deveria assegurar um maior nivel de coeréncia
com os contetdos das UC seleccionadas, ou, como os alunos apontam, na natureza das UC,
ou com ambas as questdes apontadas. Esta dltima dimensdo podera ter que ver com o facto de
efectivamente com a “reforma” curricular ndo se terem ajustado as UC para melhor se
adequarem ao referencial de competéncias a desenvolver e/ou ao modelo de ensino-

aprendizagem adoptado.

Neste enquadramento, os alunos reconhecem o esfor¢co continuo dos docentes em identificar e

sinalizar aos alunos os conteidos mais relevantes para o desenvolvimento do projecto, o que
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vai ao encontro do papel de facilitador que € exigido aos docentes no ambito deste tipo de
metodologias. Reconhecem ainda aos docentes um esforco em tornar as aulas mais
participativas e para incentivar os alunos a participa¢cdo com mais intensidade em tarefas de
pesquisa que os ajudam ndo s6 a aprofundar conhecimentos mas também a desenvolver o

projecto.

Os alunos sinalizam uma evolucdo quer no curso quer na universidade associada as novas
praticas de ensino-aprendizagem, sem contudo, deixar de referenciar alguns aspectos que
correram, ou tém corrido, menos bem, como por exemplo o timing entre a abordagem da
“matéria” no quadro das UC e a necessidade de aplicacdo para desenvolvimento do projecto;
a ndo abordagem no ambito das UC matérias necessdrias para o desenvolvimento do projecto;
e ainda a inadequacgdo do perfil de alguns tutores que se reflecte no seu desempenho e na sua

falta ou menor disponibilidade para acompanhar os alunos.

Estas situagdes sdo normais em processos de transi¢do. Estas poderdo ser afinadas ao longo
do processo de crescimento e amadurecimento da pratica instalada, carecendo, no entanto, de
monitorizagdo e avaliagdo continua para que os objectivos e resultados estabelecidos sejam

efectivamente alcangados.

5.2.3. O caso da Universidade de Ciéncias Aplicadas de Laurea (Finlandia)

5.2.3.1. Enquadramento / Que contexto?

Na Finlandia o ensino superior divide-se em ensino universitario (universidades) e politécnico
(universidades de ciéncias aplicadas). O sistema ligado as universidades de ciéncias aplicadas
(UCA) ¢ relativamente recente na Finlandia — criado na década de 90 com o objectivo de
diversificar a oferta. A investigacio e desenvolvimento ao servi¢o da educacdo politécnica, da
vida activa e do desenvolvimento regional caracterizam a sua intervencdo. O Plano de 2003-
2008 publicado pelo Ministério da Educacao (cit. por Nevmerzhitskaya, 2007, p.4) explicita
que este tipo de ensino deverd consolidar a sua relacio com a vida activa e com o
desenvolvimento de competéncias para o mercado de trabalho, especialmente dirigido as
necessidades de PME e ao desenvolvimento regional, bem como promover a 1&D relacionada
com a vida activa, ao contrario do ensino universitario que se centra na investigacao cientifica

geral e especifica.

A proximidade a vida activa € um aspecto central do desenvolvimento das UCA, bem como

as suas vdrias formas de ensino-aprendizagem, que se reflecte em diferentes modelos de
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cooperacdo com a vida activa. Esta cooperacdo é entendida a dois niveis: a um nivel mais
simples que integra p.e. a cooperacdo com a industria e servigos, realizada sob a forma de
projectos comuns, estdgios para os alunos, identificacdo de temas para o desenvolvimento de
projectos, e a um nivel mais profundo, em que se integra p.e a cooperagdo internacional,
desenvolvimento de projectos de I&D e o crescimento e a consolidagdo de processos

avaliativos e de feedback (Nevmerzhitskaya, 2007, p.4).

4 .

Importa ainda acrescentar que o desenvolvimento de competéncias € visto como uma das
ferramentas para influenciar o desenvolvimento das regides e particularmente no
desenvolvimento do mercado de emprego regional, o desenvolvimento estrutural da inddstria
e dos servicos e o refor¢co da economia regional e os seus efeitos indirectos nas dimensoes

social e cultural (Nevmerzhitskaya, 2007, p.5).

A Universidade de Ciéncias Aplicadas de Laurea (Laurea University of Applied Sciences,
doravante LUAS) € a terceira maior universidade multidisciplinar de ciéncias aplicadas da
Finlandia, localizada na &rea metropolitana de Helsinquia, onde existe uma grande
concentragio de institui¢des de ensino superior e de investigacio e empresas de inovacdo. E
especialista nas dreas de satude (gestdo hospitalar, enfermagem e fisioterapia), de gestao e de
tecnologias de informagao e comunicagao (LUAS, 2007, cit. por Nevmerzhitskaya, 2007, p. 9
e Vyakarnam et al 2008, p. 18).

O Curso de Gestao Empresarial desta universidade, do qual nos socorremos para dar
exemplos, integra-se numa iniciativa de reforma curricular mais vasta, do universo da

universidade, que decorre da implementacao do Processo de Bolonha.

A reforma curricular, comecada no inicio desta década, associa-se a um pensamento
estratégico global da universidade, do qual resulta a aprovagdo da sua estratégia pedagdgica
em 2002, ndo sendo comum, até entdo, as universidades de ciéncias aplicadas terem uma
estratégia pedagdgica. Registe-se que esta universidade, no campo das ciéncias aplicadas, foi
uma das primeiras a iniciar a reforma curricular na Finlandia. Por esse facto a universidade foi
reconhecida como um Centro de Exceléncia em educacdo duas vezes, respectivamente em
2003-04 e 2006-07, tendo sido a primeira vez que tal reconhecimento foi atribuido a uma

universidade finlandesa de ciéncias aplicadas no seu todo.

As linhas estratégicas orientadoras e as praticas da LUAS sao influenciadas pelo seu interesse

na investigacdo pedagdgica desenvolvida internamente e no exterior, reflectindo-se no
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desenvolvimento profissional do corpo docente e na integracdo da educacgdo, investigagao,
desenvolvimento e desenvolvimento regional. A primeira estratégia pedagdgica publicada em

2002 reflecte a integracdo das trés vertentes (Rauhala, 2007, p.11).

A reflexdo sobre as estratégias e praticas pedagdgicas mais favordveis nesta universidade
beneficia da participacdo, de quase 10 anos, das institui¢des de ensino superior da Finlandia
na definicdo de um espagco europeu para o ensino superior coerente (European Higher
Education Area, EHEA). Esta experiéncia permitiu também reforcar a sua identidade como
institui¢do de ensino superior e fazer a ligacdo com instituicdes similares no espaco europeu

(Kallioinen, 2007, p.112).

O processo de reforma culminou com a adopcdo do novo programa curricular (modelo
baseado em competéncias core) em todos os cursos no lectivo 2006-2007.

5.2.3.2. O referencial de competéncias / Como se caracteriza e como foi construido o
referencial de competéncias?

Nas universidades finlandesas de ciéncias aplicadas, hd uma clara distincdo entre
competéncias especificas e competéncias genéricas. As primeiras estdo associadas ao
desenvolvimento de uma carreira ou de uma especializacdo especifica e as segundas,
entendidas como meta-competéncias, sdo comuns a diferentes programas (cursos), embora
possam ter €nfases e graus de importancia em diferentes profissdes e programas de formagao
(Nevmerzhitskaya, 2007, p. 7). O referencial de competéncias core de LUAS resulta do
cruzamento de duas perspectivas de interpretacdo dos conceitos de “competéncias genéricas”
e de “curriculo baseado em competéncias core”. Uma diz que no curriculo baseado em
competéncias core os modulos ndo sdo definidos como unidades curriculares singulares (ou
areas de competéncias), mas como modulos de especialidades core (core expertise modules)
que sdo multidisciplinares, ou integram véarios assuntos (Karjalainen, 2003, p.50-51, cit. por
Raij 2007, p.43). Outra diz que as competéncias genéricas sdo vistas como areas de expertise
em que o “curriculo baseado em competéncias core” é baseado. (Campbell, 2001 cit. por Rajj

e Rantanen, 2007,p.43).

As competéncias genéricas sdo definidas como competéncias core que correspondem as
necessidades do mercado de trabalho (Raij, 2007, p. 43). Estas sdo entendidas como sendo
fundamentais (alicerces) tanto para a vida quotidiana como para o desenvolvimento
profissional. Segundo a concepcdo pedagdgica de LUAS, o seu desenvolvimento tem

frequentemente lugar enquanto o aluno estd a adquirir uma dada especializacio e por isso ndo
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sao entendidas como entidades separadas do curriculo — estdo integradas nos temas e nas
unidades curriculares de estudo (Generic competences of Polytechnic Graduates 2006, cit. por

Nevmerzhitskaya, 2007, p. 7).

O conjunto de competéncias genéricas a que LUAS faz referéncia integra 5 dominios de
competéncias: ética, globalizacdo, inovacado, reflexividade/reflexivo e competéncias de
trabalhar em rede. O primeiro consiste em principios e regras éticas, virtudes e valores, que se
divide em quatro componentes: sensibilidade ética (caracterizado por interaccao de
habilidades profissionais que € um objectivo para o desenvolvimento activo em cada
degrau/etapa de aprendizagem), motivacdo ética (refere-se ao compromisso a valores ético-
morais e a responsabilizacdo pelos seus proprios actos/acgdes), resolucdo de problemas ético-
morais (resolucdo de problemas ético-morais através da argumentacdo critica),
implementagdo ética de habilidades (refere-se a habilidade para resolver problemas éticos,
treinando competéncias de negociacdo e de resolucdo de conflitos)’*. Ao longo do percurso
formativo o aluno deve adquirir todas as componentes, para o exercicio de actividades
profissionais segundo padrdes ético-morais. O segundo dominio de competéncia
(globalizacdo), para responder aos desafios da globalizacdo, refere-se, sucintamente, a
fenémenos mundiais e aos resultados do processo de globalizagdo. A interac¢io global integra
dominios diversos (financeiro, cultural, politico, social, e ainda questdes de ecologia e
biologia). A competéncia de inovacdo, associada a uma atitude positiva relativamente a
mudanca como uma das suas (LUAS) formas estratégicas de actuar. Exige que os futuros
profissionais tenham que ter habilidades de inovagdo. Inovagdo, neste contexto, refere-se a
uma novidade que € implementada, gerando valor ao nivel do produto produzido
(criagdo/descoberta da novidade/ implementacdo dessa novidade/ acréscimo de valor). A
competéncia associada a reflexividade (processo de reflexdo/pensar sobre) estd associada ao
crescimento profissional e a competéncia de lidar com capacidades metacognitivas, tendo
como um dos seus principios a andlise critica. Questionar competéncias adquiridas da lugar a
novos significados e renova competéncias. Sensibilizacdo e desenvolvimento de processos
reflexivos, através da andlise critica, ajuda os alunos a identificarem as suas oportunidades de
aprendizagem e os aspectos que os afectam. Partilhar reflexdo a partir das suas proprias

actividades permite aos estudantes testar os seus pensamentos e, por sua vez, testd-los com

> Ethical sensitivity, ethical motivation, moral-ethical problem-solving e ethical implementation skills.
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terceiros. A competéncia de trabalhar em rede engloba uma vasta gama de competéncias, da
comunicacdo interpessoal e inter-organizacional a organizagdo de redes e lideranca de redes
estratégicas. A promocdo e o desenvolvimento de competéncias de trabalho em rede na LUAS
¢ feita de diversas formas, criando-se para o efeito modelos inovadores de competéncias em
rede (Nevmerzhitskaya, 2007, p. 11-15, Vyakarnam et al 2008, p. 23, LUAS 2007, p. 9-10,
Juujarvi, 2007, p.53-60, Piirainen, 2007, p.65-70, Ala-Luukko et al, 2007, p.76-86, Taatila,
2007,p.90-94 e Nieminen, 2007, p. 102-109).

As competéncias genéricas sdo estruturadas em niveis de competéncia: bésicas, intermédias e
avangadas, correspondendo aos niveis 1,2,3, ao qual estd associada uma perspectiva de
progresso. O Nivel 1, perspectiva pessoal (the personal competence level) significa habilidade
para perceber e aplicar competéncias enquanto individuo. O nivel 2, perspectiva
organizacional (the organisational development level) significa a habilidade para usar as
competéncias no quadro de uma organizacdo. E o nivel 3, perspectiva social (the social
reform level) significa a habilidade de aplicar as competéncias tendo em conta outros
stakeholders (habilidade de aplicar competéncias em contextos sociais). Cada programa
curricular integra os respectivos niveis (Nevmerzhitskaya, 2007, p. 15-16 e LUAS 2007, p.9 e
Raij, 2007,p.47-48 e Kallioinen, 2007).

Como se relacionam competéncias genéricas e especificas e unidades curriculares? As UC, e
os temas que as integram, estdo associados as competéncias especificas, que sao aprofundadas
através das competéncias genéricas. A partir destas € possivel construir um nivel de educacao
necessario as institui¢des de ensino superior e em contexto de trabalho e a partir das UC
construir competéncias necessdrias para o mercado de emprego (Nevmerzhitskaya, 2007, p.

15-16).

Como o processo de construgdo do referencial de competéncias genéricas foi desencadeado na
LUAS? Este teve inicio com a determinacdo das competéncias core na rede de bem-estar, a
partir da consulta de especialistas e de documentacdo de referéncia. De seguida procedeu-se
ao envio de um questiondrio ao universo dos professores a tempo inteiro da universidade. Este
questiondrio enviado por e-mail abarcava as seguintes questdes: Qual o seu entendimento
relativamente ao conceito de bem-estar? Que tipo de competéncias devem ter os trabalhadores
do futuro para permitir bem-estar as pessoas? Quais serdo, no futuro, os pontos focais das

competéncias de bem-estar e desenvolvimento?
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Os dados foram tratados e analisados, resultando no final uma tabela com os principais
aspectos de competéncias de bem-estar. Num semindrio validou-se o método utilizado e
concluiu-se que as competéncias genéricas identificadas poderiam ser usadas para estruturar o
referencial de competéncias de todos os cursos. Posteriormente enviou-se um questionario
similar para todos os colaboradores da universidade associados ao desenvolvimento
sustentdvel, as TIC e gestdo, reformulando-se as questdes iniciais para as seguintes: Que tipo
de competéncias em gestdo, desenvolvimento sustentdvel e TIC serdo exigidas aos
trabalhadores no futuro? Quais serdo os pontos focais de gestdao, desenvolvimento sustentdvel
e TIC e o seu desenvolvimento no futuro? O que resultou na identificacao de seis dominios de
competéncias genéricas preliminares (sucintamente competéncias de ética, reflexividade,

globalizacdo, trabalho em rede, lideranca e inovacao).

A etapa seguinte foi refinar este referencial, constituindo-se para o efeito uma equipa de
trabalho. Dos seis dominios de competéncias, passaram a cinco - a partilhar por todos os
cursos, depois de validadas pelo Presidente da Universidade -, abandonando-se a lideranca
porque se considerou que estava fora do dmbito das outras. Seguiu-se a descricao do contetido
de cada competéncia, a partir de uma estrutura comum. Para sustentar o processo avaliativo
cada competéncia foi dividida em trés niveis (1,2,3, correspondendo aos niveis basico,

intermédio e avangado), que correspondem a progressao que os alunos terdo que fazer.

O referencial de metodologias de avaliacao foi a etapa final deste processo, decidindo-se que
os métodos seriam avaliados no contexto de desenvolvimento ‘“profissional” durante o
processo de aprendizagem e relacionado com o programa especifico de aprendizagem. A
discussdo do método especifico de avaliagdo resultou na adop¢ao do portfolio, instrumento
em que os alunos identificariam, avaliariam e demonstrariam as suas competéncias — “este
permitiria aos docentes avaliarem as competéncias dos alunos como um processo de
aprendizagem e como um processo de crescimento profissional e aos alunos acompanharem o

seu progresso” (Raij, 2007, p. 43-48).

Para além das fontes primdrias, o processo requereu também o recurso a fontes secundarias,
nomeadamente a comparagdo com outros referenciais de competéncias, a saber: o European
Qualification Framework (nivel 6 que corresponde ao nivel de bacharelato), o Tuning
Generic Competences, Dublin Descriptores e Generic workplace competences, conforme

descritas no projecto finlandés de ECTS em 2006 (Kallioinen, 2007, p.113).
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A responsabilidade pelo desenvolvimento do referencial de competéncias, bem como a
definicdo dos métodos e instrumentos de avaliacdo, coube a uma equipa de especialistas
criada para o efeito, articulada com outras equipas de projecto criadas para realizar a reforma

curricular da universidade. (Rantanen, 2007, p.26)

5.2.3.3. O conceito de competéncia / Que conceito mobiliza?

A investigacdo em pedagogia, e sua aplicacdo nas praticas, tem desempenhado um papel
central na reforma curricular na LUAS, como vimos. A sua primeira estratégia pedagdgica foi
baseada na relacdo entre teoria e pratica de ensino-aprendizagem, definida por Katariina Raij.
A autora define competéncia produzida nesta universidade como o somatério de quatro
factores: conhecimento baseado em evidéncias (evidence-based knowledge), compreensio do
contexto e dos seus fendémenos, saberes-fazer (skills in doing) e a capacidade para gerir varias

situacoes.

Para produzir competéncias em contexto de aprendizagem na LUAS, segundo a autora, hd a
necessidade de criar um “ambiente da competéncia” (competence environment) que €
composto por ambiente de conhecimento (knowledge environment), ambiente de
habilidades/capacidades  (skills environment), ambiente experiencial (experiential
environment) e ambiente de valores (value environment) (Raij, 2000, p.142; 2003, p.45 e 51,

cit. por Rauhala, 2007, p.13).

Fig. n°2 — Composicao do “ambiente da competéncia” na LUAS

S

Knowledge
environment A_

Fonte: Construgio propria.
E neste ambiente de aprendizagem que é implementado o modelo Learning by developing
(LbD), que sustenta o cumprimento do curriculo por competéncias. Este ambiente facilita a
criacdo e o enriquecimento de redes, o aparecimento de comunidades de priticas e o

desenvolvimento de novas competéncias. O ambiente de aprendizagem estd construido como
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um projecto de I&D, podendo ser avaliado do ponto de vista dos conhecimentos, skills,
valores e experiéncias. O ambiente de aprendizagem por competéncias € um lugar de encontro
fisico, psicoldgico e virtual. De encontro fisico porque corresponde fisicamente a vérios locais
de ensino (salas de aula, workshops, laboratorios, etc.). Psicologicamente porque permite que
diferentes especialistas se encontrem como parceiros, procurando novas possibilidades nas
suas diferencas, desenvolvendo e refinando as suas competéncias e partilhando
conhecimentos e competéncias com o fim de desenvolver o ambiente de aprendizagem.
Finalmente, de encontro virtual porque através das novas tecnologias € possivel manter o
ambiente de participacdo para além dos espacos e tempos estabelecidos (Study Guide 2006,
cit. por Nevmerzhitskaya, 2007, p. 10-11), tornando a aprendizagem mais flexivel do ponto de

vista dos espacos e do tempo em que ela acontece.

Neste contexto de ensino-aprendizagem a competéncia € considerada como uma parte do
desenvolvimento profissional do aluno. O esquema seguinte explicita a relacdo entre skills,
conhecimentos, competéncia e performance no desenvolvimento profissional. O processo
inicia-se com a aquisicdo de informacdo, que se associa a uma rede de significados e numa
segunda etapa transforma-se em conhecimento. Este conhecimento € aplicado a um contexto
especifico que pode ser conduzido/transformado numa dada habilidade. Esta por sua vez, num

terceiro nivel, precisa de ser combinada com uma atitude especifica (que inclui valores

a

(@'N

motivacdo) a fim de resultar num acto de performance. Se no quarto degrau a acgdo

[

consistente com os parametros de adequacdo definidos, essa adequagcdo conduz
competéncia. No ultimo degrau, a competéncia combinada com uma certa responsabilidade
poderd resultar numa profissionalizacdo (Schneckenberg & Wildt 2006, cit. por
Nevmerzhitskaya, 2007, p. 8). A autora acrescenta que a performance € algo que €
directamente observavel enquanto que a competéncia € inferida da performance. Deste modo,
quando se avalia a competéncia de uma pessoa, o que efectivamente avaliamos € a sua

performance (p.9).
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Fig. n° 3 — Desenvolvimento profissional num processo de ensino-aprendizagem

Professionalism
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Action
Attitude
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Fonte: Nevmerzhitskaya, 2007, p. 9 (Steps towards professional development)

5.2.3.4. O modelo pedagégico de ensino-aprendizagem / Como se caracteriza o modelo de
intervengdo pedagogica por competéncias?

Os principios pedagdgicos de LUAS, em termos de filosofia da educacgdo, estdo associados
aos conceitos de pragmatismo de John Dewey, que defende que uma educagdo profissional
ndo consiste simplesmente na aprendizagem de capacidades ou competéncias técnicas
requeridas para a rotina de um emprego, mas de uma pesquisa cientifica activa de materiais,
processos e principios. De acordo com o autor separar a fase do fazer (fase activa) da fase do
raciocinio (passivo) elimina o essencial do significado de uma experiéncia (Dewey, 1984,
452-479, 505, cit. por Rauhala, 2007, 13). Debates recentes associados a redefinicdo das
universidades de ciéncias aplicadas como institui¢des de ensino superior de matriz vocacional
(politécnicos) focados na aprendizagem pratica de capacidades tém esquecido os principios

filosoficos de Dewey (Pihlstrom 2004, 52, cit. por Rauhala, 2007, p.13).

Tendo por referéncia estes principios Raij (2006, 30-31, cit. por Rauhala, 2007, p.14)
considera que a aprendizagem através do desenvolvimento (LbD) na LUAS € um conceito
diferente da aprendizagem através da investigacdo (learning investigate), integrando o

primeiro, conhecimentos requeridos no local de trabalho.

A reforma curricular de LUAS estio associados vdrios principios. O primeiro que j
apontamos tem que ver com a sua ligacdo a um pensamento estratégico global, do qual deriva
a definicdo de uma estratégia pedagdgica (2002) e particularmente um conceito de
aprendizagem. Esse conceito de aprendizagem explicita que aprender na LUAS acontece
através de trés premissas: ensinar, pesquisar e desenvolver (teaching, research and
development). Assim, aprender € um processo gradual de pesquisa, em que o aluno age como
um parceiro e o docente como um tutor que apoia o aluno no seu crescimento profissional. O
que permitiu a integracdo das trés “tarefas” - educagdo, pesquisa e desenvolvimento e
desenvolvimento regional — numa s6 premissa. O principio da integracdo das trés tarefas
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numa sé tem por detrds a aprendizagem por projecto (learning in project) que ja fazia parte

das préticas da universidade na década de 90 e principio deste século.

Na fase de implementagdo evoluiu para o modelo LbD, influenciado pela investigacdo em
pedagogia, nomeadamente pela teoria da aprendizagem orientada para a pesquisa/investigacao
(research-oriented learning), de Hakkarainen, Lonka e Lipponen e teoria do conhecimento
pratico (pragmatic theory of knowledge) (Franti & Pirinen 2005; Raij 2000, 2003, 2006;
Suomala 2003, cit. por Rauhala, 2007, p. 12).

O segundo principio aponta para uma reforma curricular baseada na pedagogia e filosofia da
educagdo, em que a investigacdo pedagdgica e a sua aplicagdo assumem um papel central. A
relacdo entre teoria e pratica de ensino-aprendizagem definida por Katariina Raij, € o ponto de
partida da estratégia definida para a universidade, mobilizando também contributos de outros
autores e reflexdes mais recentes (Dewey, Pihlstrom, Habermas, Hakkarainen, Lonka e
Lipponen), que permitiram a Raij chegar ao modelo de ensino-aprendizagem de LUAS (LbD)

(Rauhala, 2007, p.11-14).

O modelo LbD de LUAS redefine o processo de aprendizagem como um processo de
pesquisa e desenvolvimento, em que a aprendizagem € baseada na vida real, numa abordagem
por investigacdo/pesquisa € em encontros presenciais (face to face), tendo como objectivo a
inovacao (Nevmerzhitskaya, 2007, p. 17). Este modelo pode ser visto como uma extensdo do
método de aprendizagem baseada na resolucdo de problemas e no método aprendizagem por
“questiondrio”, mas com especificidades préprias, baseado no desenvolvimento de projectos
reais, com ligagao ao mundo do trabalho — “alunos participam em projectos elaborados com
as empresas e para as empresas’ (Nevmerzhitskaya, 2007,p. 29), cujo objectivo é produzir
novas praticas e novas competéncias e fomentar a colaboracdo entre docentes, alunos e
especialistas oriundos do mundo do trabalho (Raij, 2007, cit. por Nevmerzhitskaya, 2007,p.
17). Durante o desenvolvimento do projecto podem-se criar muitas redes de relagdes com
parceiros diversos. Neste processo podem criar-se parcerias mais sélidas e permanentes,
tornando-as parceiros de aprendizagem que proporcionam aprendizagem em contexto
organizacional em troca da resolu¢do dos seus problemas especificos pelos alunos (Thos

2002, cit. por Kivela 2007, p. 126).

Os resultados do projecto s@o partilhados sob a forma de relatério e dependendo do tipo de

parceria com o mundo de trabalho poderd ser produzido e comercializado, apesar do processo
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de aprendizagem continuar através do desenvolvimento de novos projectos

(Nevmerzhitskaya, 2007,p.19).

A aproximacdo a realidade manifesta-se nos projectos propostos efectuados no ambito das
UC. Como se materializam as tarefas de desenvolvimento e de I&D no quadro de cada
projecto? Estas sdo, em primeiro lugar, baseadas em questdes de investigacdo que tém como
objectivo perceber um novo problema ou resolver o problema e, em segundo lugar, sdo
utilizadas para transformar o processo de aprendizagem em trabalho inovador e para
transformar problemas reais em objectos de avaliacio. O que permite aos alunos a
consciencializacao de que podem mudar as préticas de trabalho instaladas e que podem ser
lideres de mudancga, porque “o objectivo do desenvolvimento de cada projecto € alcancar a

mudancga”, através da criacdo de inovagao.

O desenvolvimento de projectos facilita um processo de aprendizagem ilimitada, porque,
como diz Kivela (2007, p. 125-126) a aprendizagem por projecto requer uma abordagem
dindmica, compromisso, uma combina¢do entre teoria e pratica, participacdo, partilha de
saberes e saberes-fazer e capacidades de resoluciao de problemas e de reflexdo. Em ambiente
de projecto os alunos aprendem em que tipo de contextos os conhecimentos mais tarde podem
ser usados, confrontando-se ao mesmo tempo com problemas, que t€ém que resolver, que nao
estavam pré-definidos. Permite ainda o desenvolvimento das competéncias pré-definidas e a
criacdo de novos conhecimentos. Por exemplo, para os responsaveis do curso de gestdo o
desenvolvimento de projectos, um ambiente que simule o contexto real (business
enviromnent) deve ser incluido no processo de aprendizagem desde o inicio do programa de
estudos. Assim aqueles aprendem as tarefas relacionadas com a profissdo e a0 mesmo tempo
“constroem” conhecimento a partir do desenvolvimento de actividades (aprender fazendo) e
através da avaliacdo critica das actividades que desenvolveram (Nevmerzhitskaya, 2007,p. 18-

19).

Os projectos sdo desenvolvidos por “equipas de desenvolvimento”, que incluem docentes,
alunos, que participam como membros iguais, e especialistas, que partilham saberes e
experiéncia em momentos de encontro cara a cara, beneficiando, os alunos, da expertise dos
restantes membros. A equipa cabe a gestdo de projecto e da parceria, a organizacdo das
actividades e a defini¢ao da metodologia de trabalho. Aos docentes estd vedada a participacao
na organizacdo das actividades e na definicdo de objectivos/metas para o projecto — a cargo

apenas dos alunos.
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Para apoiar o desenvolvimento e o crescimento profissional dos alunos a Universidade tem ao
dispor dos alunos um servico de tutoria e orientagdo, disponibilizado de forma individual ou

colectiva (a equipa de projecto), durante o periodo em que decorrem as UC e os projectos.

As tarefas desenvolvidas pelos tutores sdao diversas (apoio na pesquisa/obtencdao de
informacao, partilha de saberes, planeamento dos seus estudos, aconselhamento em diversas
areas, etc). Os professores—tutores55 sdo apresentados aos alunos no inicio dos seus estudos.
Os encontros com os tutores sdo de duas naturezas. Uns com cardcter obrigatério, em que 0s
tutores transmitem informacdo essencial relativa aos estudos e ddo instrucdes relativas ao
plano individual de estudos, competéncias e outras informacdes relevantes. Estes incluem
ainda momentos de entrevista e feedback sobre o processo de desenvolvimento de
competéncias, de avaliagdo de competéncias e de identificacdo de “caminhos” futuros para o
desenvolvimento de competéncias. H4 ainda lugar para encontros de acordo com as
necessidades individuais ou de grupo. Contudo, embora haja esta oportunidade no primeiro
ano os alunos ndo a usam, o que poderd ter que ver com a relagdo professor-aluno, embora
com o novo curriculo em que ambos sdo parceiros “ndo € facil de mudar as percepcdes dos
alunos (e dos professores também) ~ (Nevmerzhitskaya, 2007,p. 30-31 e Laurea facts 2006,
op.cit. Nevmerzhitskaya, 2007,p. 30).

O desenvolvimento profissional dos alunos é segundo Kivela (2007, p.133) baseado numa
concepcdo holistica da humanidade, em ambientes de aprendizagem multidisciplinares e na
aprendizagem a partir do desenvolvimento de projectos em contextos reais de trabalho.
5.2.3.5. O modelo de ensino-aprendizagem por competéncias / Como se integra a
competéncia na organizacdo curricular e no modelo de ensino-aprendizagem?

Virias etapas podem distinguir-se em todo o processo de reforma curricular que conflui na
implementacdo do novo curriculo. Distingue-se uma etapa de planeamento (Primavera de
2004), seguindo-se a criacdo do modelo de competéncias core, no final de 2004 e Janeiro de
2005. Estas primeiras tarefas estiveram a cargo de uma equipa de projecto da reforma
curricular. O desenvolvimento do curriculo decorreu durante um ano (entre Marco de 2005 e
Marco de 2006), envolvendo todos os professores, que dirigiram os seus esforcos no

programa curricular, tendo ainda a participacdo do grupo de gestdo e da equipa de projecto

> Em média 2 tutores por 20 alunos.

103



das competéncias genéricas. O planeamento do processo de implementagao e do processo de

avaliacdo teve lugar a partir de Abril de 2006 (Rauhala, 2007, p.21).

A reforma foi iniciada pelo Presidente (Janeiro de 2004) que comparando diversos modelos
de curriculo decidiu que um curriculo baseado em desenvolvimento de competéncias era o
mais ajustado para a universidade. Criando-se de seguida uma equipa de projecto que iniciou
os trabalhos em Marco de 2004, formalizando um Plano para o projecto de reforma curricular
da universidade. Esta equipa chefiada por um director de desenvolvimento, integrava também
directores de cursos, professores e representantes de estudantes, um director de assuntos
internacionais e representantes da equipa da qualidade e gestdo de desenvolvimento.
Paralelamente foram criados outros grupos com tarefas especificas, nomeadamente uma
equipa responsavel pela definicdo do referencial de competéncias genéricas, varios comités
associados a cada programa (curso) e um grupo de direccdo (Steering group) que integrou
outras individualidades, como p.e. especialistas da rede de contactos/parceiros da

universidade, entre outras.

O processo, como vimos, teve o envolvimento de indmeras pessoas e grupos de trabalho
especificos que complementaram o trabalho da equipa de projecto responsdvel pela
coordenagdo da reforma curricular da LUAS. Reconhece-se claramente o papel
desempenhado pelos gestores de topo da Universidade. A representacdo no grupo de gestao
do processo dos directores de curso facilitou o processo. Contudo, do ponto de vista da
eficdcia do processo, o factor mais importante foi o comprometimento das pessoas com o

curriculo baseado em competéncias core e com o modelo LbD (Rantanen, 2007, p.28).

Na fase inicial o processo passou pela familiarizacdo da equipa com os varios modelos de
curriculos através da literatura existente e de estudo de casos, chegando-se a acordo
(Setembro 2004), num semindrio, que a universidade iria encetar um novo modelo de

curriculo baseado em competéncias core (Rantanen, 2007, p.24).
A estrutura definida para o curriculo baseado em competéncias foi a seguinte:

- um modelo com duas dimensdes (em matriz) em que as competéncias genéricas aparecem
no eixo vertical e os temas/unidades curriculares do programa do curso aparecem no €ixo
horizontal (Raij, 2007, p.43). A articulacdo entre as duas dimensdes ndo deixou de causar uma
certa confusdo entre as equipas especificas dos programas (cursos). Os primeiros rascunhos

estavam longe de estar coerentes com o modelo escolhido (LUAS, 2007, p.27);
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- a cada competéncia genérica estdo associadas descricdes das habilidades (skills) e dos
conhecimentos. Embora se manifeste que as competéncias devem poder ser medidas, o

referencial ndo parece explicitar indicadores e evidéncias de desempenho.

- as UC referem-se a um tema ou a parte de um tema. A cada tema/UC, a que se agrega uma
descricdo, devem estar associadas as competéncias expectaveis de ser desenvolvidas, dentro

do conjunto das competéncias genéricas, bem como objectivos de competéncias.

- cada tema inclui conteudos de formagdo geral e conteudos de formagdo especifica. Embora
os temas e as UC estejam associadas aos programas especificos de cada curso, alguns
programas podem partilhar UC (Structure of the Competence-based Core Curriculum 2004,

cit.por LUAS, 2007, p. 25).

Neste processo de reforma do curriculo, através do exemplo do curso de gestdo, a
preocupacdo € criar condicdes flexiveis para aprendizagem dos contetidos a partir de
actividades praticas e nao condicionar as actividades de aprendizagem aos conteidos do
curriculo. Ou seja, sdo os conteidos que tém que se adaptar as actividades de aprendizagem e
ndo as actividades aos conteddos pré-definidos (Kivela, 2007, p.125). E a aplicacdo efectiva
desta premissa que favorece a existéncia de facto de uma reforma curricular. O processo
inverso, que estamos em querer que foi o que aconteceu em muitas instituicdes na adaptagao a

Bolonha, dificilmente podera produzir efectivamente uma reforma curricular.

N

A partir do referencial de competéncias genéricas comum a universidade e da estrutura
definida sdo construidos de forma flexivel os diversos programas curriculares de acordo com
os cursos existentes. Cada curso da LUAS integra o referencial de competéncias genéricas, os
seus niveis, todos os temas, os objectivos a atingir, o processo de aprendizagem e as unidades
curriculares. A cada UC estd associada uma descricdo geral, objectivos de aprendizagem
relacionados com o referencial de competéncias profissionais e com o referencial de
competéncias genéricas, uma descricdo do processo de aprendizagem e os conteidos
respectivos a abordar, objectivos de cada UC, processos e critérios de avaliagcdo, ligacdes
(links) aos projectos e definicdo dos locais de trabalho em que se podem desenvolver as
competéncias associadas a cada UC. Esta e mais informacdo sdo disponibilizadas na pagina
Web. A contribuicdo para o papel proactivo de parceiro regional a que estd associado a
universidade, através do contributo de cada programa com resultados em 1&D ndo pode ser

esquecido (Nevmerzhitskaya, 2007, p. 16).
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O curriculo deve ser entendido como um referencial dindmico, acompanhando as mudangas
do ambiente operacional, dos modelos de negdcio e competéncias requeridas no futuro. Por
fim, o curriculo pode integrar dominios abertos, embora “ndo deva incluir uma lista de
conteddos exaustivos e ambiguos, mas sim temas amplos decorrentes das necessidades do

mercado de trabalho (Kivela, 2007, p. 126-127).

O primeiro resultado da avaliacdo externa foi apresentado em Janeiro de 2006, que associa
uma série de recomendagdes (partilha de uma visdao/entendimento comum, reforgar o focus no
processo de aprendizagem no processo de implementacao do curriculo e assegurar que o novo

curriculo foi adoptado (Auvinem, Makela & Peisa 2006, cit, por LUAS 2007, p.27).

O processo de reforma curricular desta universidade passou pela integracdo de alguns
principios. Um deles é que esta se baseou nos modelos curriculares do ensino superior, o que
levou a integracdo de um processo especifico, dinamizado por uma unidade designada por
Teaching Development Unit, que se concretizou através de cinco etapas, a saber: (i) curriculo
baseado em unidades curriculares de estudo (study-unit-based curriculum), (ii) modelo de
organizacdo por modulo (module model), em que as UC s3o agrupadas em moddulos
obrigatdrios e opcionais. Cada médulo forma uma area de competéncia coesa, que precisa de
ser completada na sua totalidade, (iii) curriculo baseado em competéncias core (the
competence-based core curriculum), em que os moédulos ndo sdo definidos como UC
singulares ou dreas de competéncias, mas como mdédulos de competéncias core constituidos
por vérios temas, progredindo ao longo do programa/curso, (iv) curriculo baseado em
projectos (the project-based curriculum), em que as competéncias genéricas sao
desenvolvidas no seu ambito, (v) “modelo de bloco” (block model), em cada semestre, 0s

estudos formam um bloco de UC.

A ligacdo as necessidades do mercado empregador, por fim, mesmo tendo consciéncia da
auséncia relativa de uma visdo holistica dos seus representantes, € um aspecto relevante no
processo. A criacdo de parcerias com o sector empregador é considerada um desafio
significativo para a implementacdo da reforma curricular (Auvinen et al. 2006, 37, 68, cit. por
Rauhala, 2007, p. 16). Contudo, o exemplo da Confederacdo da Industria Finlandesa que
elaborou um referencial de competéncias para o sector (2006) foge aquela tendéncia, embora
apresentando, tal como as conclusdes do Comité de Globalizacdo do Ministério do Trabalho,
que examina os requisitos gerais para educacdo colocados pelo mercado empregador e a

sociedade em geral, uma versdo mais conservadora do ponto de vista das competéncias Core
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que propde (Rauhala, 2007, p.11-17). A criagdo de parcerias com o sector empregador foi
considerada um desafio significativo para a implementacio da reforma curricular (Auvinen et
al. 2006, 37, 68, cit. por Rauhala, 2007, p. 16).

5.2.3.6. O modelo de avaliacdao / Como se caracteriza o modelo que permite a avaliagdo de
competéncias?

A avaliagdo da aprendizagem € feita de um modo continuo durante o desenvolvimento das
unidades curriculares de acordo com os principios da avaliacdo de desenvolvimento, usando
para efeito varios métodos, incluindo a auto-avaliacdo, avaliacdo pelos pares e avaliagdo
conjunta ou de grupo e feedback dos representantes das entidades empregadoras

(Nevmerzhitskaya, 2007 e LUAS 2007, p. 15).

Neste processo o portfolio desempenha um papel essencial. O portfolio tem dois objectivos:
apoiar a aprendizagem, providenciando evidéncias sobre a aprendizagem de cada UC, ligar o
conhecimento, capacidades e experiéncias decorrente do trabalho prético e planear a
progressdo das suas aprendizagens na universidade e melhorar a auto-aprendizagem -
“trabalhando nos seus portfolios tornam os alunos cientes das suas aprendizagens e das suas
necessidades de desenvolvimento”. Este instrumento torna a aprendizagem, o processo de
aprendizagem e o desenvolvimento de competéncias visivel para o aluno e para terceiros

(Rinne, 2007, p.212).

A avaliacao a partir do desenvolvimento de projectos olha para as aprendizagens individuais e
para as aprendizagens de grupo ou de equipa, para o progresso € o significado de diferentes
processos e para os resultados alcancados. “Com a utilizacdo do curriculo baseado em
competéncias, a avaliagdo encaminha-se cada vez mais para uma avaliagdo holistica das

competéncias profissionais” (LUAS, 2007a, p. 15).

Que actores intervém na avaliacdo das competéncias geradas no projectos de I1&D?
Especialistas internos e externos, que aplicam um quadro de parametros de avaliacdo e
critérios de avaliacdo (review board). O focus do processo € a avaliacdo do produto final e a
sua eficdcia, a relevancia da competéncia para contextos de trabalho ou o potencial de

comercializa¢do da inovacdo, o que salienta a autenticidade do modelo LbD (idem).

A auto-avaliagcdo - que significa que em diferentes estddios de desenvolvimento do projecto
os alunos avaliam as suas competéncias e o seu contributo por relacdo ao problema que t€ém
em maos, tendo por referéncia, também, o feedback recebido dos especialistas, com recurso

ao portfolio criado pelos alunos - centra-se na fiabilidade e na geracdo de novos
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conhecimentos, no fendmeno e no seu entendimento, no desenvolvimento de habilidades e na

gestdo de habilidades de interaccao (idem).

No curso de gestdo, com recurso a um questiondrio, os alunos foram confrontados como
algumas questdes que nos ddo conta do entendimento que estes tém relativamente as
competéncias genéricas, a forma como as relacionam com o seu plano de estudos e a forma
como as desenvolvem durante o primeiro ano. Segundo Nevmerzhitskaya (2007, p. 33) todos
os estudantes eram capazes de perceber e desenvolver competéncias ao nivel individual,
estando, contudo o seu entendimento moldado pelo seu background cultural e pela sua
experiéncia de vida. Os resultados em primeiro lugar dao-nos conta de uma boa capacidade de
auto-avaliacdo e uma boa capacidade critica relativamente ao seu progresso no processo de
aprendizagem desta competéncia, que se traduz pela existéncia de consciéncia do nivel
alcancado relativamente ao nivel desejado ou desejavel, pela identificagdo dos seus pontos
fracos e fortes e pela definicdo dos seus objectivos de desenvolvimento para o futuro — “eles
véem claramente se “falharam” algumas competéncia e sabem o que deveria ser feito para
desenvolver essas competéncias”. Isto para além de ter sido capazes de definir cada uma das

competéncias genéricas.

O processo de aprendizagem de que a auto-avaliacdo € parte integrante, permite-lhes ainda
tornarem-se responsaveis pelos seus proprios estudos - “mesmo que ndo estejam satisfeitos
com a qualidade de ensino, ndo culpabilizam os docentes pelo insucesso na aquisi¢do de
competéncias. Em vez disso, planeiam passar mais tempo nessas areas que consideram que

nao foram bem ensinadas” (Nevmerzhitskaya 2007, p. 33-38).

A tutoria e os momentos de discussdo e reflexdo sdao usados para fazer a ligacdo entre as
aprendizagens adquiridas e os planos pessoais de estudo dos alunos (idem)

5.2.3.7. A capacitacdo de alunos e professores / Como alunos, professores e outros actores
sdo capacitados para funcionar num processo de ensino-aprendizagem por competéncias?
A capacitacdo dos diversos actores envolvidos € normalmente neste tipo de processos
esquecida. Parte-se do pressuposto que todos estdo preparados para aceitar a mudanca,
desvalorizando-se que processos desta natureza implicam antes de mais a aceitacao da prépria

mudanca, mas também a mudanca de paradigma cultural e de ensino-aprendizagem e um

conjunto de competéncias especificas.

Os documentos consultados ndo sdo muito explicitos nesta matéria. Contudo, encontram-se

muitas referéncias e documentagdo produzida sobre a reforma curricular preconizada pela
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universidade (documentos que resultam da fase de concepg¢ao, implementacio e avaliagdo), a
que docentes, investigadores e até mesmo alunos podem ter acesso. Para melhorar a
comunicacdo foi criada um espaco online (Optima), onde se armazenou todo o material
relativo ao processo de reforma — ““ Optima foi um excelente canal de comunicagdo durante o
processo, contudo os niveis de discussao livre na plataforma foram fracos” (Rantanen, 2007,

p-21).

E certo que a consulta dos documentos por si ndo pode ser considerada uma forma de
capacitacdo dos actores, mas ¢ um ponto de partida seguramente. Neste caso, a forma de
capacitacdo dos actores mais relevante foi a participagcdo alargada do pessoal da universidade,
desde a gestdo de topo (Presidente e Directores de Cursos) até aos docentes nas suas vdrias
etapas (planeamento, desenvolvimento, implementacdo e avaliacdo). O confronto com as
dificuldades na concretizag¢do da reforma curricular permite de facto a capacitagao dos actores
mais relevantes no processo de ensino-aprendizagem. O envolvimento de especialistas e de
outros interlocutores externos é também uma grande mais-valia para a capacitacdo desses
actores. O processo de avaliacdo externa do modelo de ensino-aprendizagem ndo é
desprezivel neste processo, porque, como refere o relatério de avaliagao (Vyakarnam et al.,
2008, p. 10), para além da literatura e dos documentos técnicos publicados por LUAS, a
equipa de avaliacdo entrevistou stakeholders, estudantes, docentes e pessoal ndo docente e
individualidades externas, como interlocutores relevantes (‘“fazedores” de politicas ptblicas e
“influenciadores”), favorecendo a reflexdo dos envolvidos sobre os referenciais de
enquadramento e as praticas implementadas. Sendo a reforma entendida como um processo
em desenvolvimento (Rantanen, 2007, p. 21), as praticas de reflexao e de avaliacao reforcam
nao s6 o processo de aprendizagem sobre o modelo implementado, consolidando
competéncias, mas também conduzem a processos de melhoria quer nos referenciais

estratégicos e conceptuais quer nas praticas.

Para a capacitagdo dos alunos, ha referéncia a um guia para o aluno. Contudo, tal como na
situacdo anterior, a capacita¢do dos alunos no novo modelo de ensino-aprendizagem ¢ feita,
desde o primeiro ano, por tutores que os familiarizam com o ambiente de aprendizagem e com

as praticas da universidade (Nevmerzhitskaya 2007, p. 30).

Os resultados da avaliagdo externa, para além de constituirem uma oportunidade de
crescimento do modelo e uma oportunidade para melhorar a sua eficdcia, constituem, em

nosso entender, uma oportunidade para reforcar, de forma continua, a capacidade dos actores
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envolvidos, a partir da resolugcdo dos problemas identificados, implementando as
recomendacdes sinalizadas. A natureza e a abrangéncia dos problemas e das recomendagdes
identificadas pela equipa de avaliacdo favorecem quer o crescimento do modelo quer da
equipa que o dinamiza. Estes vao desde problemas de comunicacdo do modelo, apesar da
visao e dos valores serem claros (existem ainda alunos e faculdades que nao “agarraram” o
modelo), passando por problemas ao nivel da implementacdo em que o nivel de ambiguidade
€ significativo, porque o modelo é comunicado presentemente numa linguagem complexa e
muito aberta (existe a crenca de que os estudantes e as faculdades o incorporem da melhor
maneira), até problemas no desenho curricular, que decorrem da fase de transi¢do, gerando

dicotomias nos métodos de avaliacdo, na dotagcdo de recursos e na expectativa dos alunos.

O crescimento e a sustentabilidade do modelo de ensino-aprendizagem LbD, tornando-o mais
transparente e simples, sdo considerados grandes desafios para a universidade (Vyakarnam et
al., 2008, p. 10-11) que passa também pelo reforco da capacitacdo de todos os envolvidos no

Pprocesso.

5.2.3.8. A perspectiva dos alunos / Como os alunos se posicionam perante o processo de
ensino-aprendizagem por competéncias?

A informacdo disponivel a este nivel € escassa. Apenas existe alguma informagdo

relativamente a duas alunas de estudos avangados especializados.

Ambas, nomeadamente Nurmi e Sutinen (2007, p.214-216) t€m uma opinido relativamente ao
modelo LbD muito satisfatéria. No texto que escrevem fazem comparacdes com o modelo
tradicional, no qual frequentaram em contexto de obtenc¢do do grau de bacharelato, antes da
reforma curricular. A referéncia seguinte traduz essa grande satisfacdo com o modelo LbD:
“Eu penso que o LbD é uma forma de aprendizagem efectiva e holistica de novas coisas. A
aplicacdo imediata do que aprendemos na prética tem nos proporcionado o desenvolvimento
de competéncias (workplace skills), o que nos faltava no modelo de aprendizagem tradicional.
As nossas capacidades organizacionais, métodos, capacidade para trabalhar sob pressao,

flexibilidade e capacidade de decis@o deverdo desenvolver-se mais”.

Nurmi (p.215) menciona que o modelo LbD se ajusta bem ao seu perfil, porque nao estd
associado a um tempo e a um lugar especifico como a sala de aulas. Associa ao modelo
adjectivos como liberdade, responsabilidade, criatividade, pesquisa, producdo de novos

conhecimentos e contacto com pessoas fora da universidade.
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Com o novo método Sutinen (p.216) sente-se melhor preparada para o trabalho do que se a
aprendizagem fosse desenvolvida segundo o modelo tradicional — “o “trabalho” tem sido
significativamente melhor do que nos 2 anos completados segundo o modelo tradicional”.
Assinala ainda como vantagem do modelo o facto de se reflectir sobre o que e como se fez
(’nds fizemos as coisas de modo errado” ou “nds devemos fazer isto de forma diferente da
proxima vez”), aprendendo com os proprios erros, tirando partido das aprendizagens
anteriores para continuar a progredir. O modelo tradicional, segundo a mesma, ndo suporta
feedback, a aprendizagem a partir dos erros cometidos ou o desenvolvimento continuo.
Sinaliza ainda que o modelo lhe tem proporcionado o desenvolvimento de competéncias e a

aquisicdo de conhecimentos tedricos.

5.3. Balancos e Perspectivas

Este trabalho exploratério, e sobretudo os estudos de caso, constitui um patriménio de
reflexdo e andlise que se pretende valorizar através da realizacdo de um exercicio de sintese,
em jeito de balanco, e de identificacdo de algumas perspectivas orientadas para apoiar e
estruturar a “construcdo” de um modelo exploratério para implementacdo de um curriculo
sustentado num modelo de ensino-aprendizagem que favoreca o desenvolvimento de

competéncias.

A comparacgdo de trés realidades distintas, dois em territério nacional (ESS e UM) e um no
Norte da Europa (LUAS), traduz a possibilidade de existéncia de modelos ensino-
aprendizagem diversos para um mesmo fim — o desenvolvimento de competéncias nos
aprendentes em contexto de ensino-formacdo. Os trés casos implementaram modelos de
ensino-aprendizagem diferentes, embora com alguns aspectos semelhantes relativamente aos
métodos de ensino-aprendizagem que mobilizam nesse processo, para responderem ao desafio
de Bolonha de integracdo da légica de desenvolvimento de competéncias. Os trés casos
mostram-nos ainda que face ao mesmo desafio colocado por Bolonha as opcdes tomadas se
diferenciam claramente em termos de ousadia — os trés casos colocam-se em diferentes

distancias no percurso que pode conduzir 2 mudancga de paradigma de ensino-aprendizagem.

O Processo de Bolonha constitui, em nosso entender, uma oportunidade impar para a
realizacdo de uma reforma curricular que permitiria efectivamente uma mudanca de
paradigma de ensino-aprendizagem nas institui¢des de ensino superior do espaco europeu e

em particular de Portugal. Os modelos de ensino-aprendizagem adoptados nos casos
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analisados, embora ainda com margens muito grandes de crescimento, de consolidag¢do e de
sustentabilidade, sinalizam um empenho de mudanca de paradigma de ensino-aprendizagem,

ainda que seja induzida por um processo fop-down.

Apesar de ndo constituirem, sobretudo, nos casos portugueses, um modelo transversal a toda a
institui¢do, como o caso da LUAS, podem, em nosso entender, serem considerados boas
préticas, que poderdo servir de referéncia ndo s6 a outros cursos, na mesma institui¢do, € a
outras instituicdes de ensino superior, € até mesmo ndo superior, para que Se possa

efectivamente caminhar para uma mudancga de paradigma de ensino-aprendizagem.

Apesar de “encerrada”, esta etapa de Bolonha, as institui¢des de ensino superior deverdo
continuar a olhar para os seus curriculos de uma forma bastante critica, redesenhando-os, mas
transformando-os significativamente, para melhor responderem a implementacdo de um
modelo pedagdgico facilitador da aprendizagem por competéncias, em particular, e indutor de

uma mudanga de paradigma de ensino-aprendizagem.

5. 3.1. Quanto ao referencial de competéncias

A elaboracdo do referencial de competéncias, sem ddvida, constituiu o ponto de partida (etapa
0) do desenho curricular por competéncias. A sua inexisténcia inviabiliza a implementagao de
um modelo de aprendizagem baseado em competéncias. Todo o processo de concep¢do do
curriculo e do modelo de ensino-aprendizagem a partir do qual se desenvolvem ou treinam as
competéncias, ndo deverd perder de vista o conjunto de competéncias que se pretende

desenvolver.

Os pressupostos fundamentais da constru¢do de referenciais de competéncias foram
assegurados sobretudo em dois casos, da ESS e da Laurea, integrando em ambos os casos
metodologias diversificadas, de base primédria (referenciais sectoriais ou de profissionais e
transversais, de origem europeia, como o caso p.e. do Projecto Tunning e dos descritores de
Dublin) e secunddria (questiondrios, entrevistas, sessoes de reflex@o, etc.) e mobilizando
actores diversos, internos (docentes, especialistas, etc.) e externos (especialistas,
empregadores etc.). Um aspecto relevante a apontar no caso de LUAS € a existéncia de
grupos de trabalho especificos organizados em torno da elaboracio do referencial de
competéncias geral da Universidade e equipas por programa a trabalhar a adaptacdo do

referencial geral as necessidades de cada programa.
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O cumprimento destes pressupostos traduz-se naturalmente na qualidade do referencial. A
recolha da informacgdo em fontes diversificadas e o envolvimento de actores externos, como o
sistema empregador, favorece a adequabilidade do referencial as necessidades de

competéncias presentes e prospectivas.

Do ponto de vista da estrutura do referencial de competéncias os pressupostos aparecem com
maior nivel de adequabilidade relacionados com os mesmos casos (ESS e LUAS), contudo,
parece-nos, que ainda apresentam algumas etapas por cumprir neste dominio. A ESS
apresenta no seu referencial varias tipologias de competéncias (genéricas, transversais e
especificas, por sua vez subdividas em instrumentais, interpessoais e sistémicas); a UM e a
LUAS apresentam apenas um referencial com competéncias genéricas. Contudo, o referencial
de Laurea € bastante mais consolidado do que o da UM. O desenvolvimento das competéncias
especificas estd associado as UC, estando, no primeiro caso, associadas apenas a objectivos
ou resultados de aprendizagem. No caso da UM traduz-se na necessidade de existéncia de um
referencial de competéncias (especificas e transversais ou genéricas) a desenvolver ao longo
do curso, com ligacdo as necessidades actuais e prospectivas do mercado de trabalho e do
exercicio de uma cidadania activa, para ndo se correr o risco de nao se desenvolverem as

competéncias que efectivamente se pretendem.

Uma particularidade interessante do caso de LUAS é a integracdo da perspectiva de
progresso, criada através da integracdo de niveis de competéncias (bésicas, intermédias e
avangadas), que favorecem o processo de avaliagdo e uma perspectiva de percurso por parte

de quem tem que as desenvolver.

A utilidade do referencial de competéncias para as etapas € tanto maior quanto mais este
integrar as dimensdes essenciais de um referencial de competéncias. E essencial que este
integre uma légica de desempenho, através da integracdo de evidéncias e critérios de
desempenho, para permitir a avaliacdo das competéncias que se pretendem desenvolver. Esta

particularidade encontra-se no referencial da ESS.

5.3.2. Quanto ao conceito de competéncia

A referéncia a um conceito de competéncias num processo de organizacdo do desenho
curricular € de extrema relevancia porque é o entendimento que se tem da competéncia que

estrutura em primeiro lugar o modelo de ensino-aprendizagem por competéncias que se
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pretende aplicar e que permite clarificar a partida o papel a desempenhar pela competéncia no

modelo que se pretende desenvolver.

A LUAS e a ESS tém esta componente assegurada nos seus processos de reforma curricular.
A ESS mobiliza o conceito filiado em Le Boterf e Perrenoud (capacidade para mobilizar
recursos para resolver uma dada situagdo-problema), o que deriva na explicitacdo de outras
duas ideias-for¢a associada a competéncia, nomeadamente de que conhecimento ndo € igual a
competéncia, cuja premissa foi adaptada ao contexto do estudante de enfermagem, e de que as
competéncias podem também ser desenvolvidas em contexto de formacgao. Integra ainda uma
terceira ideia-forca de que aos conhecimentos e capacidades apropriadas se associam a
necessidade de articulacdo com as dimensdes pessoal, profissional, social e colectiva no
exercicio de uma actividade profissional, o que traduz uma dimensdo integrada da
competéncia. E uma quarta que tem que ver com o papel desempenhado pelos conhecimentos
no processo de aprendizagem. No modelo da ESS estes ocupam um papel central na
constru¢do das competéncias, em que a teoria fundamenta a prética ou a pratica pode ser
analisada no quadro de uma teoria. E por fim, outra ideia-forca de que o modelo educacional
deve possibilitar a andlise reflectida das experiéncias vividas (inerente a capacidade reflexiva
desenvolvida por Le Boterf). O modelo educacional da ESS integra esta nuance, associando-o

ao quadro conceptual da no¢do de competéncias.

O caso da LUAS ¢ também um caso paradigmatico neste aspecto. Integra uma ideia-forca
bastante interessante e estruturante de todo o modelo pedagdgico que é a criacdo de um
“ambiente de competéncias”, que representa valor acrescentado a partir da fusdo de outros
ambientes construidos a partir de dominios-chave do processo de ensino-aprendizagem por
competéncias: conhecimentos (ambiente de conhecimento), habilidades (ambiente de
habilidades), experiéncia (ambiente experiencial) e valores (ambiente de valores). A fusdo
destas dimensdes, que entendemos como dimensdes da competéncia, traduz também a
inclusd@o de uma nog¢ao de competéncia integrada, tal como no caso anterior. Esta forma de
entendimento da competéncia € um contributo muito relevante ndo s para tornar mais claro a
forma como se comunica 0 modelo educacional mas sobretudo para criar e reforcar uma
“cultura de competéncia” para a instituicdo de ensino, que precisa de ser reconhecida pelos e
nos actores envolvidos (internos e externos). Para este modelo o conhecimento também
representa um papel fundamental ndo s6 no processo de ensino-aprendizagem mas também no

processo de desenvolvimento profissional do individuo, que evidencia a transformacdo da
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informacao (aquilo que é adquirido em primeiro lugar pelo aluno) em conhecimento, quando
se lhe atribui significado, e que se transforma em habilidades, através da aplicacdo do
conhecimento, € que quando associada uma atitude especifica (enquadrada com valores e

motivagdo) se transforma em competéncia, e por fim em profissionalismo (cf. fig.3).

O caso da UM, como vimos, ndo desenvolve de todo essa componente no seu processo de
reforma curricular, ndo transparecendo do modelo nem do discurso dos seus principais

dinamizadores.

5.3.3. Quanto ao modelo pedagégico de ensino-aprendizagem por competéncias

Quanto ao modelo pedagdgico pode dizer-se que quer a ESS quer a UM se caracterizam por
terem a funcionar modelos mistos que integram elementos caracterizadores do paradigma
tradicional e do modelo de ensino-aprendizagem por competéncias. O caso da UM ¢
predominantemente um modelo de ensino-aprendizagem baseado no modelo tradicional — a
metodologia de projecto apenas funciona neste momento nos 1° e 4° anos e a metodologia de
projecto é encarada como complemento das UC. Todavia, nos anos em que decorre a
metodologia de projecto estamos em presenca de um modelo de ensino-aprendizagem por
competéncias, ndo fora a situacdo de dupla avaliacdo e de inexisténcia de um referencial de
competéncias especificas, porque as UC nao deixam de estar ao servico do desenvolvimento
do projecto definido (as cinco UC, excepto uma, sdo contributivas para o desenvolvimento do
projecto), embora o projecto seja entendido como complemento do quadro de UC. O projecto
interdisciplinar ndo deixa de ser a linha estruturadora do modelo de ensino-aprendizagem no
1° e 4° anos. Salienta-se ainda, neste caso, trés aspectos fundamentais para o desenvolvimento
deste tipo de modelo pedagdgico: a divisao do dia de “trabalho” em dois tempos, um dedicado
a transmissao dos conhecimentos e outro dedicado a aplicacdo dos conhecimentos, e outros
recursos, a que se associa a tutoria, em prol do desenvolvimento do projecto; a adequabilidade
dos espagos de aprendizagem para os tipos de ensino-aprendizagem e a existéncia de pontos
de controlo (milestones) de cardcter obrigatério com o objectivo de monitorizacdo dos
projectos. E de salientar ainda a divisio clara de papéis entre docentes, tutores e
investigadores no processo de ensino aprendizagem, destacando a importancia do tutor na
facilitacdo da aprendizagem e no acompanhamento dos projectos e na ligacdo com os
docentes que transmitem os conteidos necessarios ao desenvolvimento dos projectos, e a dos
investigadores a quem cabe o apoio pedagdgico e reflectir sobre o desenvolvimento do
modelo.
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A ESS, ao contririo da anterior, ndo tem uma linha estruturante relativamente a metodologia
que mobiliza. Assenta a sua estratégia metodolégica numa diversidade grande de métodos de
ensino aprendizagem (projecto, estudo de caso, etc.) e a sua linha orientadora ainda sdo as UC
que ocupam a centralidade no modelo de ensino-aprendizagem. As UC de ensino clinico estdo
basicamente associadas métodos activos e as UC tedricas predominantemente métodos
passivos, € quando sdo mobilizados métodos activos sd@o-no no ambito de cada UC. A
interdisciplinaridade ou a multidisciplinaridade ainda € uma prética que ndo transparece deste
modelo de ensino aprendizagem como o caso da UM, particularmente nos anos em que se

aplica a metodologia de projecto.

O caso da LUAS apresenta aspectos diferenciadores em relacao aos restantes. O primeiro tem
que ver com a existéncia de uma estratégia global para toda a Universidade, na qual estdo
apoiadas a estratégia pedagdgica e o conceito de ensino-aprendizagem, que funciona como
um chapéu da reforma curricular a implementar. O segundo tem que ver com a existéncia de
um modelo pedagdgico fundamentado em termos tedricos (pedagogia e filosofia da educagdo)
e na investigacio pedagdgica. O terceiro tem que ver com a ligacdo do modelo pedagdgico as
empresas quer através da sua participagdo no desenvolvimento do projecto, apoiando no seu
desenvolvimento e dando feedback em relagdo aos resultados, quer através oportunidade de
implementacdo nas empresas dos produtos ou solu¢des desenvolvidas. O quarto com
participacao dos docentes no desenvolvimento dos projectos, como parceiros. E por dltimo
formaliza, tal como o caso da UM, um modelo de aprendizagem, a aprendizagem por

desenvolvimento, ancorado no desenvolvimento de projectos.

5.3.4. Quanto ao modelo de avaliacdo de competéncias

A ruptura de paradigma de ensino-aprendizagem (de um modelo centrado na transmissao de
conhecimentos para um modelo centrado no desenvolvimento de competéncias) devera
implicar também uma ruptura do modelo de avaliacdo. Contudo, as rupturas efectivas com as

metodologias e instrumentos tradicionais sdo dificeis de se realizarem.

A inexisténcia de modelos de avaliagdo mais ousados ou mais consentaneos com o modelo de
desenvolvimento de competéncias pode estar associado ao facto dos referenciais de
competéncias, e por consequéncia os referenciais curriculares, ndo terem dimensdes de analise
que favorecem a andlise dos desempenhos, através de evidéncias e de critérios de

desempenho.
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Sendo a constru¢do e a implementa¢do de um modelo de ensino-aprendizagem em geral e de
ensino-aprendizagem por competéncias em particular encarado como um processo em
continua melhoria € de prever, nuns casos mais lentamente do que noutros, que os métodos
tradicionais de avaliacdo, que avaliam sobretudo a aquisicdo de conhecimentos, vao sendo
substituidos por métodos que avaliem a aquisi¢ao de competéncias, ou melhor a performance
(os resultados) conseguidos na resolu¢do de uma dada situagao-problema, em que a aquisicao
de conhecimentos ¢ avaliada de modo indirecto (associada ao processo de avaliacdo de

competéncias).

No caso da ESS predomina um modelo de avaliagdo em que subsistem os métodos
tradicionais (testes de avaliacdo, p.e.) e os métodos “activos” de avaliagdo que permitem a

avaliagdo de competéncias.

E um modelo que se caracteriza pela existéncia de uma grande diversidade de instrumentos de
avaliacdo dirigidos a avaliagdo de conhecimentos e a avaliacdo de aquisi¢cao de competéncias,
que ndo nos parece ser muito favordvel aos alunos e professores. Uma das mais-valia deste
modelo é a existéncia de um instrumento que permite avaliagdo das competéncias pelos
alunos, para além do Portfolio, que € um instrumento também estruturante no modelo de
ensino-aprendizagem por competéncias, mas também pelos tutores em situagdo de
aprendizagem em contexto de trabalho. Outra mais-valia, que ndo encontramos nos outros

casos, € a participag¢do dos alunos na concepg¢do dos instrumentos.

O caso da UM também associa a situagdo de dupla avaliacdo, sendo inevitdvel porque o
modelo de ensino-aprendizagem estd ancorado no desenvolvimento de um projecto que
mobiliza todas as UC do ano em que funciona este modelo. Apresenta também uma mais-
valia que € a existéncia da auto-avaliacdo e da avaliagcdo pelos pares, para além da avaliagcdo

feita pelos professores, sem envolver contudo as empresas, como no caso anterior.

O caso da LUAS também associa tal como o anterior a auto-avaliacdo, a avaliacdo pelos
pares, mas também a avaliacdo (feedback) dos representantes do mercado empregador
(empresas, instituicoes, ...), tal como a ESS. Integra ainda um outro aspecto da avaliagdo que
€ a avaliacdo conjunta ou de grupo. Aqui também como na ESS o portfolio representa um

papel importante no processo avaliativo.

A avaliacio na LUAS é ancorada no desenvolvimento de projectos, o que permite a

consolidacdo de um modelo avaliativo das competéncias com caracteristicas holisticas
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(aprendizagens, progresso e resultados). A dimensao progresso associa a reflexividade a partir
da utiliza¢do do portfolio, dos momentos de reflexdo e da tutoria e a constru¢do de planos

individuais de estudo, o que se diferencia de qualquer dos casos analisados.

5.3.5. Quanto a capacitacao dos actores envolvidos

Uma reforma curricular para ser bem-sucedida no geral e bem compreendida em particular
carece antes de mais de um claro e transparente processo de comunicacdo, seguido de um
processo de capacitacdo dos principais actores a mobilizar para o0 modelo de ensino-

aprendizagem a desenhar e a implementar.

As institui¢des de ensino-educagao normalmente nao integram estas duas dimensdes nas suas
preocupacdes. Nos casos analisados esta situagdo também se verifica, pelo menos do ponto de

vista da sua intencionalidade.

O modelo de comunicacdo e de capacita¢io nestes casos deve ser alargado a um conjunto de
actores internos (coordenadores/ directores de curso, docentes, alunos, etc.) e externos

(empregadores, associagcOes profissionais e sectoriais, pais e encarregados de educacdo, etc.).

Os casos analisados possuem guias para o aluno com orientagdes sobre o modelo pedagdgico
implementado na institui¢do, embora diferentes, estando no primeiro caso associado a cada
UC e no segundo caso ao projecto a desenvolver durante aquele ano lectivo (guia de projecto
de aprendizagem). A UM apresenta uma caracteristica interessante, nomeadamente a
capacitacdo explicitada em habilidades relevantes ao desenvolvimento do projecto. A
acessibilidade simples aos documentos produzidos € relevante para o processo e para Os
actores envolvidos. A LUAS criou um espago online para cumprimento desse objectivo.
Apresenta relativamente ainda uma mais-valia importante para a capacitagdo, através da
implicag@o no processo de concep¢ao e implementacdo dos actores (do topo a base) que iriam
ser parte integrante na aplicacdo do modelo pedagdgico, que contou ainda com o

envolvimento da gestdo de topo e coordenacdo de cada programa.

A divulgacgao do perfil de competéncias e do modelo pedagégico que o sustenta deveria fazer
parte do modelo de comunicacgdo para o exterior (empregadores, potenciais alunos, parceiros,
associacOes profissionais e sectoriais. Em qualquer dos casos analisados ndo hd qualquer

referéncia a esta situacao.
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A consolidagdo e a sustentabilidade do modelo pedagdgico passa seguramente pela
capacitacdo dos actores relevantes para o processo e pela existéncia de um modelo de

comunicacdo interno e externo mais eficaz.

5.3.6. Quanto a perspectiva dos alunos-aprendentes

A opinido dos alunos, enquanto principal focus do novo modelo pedagégico € importante de
ser aferida com regularidade. Este processo pode traduzir-se em informacio relevante e

estratégica para consolidacdo e consequente sustentabilidade do modelo.

Dado o nivel de maturidade dos casos, a avaliagdo envolvendo os alunos ainda nao parece ser
uma preocupacao das institui¢des, a excepcao da LUAS que integra um processo de avaliagao
externa em que os alunos sdao também parte integrante do processo de avaliacdo. Na UM ha

referéncias a processos de balanco de cada experiéncia de aplicagdo do modelo pedagégico.

A opinido dos aprendentes nos trés casos € muito positiva. Em qualquer dos casos é
assinalada uma preferéncia do modelo de ensino por competéncias em detrimento do

paradigma de ensino-aprendizagem tradicional.

Na LUAS sdo valorizados vérios aspectos do modelo LbD implementado, nomeadamente a
oportunidade de integrar os conhecimentos na pratica, a oportunidade de desenvolver
capacidades organizacionais e oportunidade de reflectir sobre o que se fez e a oportunidade de
puder tracar um plano de progressdo. O sentimento de uma melhor preparagcdo para enfrentar

o mundo do trabalho, é um aspecto relevante também apontado neste contexto.

Na UM embora se valorize mais o novo modelo, os alunos queixam-se de excesso de trabalho
que internamente se associa a exigéncia de mais autonomia e responsabilizacdo, o que podera
estar associada a duplicacdo do sistema de avaliacdo das aprendizagens. Ha ainda referéncia a
outros sinais explicitados pelos alunos e relacionamento interpessoal. Do seu discurso
percebe-se que os alunos entendem claramente o papel dos conhecimentos no processo de
aprendizagem. A ESS salienta-se pela existéncia de momentos de informacao e sensibilizagao
sobre o modelo das competéncias, participacdo na concep¢ao dos instrumentos de avaliagio e
acesso a documentacdo especifica, a constru¢do de uma cultura de ensino-aprendizagem
baseada em competéncias que decorre das suas reflexdes sobre o modelo implementado,

mesmo nos alunos do 1° ano.
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PARTE III — UMA ORIENTACAO METODOLOGICA PARA A IMPLEMENTACAO DE
UMA ABORDAGEM POR COMPETENCIAS

1. Os pressupostos a levar em linha de conta

A implementacdo de um modelo de ensino-aprendizagem por competéncias requer levar em
linha de conta um conjunto de pressupostos metodoldgicos, organizacionais e estratégicos. A
sua explicita¢do a partida ndo s6 favorece positivamente os resultados como também contribui
para a organizacdo de um modelo metodoldgico, organizacional e estratégico mais sélido e

coerente.
Os pressupostos que devem ser levados em linha de conta s@o os seguintes:
Do ponto de vista estratégico

2 A defini¢do de uma estratégia global para a institui¢do, a que se associa uma estratégia
pedagodgica e da qual sobressai um modelo de ensino-aprendizagem por competéncias a

implementar na instituicao;

A Considerar as competéncias (referencial de competéncias definido) para além do dominio
dos saberes a ensinar, considerando-as como um instrumento de diferenciagdo do ensino-

formacao;

A A definicdo e implementacdo de uma estratégia de comunicacao orientada para o interior e

exterior da organizagdo, divulgando estratégias, modelos e resultados alcancados;

A A criacdo de equipas especificas responsdveis pela realizacdo de vdarios ‘“‘sub-projectos”,
que integram o projecto de reforma curricular e pelo acompanhamento do projecto e sub-

projectos (p.e. comités de acompanhamento);

A A criacdo de um ambiente de aprendizagem por competéncias, através quer do discurso
quer das praticas de docentes e alunos, que aos poucos vai criando e consolidando uma
cultura de ensino-aprendizagem por competéncias que envolve a institui¢io mas também os

seus principais parceiros externos;

A Encarar o desenho curricular e a implementagdo do modelo de ensino-aprendizagem como
um processo que vai sofrendo alteracdes ao longo do tempo, fruto de processos avaliativos

continuos;
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Do ponto de vista da participacdo de actores

2 O envolvimento e participacdo da gestdo de topo sobretudo na definicdo e comunicagdo
das linhas estratégicas da instituicdo, em geral, e da estratégia pedagdgica, em particular, e
transversalmente em todas nas actividades associadas a reforma curricular, acompanhando e

validando os progressos alcangados;

A A participagdo alargada na constru¢do do modelo pedagdgico a colaboradores internos da
instituicdo (docentes, gestdo intermédia, equipa de investigacdo, etc.), a representantes de
alunos, a representantes de empregadores (empresdrios e gestores, associagdes sectoriais €

profissionais, etc.) € a outros parceiros relevantes para o processo;
Do ponto de vista da concepgdo e da consolidagd@o do modelo pedagogico

2 O suporte tedrico-metodologico de uma equipa de investigagdo e desenvolvimento na drea
pedagdgica, que apoie ndo sé a constru¢do da reforma curricular, através da mobilizacdo de
um enquadramento tedrico que sustente o modelo, mas também que apoie ao nivel da sua

consolidagdo através da producao de investigacdo orientada para a melhoria continua;

A A constru¢do de um referencial de competéncias genéricas e especificas associadas a cada
programa educativo-formativo (curso) com as especificidades necessdrias para sustentar a
concepcdo curricular por competéncias, integrando uma logica de desempenho (critérios e
evidéncias de desempenho) para facilitar o processo de avaliacio das competéncias

desenvolvidas em contexto formativo;

2 Considerar as competéncias transversais como um objecto de aportes tedricos e de

aprofundamento do mesmo modo que as UC das quais decorrem as competéncias especificas;

A Integrar as dimensoes reflexiva, ética e de participacdo critica na prépria concep¢ao das
competéncias, havendo dominios de competéncias sobre essas dimensdes, considerando-as
fios condutores no desenvolvimento pessoal e profissional dos alunos - as competéncias
profissionais s6 podem ser desenvolvidas a partir de uma pratica reflexiva, de uma

participacao critica e de um questionamento ético da conduta;

A A garantia de coeréncia entre o referencial de competéncias elaborado e as necessidades
actuais e prospectivas de competéncias, considerando todas as realidades em contexto de
trabalho (diversidade das préticas), a partir de uma andlise rigorosa, € continua, das praticas

de trabalho;
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A A definicao de um modelo de ensino-aprendizagem sustentado numa linha metodolégica
especifica que permite o desenvolvimento de competéncias (p.e. projectos ou resolucdo de
problemas), em que a resolu¢do do projecto ou da situacao-problema dependa da mobiliza¢do
de conhecimentos de varias UC (projectos/problemas interdisciplinares). Quer o método
(projecto, resolucdo de problemas, etc.) seja encarado em substituicdo quer como

complemento das UC este deve estruturar a organizacao curricular.

A/ A integracdo da légica de competéncias (por referéncia ao referencial definido) no desenho
curricular geral, no programa/curso € nos planos de aula, ndo perdendo de vista que o desenho
curricular estd ao servico do desenvolvimento de competéncias definidas anteriormente. A
competéncia € a linha estruturadora de todo o processo (da estratégia, passando pelo
referencial de competéncias e de educagao-formacao, pelo programa do curso, pelos planos de

aula até a actividade de ensino-aprendizagem (tedricas e “praticas”);

A A defini¢do de uma estratégia avaliativa, e respectivos instrumentos, adequados a avaliagcdao
de competéncias (avaliacdo do desempenho ou da performance no desenvolvimento/resolucao

de projectos/problemas), a partir de critérios e evidéncias de desempenho;

A Avaliar a aquisicdo de conhecimentos no contexto da sua mobilizagdo para a
resolucao/desenvolvimento de projectos/problemas, ndo os avaliando a partir de métodos e
instrumentos do paradigma tradicional, evitando situacdes de dupla-avaliacio de
conhecimentos (mobiliza¢do para resolu¢do de problemas/projectos e para resolucao de testes

ou exames);

2 A definicao e aplicagdo de instrumentos que permitam a reflexdo e a pratica reflexiva (p.e.
o portfolio), que permite aos alunos descreverem a sua experiéncia de aprendizagem,
reflectindo sobre as consequéncias educativas do trabalho desenvolvido e sobre a aplicacao

dos resultados no futuro.

2 A necessidade de montagem de um processo (associado ao ponto anterior) de
monitorizacdo e de avaliacdo da estratégia pedagdgica e do modelo pedagdgico implementado
com o objectivo de produzir informacdo estratégica para melhor os resultados do modelo

pedagdgico.
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Do ponto de vista do desenvolvimento do modelo pedagégico por competéncias

/1 Encarar os conhecimentos (as UC) como recursos ao servico do desenvolvimento de

competéncias que se definiram como referencial de partida;

7 Integrar paralelamente a participagdo critica e a interrogacao ética no processo de ensino-

aprendizagem.

2. Um modelo exploratorio para implementacdo de uma abordagem curricular por
competéncias

Os modelos para a implementacdo de uma abordagem por competéncias numa instituicao de
ensino-formagao podem ter geometrias varidveis. Na figura e quadro seguintes apresenta-se
um modelo de implementacdo de uma abordagem por competéncias do ponto de vista
processual, que se complementa com o quadro que se lhe segue, o qual descreve as

actividades e o tipo de actores a envolver, sem a preocupagao de lhe atribuir uma ordem.
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Fig.4 - Modelo de implementacdo de uma abordagem por competéncias do ponto de vista processual

Estratagia

Estratagia de
«Compan hamento

& Avaliagio

Dezamreobimenta
da Estratégios
Pedagémioa par

Competinaiz

Mercado de
Trabalho/Exerccio de
Cidadania

Fonte: Construgio prépria.

Tabela de Actividades associada ao modelo de abordagem por competéncias

Etapas e Resultados Actividades
Estratégia Global da Definir a estratégia global da instituicio de ensino-formacao
Instituicio de  Ensino- . ) . .. )
Formacio Divulgar e disseminar a estratégia global definida
[Estratégia Global da 2 Divulgagdo e disseminagdo interna e externa
Instituicdo)

Monitorizar e avaliar a estratégia global

Estratégia Pedagoégica (por
competéncias)

Definir o modelo de organizacao e funcionamento
A Organizacao da equipa

2 Modelo de organizagao

7 Planeamento e programacio das actividades

[Estratégica Pedagogica e
Elaborar a estratégia pedagogica global da instituicio de

ensino-

Actores a envolver

Equipa especifica para a sua
elaboraciao

Gestdo de Topo e Intermédia
Docentes

Parceiros Estratégicos

Equipa especifica para a sua
elaboracao

Gestao de Topo e Intermédia
(directores de departamento e
de cursos, ...)

Docentes
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Quadro n° 01 - Estruturacio do Mapeamento de competéncias do CLE da ESS/IPS

Competéncias Genéricas

Anexos 1

Ano
Macro-Competéncia (MC)
Instr Iut:lr Sisté, a tai Iut:lr Sisté, a
S S S S S
C C C
1C 1IC IC
CA CA CA
T. 5 5 96
C’s
T.1° 5 5 35 (Exclusivas Ensino Clinico)
C C C
1C 1IC IC
CA CA CA
T. 5 6
C’s
T.2° 5 6 49 (Exclusivas Ensino Clinico)
T. 96
C’s
T. 3° 66 (Exclusivas Ensino Clinico)
T. 96 5 8
C’s
T.4° 62 (Exclusivas Ensino Clinico) 2 2

Fonte: Documento a submeter a Conselho Cientifico a 26.11.2007. ESS/IPS.

Legenda: C=Competéncia, IC=Indicador de competéncia; CA=Critério de Avaliacdo; T.C ’s=Total de competéncias por ano lectivo;
T.1°,2°,3°4°= Total de competéncias a desenvolver em cada ano, tendo por referencial o referencial total.
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Anexos 2

Quadro 02 - Mapa de metodologias de ensino-aprendizagem versus instrumentos de avaliacio e o
impacto na aquisicao ou desenvolvimento de competéncias.

Meétodos/ Instr t de Instr tos de avaliacio com parametros pré- Avaliagio de aquisiciio de Avaliagio de Avaliacio de pritica
Ensino-aprendizagem definidos conhecimentos competéncias reflexiva
Exposicdo  de  contetidos ~ Teste de Avaliagao X
tedrico

Dossié tematico X

Ensaio temético/ Ensaio X

Fichas de leitura X

Recensdo critica X

Padrdo de documentagio X

Mapa conceptual X

Andlise de artigo cientifico (trabalho) X

Pasta de legislacdo individual X

Reflexdo escrita X

Pesquisa bibliogrifica (trabalho) X

Pritica/Experiéncia Clinica Relatério Ensino Clinico (REC) X X
(EC)
Ficha de avaliac¢do de sessdo clinica X X
Ficha Analitica (Avaliagao prética) X
Instrumento de avaliagdo de Competéncias em EC X X X
Portfolio (PF) Ficha de avaliacdo c/pardmetros pré-definidos X X
Estudo de caso  Ficha de avaliagdo c/parametros pré-definidos X X

Fonte: Organizado a partir de “Andlise das metodologias e instrumentos de avaliacdo previstos”, ano lectivo 2008/09, de Lucilia
Nunes.
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ANEXO 3

Quadro 03 - Matriz de avaliacdo de competéncias Interpessoais, Sistémicas e Instrumentais a
desenvolver/adquirir pelo estudante (Instrumento de avaliagdo) do CLE do IPS

Competéncias e critérios de avaliacio ‘

m 10-11,9 12-13.9 14-15,9 16-18,9 1920
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Curriculum Vitae
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