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Este artigo € um recorte de um estudo mais amplo, que teve como objetivo discutir
acerca da organizacao curricular a partir das competéncias e habilidades e fazer uma breve
andlise das implicacGes desta metodologia no trabalho docente, principalmente no que se refere
aos processos avaliativos. A pesquisa do estudo foi realizada com educadores dos Anos Iniciais
do Colégio Farroupilha, instituicdo de ensino localizada em Porto Alegre, através de entrevistas
semiestruturadas, e o recorte apresentado neste trabalho refere-se a uma das unidades de analise
do estudo original. Na pesquisa, foram identificadas trés unidades de analise, mas exploramos,
neste artigo, apenas a unidade que corresponde as falas dos educadores que se relacionam ao
trabalho pedagdgico e as metodologias vinculadas a um curriculo baseado em competéncias e
habilidades.

Préaticas curriculares e avaliativas no contexto de um curriculo por competéncias e
habilidades

Durante as Gltimas décadas, muitos estudiosos e educadores brasileiros tém investido
suas producdes cientificas e praticas pedagdgicas na tentativa de qualificar as propostas de
educacdo introduzidas pela Lei de Diretrizes e Bases de 1996. A conhecida Lei 9.394/96
possibilitou as escolas, a partir de sua implantacdo, uma inovadora liberdade e autonomia para
a elaboracdo de sua proposta pedagogica, regimento interno e estruturacdo do seu curriculo,
conforme relata Nunes (2011), em sua Dissertacdo de Mestrado. A responsabilidade das escolas
teria como foco a garantia da aprendizagem, sendo que cada instituicdo poderia definir seu

curriculo baseada no contexto sociocultural e nas necessidades dos estudantes.



Neste sentido, os professores e gestores contemporaneos a esta proposta assumiram a
responsabilidade de fazer as mudangas necessérias na organizacdo de cada instituicéo, a fim de
que esta representasse 0 pensamento critico e significativo necessario em um universo
complexo da sociedade do seculo XXI. Conforme o avanco dos anos, essa proposta de
autonomia curricular foi se complexificando & medida que surgiram, na realidade nacional,
entre outros projetos educacionais, programas de avaliacdes em larga escala. Por iniciativa do
Ministério da Educacdo (MEC), foi criado o Sistema de Avaliacdo da Educacgédo Basica (Saeb)
na década de 90 e, em 2005, o SAEB desdobrou-se na Avaliacdo Nacional do Rendimento
Escolar (Anresc), conhecida como Prova Brasil. Em 2007, ainda, a Prova Brasil e a Avaliacéo
Nacional da Educacdo Bésica (Aneb), outro desdobramento do SAEB, foram integradas ao

indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb).

Assim, o cenario educacional brasileiro, particularmente no que se refere a Educacédo
Bésica, passou a se preocupar com estes dois fendmenos marcantes: as avaliacbes em larga
escala e o foco na qualidade da educacdo escolar. Junto com a elaboragdo destas avaliacdes,
foram criadas as Matrizes de Referéncia que estabeleceram os critérios, os indicadores de
avaliacdo, as orientacdes para aplicacdo, a analise de resultados e trouxeram para a realidade
das escolas a organizacéo curricular a partir de competéncias e habilidades.

Assim, frente a esse cendrio da educacdo basica nacional, muitas escolas voltaram sua
atencdo as mudancas curriculares necessarias para contemplar esta gama de inovagoes. A escola
deste estudo, ndo diferente de algumas outras instituicdes de Porto Alegre, iniciou seu projeto
de reestruturacdo curricular em 2013, quando professores, coordenadores pedagogicos e
direcdo sentiram a necessidade de reconstruir o Plano de Estudos que havia sido elaborado pela
equipe anteriormente, pois 0 mesmo ndo correspondia a esta nova configuragdo curricular

desejada.

No final de 2013, a escola, através de uma consultoria externa, iniciou a discussdo sobre
a implantacdo de um curriculo por competéncias e habilidades entre coordenadores
pedagogicos e professores e introduziu o tema junto aos colaboradores da escola. Durante 0 ano
de 2014, os estudos se intensificaram e as Matrizes Curriculares da escola forem sendo
estruturadas com base no Plano de Estudos vigente na época, as Matrizes de Referéncia do
Enem (Exame Nacional do Ensino Médio) e do Inade (Instituto de Avaliagdo e
Desenvolvimento Educacional) e de outros documentos oficiais do Ministério da Educagéo.



Como ja mencionado anteriormente, o estudo da concepc¢do de um curriculo baseado
em competéncias e habilidades, nas Ultimas décadas, invadiu o espaco educacional e 0s
discursos sociais e cientificos contemporaneos de forma bastante significativa. De acordo com
Valente, na atualidade, “as competéncias permeiam as discussoes pedagogicas levando os
professores a buscarem elementos que propiciem o seu entendimento e formas de incorporé-las
aos projetos educativos.” (VALENTE, 2002, p. 2). Neste sentido, exploramos neste texto
alguns dos conceitos que serviram de base para as analises realizadas, incluindo o conceito

contemporaneo de competéncias.

Ainda para Valente (2002), ja no final do século XIX e inicio do século XX, a nogéao
de competéncia surgiu junto as inovacgdes trazidas pela Escola Nova de Dewey, que tinha o
propdsito de romper com a l6gica da Escola Tradicional, que dava muita énfase, de acordo com
a autora, para a teoria em relagdo a acdo. Assim, com 0 objetivo de que os estudantes
encontrassem significado nos contetidos escolares, a no¢éo de competéncia surge ao encontro
da ideia de que a escola deveria considerar as motivacdes e interesses dos estudantes e nao

somente conhecimentos previamente estabelecidos pelo curriculo escolar.

Para Braslavsky,

pessoas competentes sdo aquelas capazes de resolver situacdes problema de maneira
satisfatoria, que sabem como agir perante o inesperado, que sdo capazes de sentir-se
bem consigp mesmas e de integrar-se nos diferentes sistemas sociais
(BRASLAVSKY apud VALENTE, 2002, p.3).

Ou seja, sujeitos que percebem o mundo ao seu redor e conseguem relacionar suas
aprendizagens com o objetivo de solucionar situa¢des-problema. A mesma autora ja citada,
Valente (2002), destaca em seus estudos outros conceitos para o termo competéncia:

competéncia: qualidade de quem é capaz de apreciar e resolver certo assunto, fazer
determinada coisa; capacidade, habilidade, aptiddo, idoneidade (DICIONARIO
AURELIO apud VALENTE, 2002, p.05).

sdo multiplos os significados de competéncia. Eu a definirei aqui como sendo uma
capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiada em
conhecimentos, mas sem limitar-se a eles (PERRENOUD, 1999 apud VALENTE,
2002, p.05).

Esta ultima concepcdo destacada, de Perrenoud, se adequa bastante com a concepcéo de

competéncia utilizada pela escola deste estudo. A mesma adota o entendimento do sociélogo
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suico que diz que trabalhar com competéncias é “mobilizar um conjunto de recursos cognitivos
(saberes, capacidades, informacdes, etc.) para solucionar com pertinéncia e eficacia uma série
de situa¢des” (PERRENOUD, 1999, p. 19). Enquanto a competéncia, portanto, &€ mais ampla e
requer que um conjunto de operacdes sejam mobilizadas, a habilidade é mais especifica e se
refere a pequenas “capacidades” importantes de serem desenvolvidas. Um conjunto de

habilidades trabalhadas tendem, juntas, a promover o desenvolvimento de uma competéncia.

Consideremos este exemplo:

Competéncia de area 3 - Construir nogdes de grandezas e medidas para a compreensao

da realidade e a solucdo de problemas do cotidiano.
H10 - Identificar relacGes entre grandezas e unidades de medida.
H11 - Utilizar a nogdo de escalas na leitura de representacéo de situagéo do cotidiano.
H12 - Resolver situacdo-problema que envolva medidas de grandezas.

Fonte: Matriz de Referéncia do ENEM — Matemética

Em cada habilidade acima descrita, podemos perceber a exigéncia de um tipo de
operacdo mental (identificar, utilizar e resolver) complementadas pelos objetos de
aprendizagem e contetdos a elas relacionados. Juntas, elas constroem uma competéncia mais
ampla, a de “construir nogdes de grandezas e medidas para a compreensdo da realidade e a

solucgéo de problemas do cotidiano”, conforme destacado acima.

Entendendo que esta reorganizacdo curricular — mais originalmente provocada pelas
avaliacBes em larga escala — ocasiona algumas implicacdes para o trabalho docente e também
para todo o organismo escolar, este estudo interessou-se em fazer uma breve analise sobre como
as praticas curriculares destes professores foram sendo reformuladas de acordo com a nova

proposta de organizacdo curricular, a luz das Matrizes Curriculares.

Cabe destacar, ainda, que a palavra curriculo tem sido utilizada para denominar
qualquer pratica organizada destinada a educar pessoas em contextos de educacdo formal ou
informal. Ou seja, este curriculo no qual baseamos nossas analises, ndo circula apenas no
ambiente escolar, mas também em outros espacos contemporéneos educativos, tais como a
midia, organizagdes sociais, religiosas, entre outras. Segundo Moreira e Candau (2007), fazem
parte do curriculo rituais e praticas, modos de organizar o tempo e 0 espago na escola, atitudes

e valores, e até mesmo, modos de ser professor e estudante. Dentro destas praticas curriculares,
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as préticas avaliativas também transcendem o curriculo formal e seu estudo ndo finda nas
discussdes explicitas sobre como cada professor concebe a avaliacdo da aprendizagem. Neste
sentido, quando fora proposto, na escola em questdo, esta reformulacdo das formas de

avaliacdo, este processo agregou-se a estes rituais e praticas, sendo repensado de forma ampla.

De acordo com Robson (2011, p. 104), “repensar a forma de avaliar faz-Se urgente
quando deparamos com processos de ensino que deveriam desenvolver o senso critico, a
autonomia e as reflexdes do aluno como protagonista no processo ensino-aprendizagem”.
Assim, todo este curriculo baseado em competéncias e habilidades exige uma avaliagdo
processual, qualitativa, que defina claramente as habilidades e competéncias que devem ser
desenvolvidas, tanto para os professores quanto para os estudantes. Robson afirma que “a
avaliacdo que buscamos é aquela que percorre todo o processo ensino-aprendizagem, agindo

como uma bussola para todos os envolvidos” (ROBSON, 2011, p.105).

A partir desta concep¢do, procuramos mapear como 0s professores do Colégio
Farroupilha (sendo que o recorte do estudo foi o corpo docente e equipe dos Anos Iniciais)
enfrentavam os desafios de construir uma avaliagcdo que atinja tais objetivos. Neste contexto,

Robson afirma que tais desafios sdo provenientes de uma construcao onde a

avaliacdo é um instrumento pedagogico que auxilia o desenvolvimento do aluno na
aquisicdo de novos conhecimentos, como ferramenta para apontar caminhos para 0s
objetivos tragados, mas, acima de tudo, dentro das possibilidades do aluno em questéo
(ROBSON, 2011, p.106).

Ou seja, repensar a avaliacdo como sendo uma “bussola” da aprendizagem e da pratica
pedagogica do professor exige escuta, acompanhamento, sistematizacdo e, principalmente,
humildade de ambas as partes. Do professor, que deve enxergar-se como parte da avaliagdo do
estudante e do préprio estudante, que deve olhar para si e reconhecer o quanto esta se dedicando

para o desenvolvimento das habilidades e competéncias propostas.

O processo de avaliagdo da aprendizagem

Entendemos que, mais do que promover um bom desempenho dos estudantes em

avaliacOes externas, 0s processos avaliativos das escolas devem servir como instrumentos para
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os docentes e para 0s estudantes repensarem, regularmente, suas praticas pedagogicas e seus
habitos de estudo.

Neste sentido, a avaliacdo da aprendizagem pode ser concebida como uma possibilidade
constante de acompanhamento dos estudantes, seja em relagdo a aspectos cognitivos quanto a
aspectos emocionais. Nos estudos de Maria Teresa Esteban (2000), é o conceito de avaliacdo
investigativa que aparece a fim de voltar a atencdo dos docentes para uma avaliacdo cada vez
mais representativa das aprendizagens dos estudantes, buscando a realizacdo de um trabalho
inclusivo, de didlogo, mediacdo, participacdo, construcdo da autonomia e de responsabilidade
com o coletivo. De acordo com Esteban,

uma avaliagdo de qualidade pode ser aquela que abandone as dimensdes de controle e
selecdo sendo integrada ao dindmico processo de constru¢do e socializacdo de
conhecimentos nas esferas individual e coletiva (ESTEBAN, 2000, p.70).

Para a autora, a avaliacdo deve acontecer em um espacgo de fronteira — um lugar onde
tudo se pode fazer presente — ndo determinando margens fixas como horizontes do ensino e da
aprendizagem. Além de dialogar com este conceito de Maria Teresa Esteban (2000), também
recorremos aos estudos sobre avaliacdo de Juan Manuel Alverez Mendez (2003), que discute

uma pratica de avaliacdo critica, interrogativa, dialética e intencional. Para o autor,

¢ importante identificar a servigo de quem e de quem esta o esforgo dos que ensinam
e dos que aprendem. Isso exigiré que o professor posicione-se diante do conhecimento
e diante de sua propria responsabilidade profissional (...). Avaliar para aprender, eis a
questdo. A avaliacdo educativa tem sentido e é plenamente justificada quando est a
servico de quem aprende e assegura sempre e em todos 0s casos a correta
aprendizagem mediante as devidas correcdes e as indicacdes pertinentes (ALVAREZ
MENDEZ, 2003, p. 24).

Nessa direcdo, podemos partir do pressuposto de que a avaliacdo, como pratica escolar,
ndo é uma atividade neutra. Pelo contrario, ela carrega as concepcdes pedagogicas dos
educadores e, para ser organizada de forma séria e transparente, necessita de uma
sistematizacdo prévia e clara. Além disso, ela ndo é definidora de momentos passados, mas sim
investigadora do presente. Ela possibilita que o professor e a equipe pedagdgica que acompanha
0s estudantes possam ter subsidios para melhor guiar o processo de aprendizagem. Investigar

para, neste caso, aperfeicoar praticas que alcancem com mais eficiéncia os objetivos propostos.
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Para Alvarez Mendez (2011), o ensino de competéncias e habilidades n&o esta focado
no que o estudante aprende ou no que sabe, mas sim no como sabe. Consequentemente, a
avaliacdo do processo de aprendizagem também deve ir ao encontro de um ensino mais focado
no saber fazer, relacionar, analisar, operar, solucionar do que nos contetdos escolares

propriamente ditos.

Percursos investigativos

A metodologia utilizada neste estudo teve como objetivo conhecer o cotidiano dos
sujeitos da pesquisa e enxergar as praticas pedagogicas dos mesmos com um olhar diferenciado,
de percepcao e reflexdo, sendo a mesma de abordagem qualitativa. Os autores Denzin e Lincoln
(2006, p. 17) descrevem que a pesquisa qualitativa propde que os pesquisadores percebam as
“coisas em seus cenarios naturais, tentando entender, ou interpretar, os fendmenos em termos
dos significados que as pessoas a eles conferem”. Ou seja, procuramos mapear, com as
entrevistas, os sentidos e sentimentos alegados pelos educadores, no proprio ambiente escolar,
sobre suas praticas.

Neste sentido, 0 método qualitativo auxilia 0 pesquisador a entender a realidade e as
trajetdrias dos sujeitos, considerando aspectos que somente podem ser analisados atraves de um
contato proximo. Por esta razdo, a escolha da entrevista semiestruturada, na qual consta um
roteiro de perguntas orientadoras que sao complementadas durante a conversa, vai ao encontro
da concepcdo de pesquisa compartilhada, onde os sujeitos e 0 pesquisador podem construir
analises sobre o tema que estd sendo discutido. A entrevista semiestruturada permite que da
conversa estabelecida entre os sujeitos possam emergir informacdes de forma mais livre e,
assim, as respostas ndo se restringem a uma padronizagdo de alternativas — com em um
questionario, por exemplo.

A autora destaca ainda que a entrevista é como uma relacéo social, portanto, ela expressa
“realidades, sentimentos ¢ cumplicidades que um instrumento com respostas estandardizadas
poderia ocultar” (ZAGO, 2011, p. 301). A entrevista permite que o sujeito participante da
pesquisa tenha liberdade de agir sobre o que esta sendo perguntado, ele mesmo auxiliando o
pesquisador a pensar e discutir sobre a tematica das questdes orientadoras. Com professores,

muitas vezes, a entrevista serve como um momento de reflexdo sobre a pratica pedagogica, a



aprendizagem dos alunos, a organizagdo da escola e muitos outros assuntos que podem surgir
de acordo com a temética da pesquisa.

Baseadas nesta concepcao metodoldgica, optamos por conversar com duas docentes que
vivenciavam estes processos de mudancas curriculares e uma psicologa escolar que

acompanhava estes professores.

E afinal, o que dizem os educadores?

Muitas perguntas orientadoras que utilizamos para provocar a conversa com 0s sujeitos
da pesquisa focavam em como o trabalho por competéncias e habilidades era concebido por
aqueles profissionais e como este era desenvolvido. Para os docentes, esta metodologia de
trabalho permitia uma maior atencdo ao grupo dos estudantes, como que se o foco da
aprendizagem deixasse de ser os contelldos escolares e passasse a priorizar as habilidades
necessarias para o desenvolvimento daquela aprendizagem. Para uma das docentes, o trabalho

com competéncias e habilidades foi traduzido com os seguintes excertos:

E saber aonde eu quero chegar com meu aluno, n&o somente o contetido, mas o que eu

preciso desenvolver com ele...

(.)

Por que, de novo, eu posso fazer todo o conteudo e ndo sair do basico em nenhum

momento, mas eu trabalhei.

Nestas duas falas, a professora explica que somente a lista de contetdos néo é,
necessariamente, suficiente para guiar o trabalho pedagdgico, pois um conteddo pode ser
trabalhado exaustivamente, mas sem que o estudante exercite uma operacdo mental mais
complexa. Ja o trabalho que € acompanhado por uma matriz de competéncias e habilidades
deixaria mais claro o aumento da complexidade de uma habilidade para a outra, de acordo com
0 ano em que o estudante esta inserido. Furtado (s. d.) afirma que a postura dos professores
deve ser de se questionar sempre se esta realmente desenvolvendo competéncias ou se esta
apenas ensinando conteudos. A resposta, de acordo com o autor, esta na observagdo constante
dos estudantes. “O que eles estdo aprendendo esté contribuindo crescentemente para que eles

resolvam situagdes reais? Eles estdo integrando os contetidos para analisar situagdes praticas?”

(FURTADO, s. d, p.02).




Além disso, esta proposta exige um planejamento mais sistematizado do professor, pois
se 0 mesmo deseja exigir habilidades mais complexas dos estudantes, ele deve propor situa¢oes
em que tais habilidades s@o desenvolvidas durante todo o processo de ensino e aprendizagem,

conforme destacamos em outro excerto:

Bom, eu quero desenvolver a inferéncia de informag6es implicitas em um texto. Bom,
eu vou precisar trabalhar isso durante o trimestre. Eu ndo posso chegar na prova e dar pra
eles um texto com informacfes subjetivas. (...) pra eu chegar 14, eu tenho que trabalhar o
trimestre todo. Se ndo, a minha prova volta a ser de gramatica. Revisando o texto, acha isso,

acha aquilo, qual é o autor, quais séo 0s personagens, (...) s6 selecionar, um recorta e cola.

Esta percepcao da professora de que para se chegar 1& é necessario investimento nas
estratégias pedagogicas e também no tempo destinado ao desenvolvimento das competéncias
remete ao que Furtado (s.d) chama de um dos habitos a serem superados na escola, quando
realmente se deseja implantar um curriculo organizado por competéncias. Para o professor,
muitas escolas e professores dizem valorizar o desenvolvimento de competéncias, mas desejam,
também, valorizar o cumprimento de conteudos em prazos determinados. A fala acima
destacada vai ao encontro da ideia de que, se desejamos desenvolver competéncias € preciso
dedicacdo de tempo e um planejamento que oportunize a vivéncia das habilidades, para uma
constru¢do mais ampla das competéncias. Para Furtado, “os conteidos precisam ser trabalhados
e retrabalhados até que a competéncia se desenvolva. Logo, é preciso que facamos uma escolha

sobre o que vamos perseguir” (FURTADO, s.d, p.03).

Neste sentido ainda, o planejamento do professor passa a ser uma ferramenta que
acompanha o desenrolar da aprendizagem, sendo este vinculado, em todos 0s momentos, as

habilidades que devem ser desenvolvidas, conforme também mostra o excerto a seguir:

Entdo, quando a gente comecou a trabalhar com habilidades e competéncias e eu
consegui ver assim: - Bom, se eu quero um aluno que “saia” alfabético, que caminhos eu vou

percorrer para ele “saia” letrado, alfabético e funcionando bem dentro desse letramento? (...)

Além desta percepcdo acerca de uma forma diferente de enxergar o contedo, destaca
acima, percebemos, na fala da psicéloga escolar entrevistada, que esta abordagem permite uma
maior apropriacédo, por parte dos estudantes, dos usos mais complexos daqueles conhecimentos.
Podemos perceber isto na fala a seguir, quando perguntamos sobre esta metodologia de trabalho

baseada em competéncias e habilidades:




Eu acho que é realmente trabalhar nesta formacéo, de tu poderes ter o conhecimento,
o0 contedo, mas saber utilizar assim, ter a atitude. Esta muito lincado. (...) Por que a gente as
vezes se atrapalha e pensa que ndo tem conteido e ndo, tem conteddo. O conhecimento tem
que estar acontecendo, mas é saber realmente utilizar aquele conhecimento. Ter atitude e poder

usar até para coisas mais complexas, de analises, de sinteses, de posicionamentos politicos.

Mais do que entender que o contetido é importante — mas que ele ndo é o Unico aspecto
a ser considerado — é a percepg¢do de que o conhecimento mobilizado deve fazer sentido para
os estudantes. Cardoso e Hora afirmam que somente quando uma escola assume que estes
conteddos disciplinares devem fazer sentido para os estudantes é que uma educagdo por
competéncias e habilidades pode ser construida. Os autores complementam afirmando que é
preciso “mudar o nosso olhar sobre o “como ensinar” e de fato agir sobre nossa pratica
tornando-a mais ampliada e contextualizada” (CARDOSO; HORA, s.d, p. 3), pois 0s estudantes
desejam que a escola seja um espago de aprendizagem e vivéncia mais “atualizado e
significativo” (CARDOSO; HORA, s.d, p. 3).

Algumas consideracoes...

Retomamos, neste momento, uma importante reflexdo de uma das docentes
entrevistadas, quando esta é questionada sobre qual concepcéo de educacdo ela acredita. Para
ela, educar seria construir um futuro com os alunos e mostrar que existem possibilidades de
mudanca. Educar ndo é sé ler e escrever, ensinar o conhecimento solido, ja constituido. A
educadora destaca a educacédo para os valores, pois, de acordo com ela, o conhecimento eles
(os estudantes) podem constituir de qualquer outro jeito, mas o papel do professor é
fundamental. Ele que vai constituir identidades, promover subjetividades. (...) Educar para
mim é isso: desde o0 momento que eu peguei na fila até eu dar o ultimo beijo. (...) A minha
educacao € isso: é eu educar o tempo todo.

Ao encontro desta concepcao de educacdo integral, Furtado destaca que esta forma de
organizacdo curricular que abordamos no estudo “vem ganhando cada vez mais for¢a porque
se projetou na escola uma missao social urgente: a de produzir profissionais mais competentes
que sejam cidaddos mais conscientes” (FURTADO, s. d, p. 01). Esta necessidade reflete a

complexidade do mundo contemporaneo em que os estudantes, além de desenvolverem
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habilidades cognitivas, precisam desenvolver-se social e emocionalmente, sendo capazes de

resolver problemas e de agir a partir de atitudes éticas e humanamente responsaveis.

Desta forma, acreditamos que qualquer proposta de reorganizacdo curricular ou de
construgdo de novos instrumentos avaliativos em nossas escolas deva ir ao encontro desta
concepcdo de educacéo integral, mais humana, sensivel e menos preocupada com o ensino de
conteddos sem sentido. Acreditamos que, de acordo com esta concepcao, € que a metodologia
de trabalho por competéncias e habilidades possa originar frutos, sendo esta uma das

possibilidades de qualificagéo dos processos de ensino e aprendizagem contemporaneos.
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