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Formacdo e agdo docente

Desenvolvendo competéncias profissionais

Elza Mesquita®’

Introducao

Comecamos com uma suposta verdade... quem somos depende da forma como aprendemaos @
como construimos competéncias. Sabemos também gue a aprendizagem ocorre em funcdo de
contingéncias externas, dai considerarmos importante atendermos ao papel que o ambiente e
o contexto assumem neste processo. Também nos apraz realcar agui o pensamento de um
grande fildsofo, escritor e critico francés, conhecido como representante do existencialismo.
lean-Paul Sartre: Ndo somos um oglomerado de barro, e o gue é decisivo, ndo ¢ oquilo gue de
nds fizreram, mas o que nds fazemos com o que fizerom de nds. Pode o leitor pensar que
deixamos uma ideia muito abstrata, mas preferimos licencid-la para reflexio sendo que cada
resposta ou delimitacdo da prépria acdo dependera do contexto de onde esta toma forma. E
também importante que consigamaos diferencar conceitos... pois isso ajudar-nos-a a distinguir
qual a melhor forma de construir conhecimento(s), sendo que os maiores problemas em torno
da conceptualizacdo do que significa sermos competentes surgiram a partir dos esforgos

dirigidos para o alcancarmaos.

1. Competéncia: dimensdes do conceito e perspetivas de andlise

Sem entrarmos numa abordagem muito profunda, embora necessaria, sobre o que significa
ser competente, parece-nos importante sublinhar que guando falamos em competéncia o
praprio conceito, sendo polissémico, remete-nos para um conjunto de recursos, & um conceito
que per si inclui diferentes perspetivas dentro de um determinado contexto, como veremaos.
Alguns autores vém rapidamente a nossa memdria quando ouvimos a palavra competéncia:
Guy Le Boterf (1994, 1297, 2000, 2002), Philippe Perrenoud (2000, 2001a, 2001b, 2001c),
Philippe Jonnaert (2002}, Perrenoud e Thurler (2002), Gérard Malgraive (2003), Maria do Céu
Rolddo (2003), Jacques Tardif (2006), entre outros.

Y Escola Su perior de Educacdo, Instituto Politécnico de Braganca.




Rolddo (2003) fala-nos da competéncia, ndo como um conjunto de “conteddos acumulados”,
mas sim como um “saber gue se traduz na capacidade efetiva de utilizacdo e manejo”, quer
este se trate de um saber inteletual, verbal ou pratico. E acrescenta a autora que “existe
competéncia (ou competéncias) quando, perante uma situacio, se é capaz de mobilizar
adeguadamente diversos conhecimentos prévios, seleciond-los e integra-los adequadamente
perante aquela situacdo” (p.20). O conceito de competéncia assumido por esta autora e por
outros autores sustenta-se em Le Boterf (1994), declarando este que competéncia é um saber
agir complexo tendo por base a combinacio eficaz de uma variedade de recursos internos e
externos que se conseguam mobilizar perante uma situacdo. Neste sentido, é a disposicio de
agir de forma pertinente em relacdo a uma situacio especifica. Poderiamos apresentar muitos
outros enfoques sobre o conceito de competéncia, mas resolvemos sintetizd-los no quadro

que apresentamos de seguida.

Quadro 1. Competéncia: gue CONSensos?
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O|s) consenso(s) remete(m) para o facto de que a competéncia é colocada em pritica por uma
pessoa ou grupo de pessoas (sendo gue a competéncia pode ser coletiva). Essa pessoa (ou
grupo) aciona um conjunto de saberes, nomeadamente o saber-saber, o saber-ser & o saber-

estar. Para tratar uma determinada situacio a competéncia requer sempre a contextualizacio




de uma situacio especifica que se vivencia e a representacdo que a pessoa (ou grupo) tem da

situacdo, pois & precisamente neste nivel gue se mobilizam os saberes na acdo.

Outra perspetiva de andlise sobre o conceito de competéncia é-nos sugerida por Jonnaert
(2002) ao estabelecer diferentes niveis & ao definir uma arquitetura em “cascata” da

competéncia como a que se apresenta no guadro seguinte:

Quadro 2. Arquitetura em “cascata” da competéncia segundo Jonnaeart (2002, p.60)

Um sujeitc & confrontado com wma sitwagdo que deve tratar,
Nivel da situac3o
absolutamente, de forma eficaz.
foud ihs: gt O sujeito coloca em acdo uma S.él-iE de recursos que vai ajustando, sem
cessar, a0 longo do tratamento da situacio.
Para além destes recursos, o sujeito vai mobilizar uma ou mais capacidades;
—— cidad vai ﬁeler_inna_r uma ou mais que IJI'I-'IEI. e articuld-las EI'_I'I:FE elas e entre outros
' recursos retidos para tratar a situacSo com a ajuda de um esquema
operatdrio de recursos.
: As capacidades retidas ativam uma série de elementos em seu redor onde
1 das habildades as habilidades colocam em ac8o os conteddos disciplinares.
Mivel dos conteddos | Os conteudos disciplinares alimentam as habilidades e as capacidades e
disciplinares facilitam ow inibem a competéncia colocada em acgio.

Contudo, o autor alerta para o facto de que todo este processo, de colocar em acdo uma
competéncia, ndo deve ser entendido nem comeo linear nem como hierdrquico, mas sim como
uma interacdo constante entre as sftuagdes e os diferentes niveis, A situocdo aparece como
mais um nivel, considerado, pelo autor, a palavra-chave para uma abordagem por
competéncias. Para além deste nivel, importa considerar a representacio gque 0O sujeito
construiu em torno da situacdo e da sua resolucdo. Estas representactes sdo elas mesmas
muito diferentes de sujeito para sujeito. Nesta perspetiva é dificil definir competéncia a priori,
uma vez gue depende da situacdo e da forma como esta se articula com as capacidades,
habilidades, conteddos disciplinares ® com uma série de recursos (socials, contextuais,

estratégicos, etc.) (lonnaert, 2002).

Mas é preciso especificar em que nivel de acdo podemos situar a competéncia, considerando o
facto de que gquase todos somos competentes guando realizamos micro-acbes e devemos ser,
sobretudo, conscientes de gue esta se complexifica a medida gque nos envolvernos em
atividades que, por si s, exigem mais de nds, quer seja na nossa vida pessoal, quer na forma

COMO comunicamos com os outros, etc. Consideremos a figura seguinte.
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Figura 1. Niveis de ac3o da competéncia™

A categorizacdo das acgbhes expressas levanta uma questdo: O que é “colocar um ato
significativo” em acdo? Desde a micro-acdo a macro-acdo, o ato & significativo se ele se inserir
numa estrutura (considerando por exemplo um projeto, um objetive, etc..) que lhe da
sentido. O ato minimo é um gesto significante e ndo um simples movimento. Fazer sem agir é
colocar em pratica uma técnica, ou realizar um movimento sem projetar o sentido e a ligacio
que ele supde. O agir profissional pressupde uma sucessdo de atos interdependentes uns dos
outros. A competéncia exige saber ligar operaces e ndo saber aplicd-las isoladamente. A
competéncia é uma acdo ou um conjunto de agdes finalizadas numa utilidade que tem um
sentido para o profissional e, por tal, deve saber escolher. A escolha pauta-se por acreditarmaos
na capacidade que temos em organizar @ executar a nossa tarefa seguindo um caminho que
nos conduza ao(s) resultado(s) desejado(s). Entdo podemos questionar: o que é gue influencia
a escolha por um determinado caminho & n3o por outro? Poderiamos optar por muitas
respostas, mas vamos considerar que depende da nossa motivacdo pessoal, da forma como
processamos o nosse pensamento, do nosso estado emocional, das nossas acdes e da
mudanca das condigdes ambientais. O gque determina o grau de eficicia da escolha tem
necessariamente consequiéncias sobre o nossa eficdcio pessoal, nomeadamente na facilidade
ou dificuldade gue manifestamos na realizacdo de uma tarefa. Para sermos bem-sucedidos na
concretizagio de qualguer tarefa temos de contar com a nossa capacidade de resiliéncia face a
adversidade, a nossa linha condutora em funcdo dos valores que defendemos, o grau de

sucesso, 05 esforgos consentidos e a energia que investimos na sua realizacio.

o Propostos por Moles e Rohmer {2000).



Afinal guem somos? Na verdade somos seres cognitivos e cognosciveis e perante a dificuldade
alguns imaginam logo as solucies ao passo gue outros consideram gue @ perigoso avancar.
Contudo, estes (ltimos, embora experimentem mais o peso da responsabilidade e, por vezes,
s@ sintam cativos da sua forma de pensar e de agir também colocam em agdo a sua capacidade
para contornar ou modificar o constrangimento, pode ndo ser em tempo Util e a oportunidade
deixar de existir. Na verdade... todos somos atores sociais... pessoas cuja aprendizagem ocorre
num meio @ depende da relagdo compreendida entre um estimulo e uma resposta. Para firmar
esta relacdo consideremos entdo trés aspetos (dimensdes) gue devemos ter em conta guando

falamos em competéncia e gque se expressa na figura seguinte:
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Figura 2. Dimensdes a considerar num a abordagem sobre competéncias

Situar-nos-emos no retorno reflexivo pelo facto de o considerarmos importante, pois melhora
a nossa forma de agir, permite-nos aprender a transferir ou a transpor, a gerar @ a desenvolver
recursos, a desenvolver o nosso sentimento de auto eficicia™ e, obviamente, a construir
experiéncia. Percebemos entdo que a competéncia requer um equipamento em saberes e
capacidades, mas ndo se resume apenas a este equipamento (n3o é porgue passamos num
teste de conducdo gue sabemos conduzir). Algumas pessoas podem saber mobilizar os
conhecimentos num contexto que lhes é familiar, onde se sentem confiantes, mas noutro
contexto (por exemplo sob stress) isso ndo aconteceria. Também sabemos que se ndo

tivermos 0s recursos que possamos mobilizar, no hd competéncia. Se os recursos estio

® ir Teoria da Aprendizoger Sociol de Albert Bandura (2003).
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presentes, mas ndo s&o mobilizados em tempo Gtil, na pratica, é como se eles ndo existissem

(Mesquita, 2015).

2. Mobilizac3o da competéncia em tempo Gtil

A experiéncia revela-nos que existem pessoas que possuem conhecimentos ou capacidades
mas ndo sabem mobilizd-los de modo eficaz @ no momento oportuno, numa situacio de
trabalho. A atualizacdo daguilo que se sabe em contexto singular (marcado por relacbes de
trabalho, por uma cultura institucional, por eventualidades, imposicdes temporais, recursos,
etc.) é reveladora da passagem a competéncia (Mesquita, 2015). Por tal, esta realiza-se na
acdo. Ndo ha competéncia sem atos, pois a competéncia é sempre competéncia de um ator

&m situacdo, sendo que ndo pode funcionar sem “alma” (Le Boterf, 1994, 1997, 2000).

Percebe-se que o profissionalismo se desenvolve numa pritica de trabalho e que a
competéncia emerge da juncdo de um saber @ de um contexto. Nio significa, porém, que na
construcdo do profissionalismo ndo estejam subjacentes os saberes. Faz entdo sentido
falarmos gue o profissionalismo se constrdi no cruzamento de trés dominios: o sujeito, as

situagbes de formacdo e as situacdes profissionais [vide figura 3).

AS SITUACOES

0 SUJEI
UJEITO PROFISSIONAIS

r
i

PROFISSIONALISMO

FORMAGAD

PROFISSIONAL

AS SITUAGOES DE
FORMAGAO

Figura 3. O profissionalismo em cruzamento



Temos entdo de atender ao nivel da qualificacdo profissional, & drea de atuacdo do
profissional, & caracterizacdo do desempenho esperado do profissional, as gualificacdes
necessdrias a esse desempenho e as oportunidodes de agprendizogem a promover para

desenvolver tais qualificacdes.

Segundo Guy Le Boterf (1994, 1997, 2000, 2002) o profissional é aquele que sabe gerir uma
situacdo profissional complexa. Saber gerir a complexidade significa: (i) Saber ogir com
pertinéncia; (ii) Saber mobilizar os saberes e os conhecimentos num contexto profissional; (iii)
Saber integrar ou combinar os saberes multiplos e heterogéneos; (iv) Saber transpor; (v) Saber
aprender e aprender o oprender; e (vi) Saober comprometer-se.

Saber agir com pertinéncia ndo se reduz ao saber-fazer ou ao saber-operar. O profissional
deve saber ir além do prescrito (por vezes preenchido por enunciados lacunares). Face aos
imprevistos, aos acasos, face a complexidade dos sistemas, o profissional deve ser capaz de
tomar iniciativas, decidir, fazer escolhas, interpretar (as atividades do profissional ndo serdo
automatizadas, pois a sua competéncia reconhece-se na sua inteligéncia pratica para resolver
as situagdes, na sua capacidade, ndo sd de fazer, mas de compreender). Deve saber reagir
perante os acasos, as avarias, saber o que fazer (i.e. deve saber dirigir a sua acdo atuando de
forma pertinente na resolucio de problemas). E também importante o saber inovar (para ndo
s@ cair num saber rotineiro), assumir responsabilidades, saber julgar, em suma saber
empreender (i.e. ser o Homem da situacdo — pois ndo deve somente escolher, mas saber
escolher com urgéncia, na instabilidade, afrontar situacdes imprevistas e indeterminadas) (Le

Boterf, cit. por Mesquita, 2011, 2013).

Deter os saberes ou as capacidades ndo significa ser um profissional competente. Podemos
conhecer as técnicas ou as normas de gestdo contdbil e ndo saber aplicd-las no momento
oportuno. Podemos conhecer o direito comercial @ errar a redagdo de um contrato. Portanto,
e importante gue consigamos mobilizor os soberes & os comhecimentos num contexto
profissional (Mesguita, 2011, 2013). Anotamos outro exemplo que ilustra bem esta
combinacdo: saber andar de bicicleta supde saber pedalar, saber travar, saber acelerar, saber
equilibrar-se... Existe uma dindmica de interacdo entre os vdrios componentes, mas a
competéncia global ndo se reduz a esta adicdo. N3o é uma simples adicio de saberes parciais,
mas sim de saberes miltiplos. A competénda “em migalhas® ndo é competéncia. O
profissional ndo @ agquele que aplica 0 mesmo comportamento em todas as circunstincias. Ele

tem gue saber alterar estratégias em funcdo das situacBes que vai encontrar.



O profissional deve saber relacionar elementos necessadrios dos recursos que possui, organiza-
los e utilizd-los para realizar uma atividade profissional, resolver um problema por solucionar
ou um projeto a realizar. Ele constrdi uma arguitetura cognitiva particular da competéncia,
uma combinaocdo pertinente de ingredientes bem escolhidos. A integragdo de saberes existe
também nas atividades consideradas ndo complexas como, por exemplo, no corte de arvores,
pois ndo se trata apenas de manusear a serra elétrica, é necessdrio organizar o espago de
corte, antecipar as etapas ulteriores do campo de trabalho numa perspetiva de intervencao
sobre a floresta, diagnosticar o estado fitossanitdrio da arvore e a incidéncia das condiches

climatéricas e geograficas para modular a técnica do corte (Le Boterf, 1994, 1997).

A lgica de integrac3o dos saberes, dos saber-fazer @ dos comportamentos estabelecem-se em
funcdo das exigéncias situacionais. A competéncia é um sistema, uma organizacdo estruturada

que associa de forma combinatdria diversos elementos.

A competéncia é uma disposicio e ndo um gesto elementar. Ser competente é saber encadear
2 improvisar encadeamentos. Facamos a seguinte conexao: um trepador perante um muro a
escalar e o dancador de tango. Depois de ter analisado a estrutura do muro, o trepador, extrai
do seu reportdrio gestual {(movimentos isolados) para organizar os encadeamentos necessirios
2 progredir na sua ascensdo. No dancador de tango a competéncia estd na ligacio gestual e
nio em cada gesto (saber dancar significa “seber combinar”® os movimentos) e combinar

SEMpre novos movimentos.

Na figura 4 ilustramos um exemplo que tenta expor como é possivel a mobilizacdo integradora
de saberes heterogéneos de um técnico de maguinas (por exemplo) @ gque recursos deve

supostamente saber combinar para resolver uma avaria numa determinada instalacdo.




‘ RECURS0OS A COMBINAR [exemplos)
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Ter conhecimentos de INSTALAGACD™
aletromecaAnica.

(o)

Elaborar uma nova gama de
fabricagao.
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Figura 4. Exemplo de mobilizacio integradora de saberes heterogéneos para uma competéncia {avaria)

Surge entdo a necessidade de distinguirmos competéncia requerida de competéncia real. A
competéncia requerida é agquela que é esperada pela organizacdo ou pelo cliente. E possivel
descrevé-la em termos da atividade requerida. Face as exigéncias requeridas, o sujeito coloca
em pritica o encadeamento das agdes e das interpretacdes que s5o esperadas. A competéncia
real descreve-se em termos da conduta que é de facto colocada em pratica, pois face as
exigbncias de uma atividade a realizar, ou de um problema a resolver, o profissional tera de

elaborar uma estratégia de resposta. Neste sentido, a competéncia emerge de uma

combinacio de saberes.

Mo entanto, o profissional tem de perceber gue é importante manter-se atualizado, isto para
se sentir mais capaz na aplicacio do saber, sendo gue a competéncia se atualiza em contextos
diferentes. Assim sendo a competéncia é construida pelo profissional. A atualizacio que a
caracteriza é chamada de "construcdo cognitiva” (Le Boterf, 1994, 1997).

Defende-se também que o profissional ndo saberd limitar-se a executar tarefas unicas e

repetitivas. Ele deve saber transpor. Isto supde que tem capacidade de aprender e de se
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adaptar. Consegue resolver diferentes tipos de problemas ou enfrentar categorias de situacdes
& ndo um problema ou uma situacdo isoladamente. A faculdade de transpor provém de trés
fatores: da rigueza da experiéncia e da intencdo com que o profissional a realiza e depende da
capacidade de retrocesso (sendo importante considerarmos aqui o retorno reflexivo) e da
andlise das suas proprias etapas (saber retroceder); da riqueza da experiéncia pela gual passa
ao longo do percurso profissional @ extra profissional: e, por fim, de uma intencionalidade
transversal. Esta intencdo transversal consiste no querer utilizar esquemas que vao servir de
instrumentos de transferibilidade (saber criar condigdes de transponibilidade com a ajuda de
esquemas transferiveis). Segundo Cauzinille-Marmeche, Mathieu e Resnick (1987) aquele que
¢ capaz de transpor é aguele que dispde, no seu equipamento de recursos, de um grande
nimero de procedimentos de respostas especificas, sendo a experiéncia acumulada que lhe

permite reconhecer as identidades da estrutura.

Dagui decorre a reflexdo sobre a importéncia gque devemaos dar a formacdo e a acdo docente.

3. Os saberes e os conhecimentos em contexto: formacdo e acdo docente

Defende Bertrand Schwartz (1994) que a formacdo geral é componente essencial da formacdo
profissional. Ele considera que esta formacdo contribui para o profissional adquirir
competéncias que lhe permitam adaptar-se as mudancas e transformacBes profissionais. E a
razdo do desenvolvimento das competéncias genéricas ou transversais. Mas as capacidades ou
o5 saber-fazer sero independentes do campo de aplicagdo? Uma competéncia pode ser
transferida se, por definicdo, ela se constrdi num contexto simgular? Obviamente gue sdo
situaches guestionaveis, sendo vejamos os exemplos: conduzir uma reunido no dominio do
estudo de fendmenos quimicos ndo é transponivel para o dominio da andlise das situagGes
financeiras; um sujeito pode saber ler um esquema de engenharia de formacdo e ndo saber lar
um esguema de fisica guantica. Sendo assim, a transposicdo exige uma construcdo

combinatoria.

Como vimos a competéncia pode ser comparada a um oto de enunciagdo que ndo pode ser
cumprido sem referéncia ao sujeito que a emite nem no contexto no qual se situa. Existe
sempre um contexto de uso da competéncia e, portanto, um conjunto de saberes ou de saber-

fazer ndo forma uma competéncia (Mesguita, 2015).

A partir da reflexo das praticas reais o profissional, em funcdo do trabalho de abstracdo e
conceptualizacio, pode reinvestir a sua experiéncia nas priticas e nas situagdes profissionais

diversas. Aprender a identificar os problemas e a classifica-los através da referéncia dos
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diferentes contextos significa que o profissional aprende e aprende a aprender. Saber resolver
ndo s0 um problema, mas sim varias categorias de problemas significa que o profissional é
capaz de estabelecer analogias. 530, portanto, estes os indicadores de contextos qualitativos
do comportamento (Bateson, 1985). Ma constituicio desses contextos, o tipo de relacdo
estabelecida é tanto o critério que a define como o procedimento organizador. A retroacio
(retorno reflexivo) obtida nessa diade assume consequéncias pragmaticas e semidticas que
devem ser valorizadas, ndo so pelo facto de determinar a nossa conduta, mas também porgque

marca o nosso desenvolvimento como sujeitos comunicativos.

Cronologicamente o empregoe do professor evolui para uma certa profissionalizaco.
Recordamos aqui a lei de orientacdo do sistema educativo Francés de julho de 1989 uma vez
gque procurou uma verdadeira formacdo profissional dos professores através dos Institutos
Universitirios de Formacdo dos Mestres (IUFM). O relatéric BANCEL™ do mesmo ano
preconizou claramente uma “profissionalizacdo” do professor. Embora o professor se defina
como um simples difusor do saber, sabendo gerir situagdes complexas de aprendizagem, ele
deve ser um profissional capaz de refletir as suas priticas, de resolver os problemas, de
escolher @ de elaborar estratégias pedagdgicas. Evidencia-se assim a importincia que a
experiéncia pratica tem assumido para a formacdo, como meio de preparar melhor os
professores para o trabalho docente, apontando-se para a afirmacdo de uma modalidade
formativa caracterizada pela alternincia entre o local de formacio e a escola (dois contextos...
triés atores). No curso de formacdo a pessoa em formacdo realiza alterndncia entre duas
escolas: local de educacSo e o local de formacdo, instituicdo ou servigo. Mas em termos de
atores, essa alterndncia é um jogo entre trés partes: as criancas, os professores cooperantes e
o5 supervisores de estigio. Este significado subjacente a supervisio pedagdgica conduz-nos
imediatamente a3 complexidade de uma dupla formacdo, a necessidade de uma parceria,
colaboracio e comunicaco. Isto também implica uma vis3o terndria: formadores - formacao -
escola. As trés visdes tém uma importincia semelhante em todo o processo de formacio para

o desenvolvimento de competéncias profissionais na acdo.

A formacio para a docéncia define-se também como um processo de socializacio, que deve
possibilitar ao sujeito organizar os saberes aprendidos para serem colocados em acdo numa

detarminada situagio de ensino. Surge ent3o a mobilizacdo das competéncias que deve ser

® Banced, D, [1989). Créer une nouvelle dynamique de la formation des maitres. Pars: MEN, [Relatério do reitor Daniel Banos! a
Lionel Jospin, ministro do Estada, ministro da Educacio Nacional, da Juventude & do Desporta).

Desde 1990 que o Ministéro Francés, baseada no relatdrio BANCEL |1989), colocou de lado o “modelo centrado numa logica de
enging & de mestria dos contetdos disciplinares”™ para se ligar definitivament2 "a uma logica de qualidade centrada na
profissionaliza;lo e apropriagio de competéncias profissionais” [Altet, n.d., p.62].

65



exercida sob dupla coacdo: (i) objetiva — contexto; e subjetiva — sujeito. E em funcio da
pPErcecao que o sujeito tem coacdes, a partir das quais ele estima se pode ou ndo ativar o que
sabe. Chris Argyris (1993) exprime esta caracteristica da competéncia dizendo que se trata da
passagem do “saber aplicivel” (o sujeito conhece as competéncias provaveis dos seus atos) ao
“saber aciondvel” (o sujeito ndo sd possui este conhecimento, mas sabe como se servir do
saber aplicivel na vida durante a sua pritica guotidiana). Na verdade, a mobilizacdo pertinente
dos saberes e dos saber-fazer aprende-se progressivamente, pois sé a partir do exercicio das
funcbes do profissional, durante um determinado periodo de tempo é gue ele pode ser
reconhecido como competente. O mesmo acontece com o futuro professor no momento em

gue se forma para exercer a docéncia.

A transferéncia de conhecimentos ndo é automadtica, adquire-se por meio do exercicio e de
uma pratica reflexiva, em situagdes que possibilitam mobilizar saberes, transpd-los, combina-
los, inventar uma estratégia original a partir de recursos gue nio a contém, nem a ditam. Por
exemplo: um estudante, que domina uma teoria na prova, revela-se incapaz de a utilizar na
pritica, porque nunca foi treinado para o fazer. Portanto, a escola nSo trabalha a transferéncia
(Mesquita, 2015). Sendo assim a competéncia exerce-se dentro de um contexto particular e
nio preexiste ao acontecimento ou a situacio, o que quer dizer que toda a competéncia é
finalizada e contextualizada. As competéncias que se colocam em pratica sdo condicionadas
pelo efeito duplo descrito por Boudon (1990, 1995): (i) efeito de oposicdo que depende da
posicdo do ator num contexto particular e condiciona o acesso as informacdes pertinentes; e
efeito de disposicio que depende das suas capacidades mentais, cognitivas e afetivas, que o
conduzird a uma interpretacdo diferente da mesma realidade. Assim, a ldgica da integracdo
dos saberes, dos saber-fazer e dos comportamentos estabelecem-se em fungdo das exigéndias

situacionais.

No contexto de trabalho o profissional ndo sabera limitar-se a executar tarefas dnicas e
repetitivas. Ele deve saber transpor. Isto supBe que tem capacidade de aprender & de se
adaptar, conseguindo resolver diferentes tipos de problemas ou enfremtar categorias de
situacbes @ ndo um problema ou uma situacdo. Ele pode funcionar por generalizacio a
categorias de problemas ou situaches do mesmo tipo (transferéncia lateral) ou por
transposicdo sobre casos de complexidade superiores (transfer@ncia vertical). A competéncia é
um sistema, uma organizacdo estruturada que associa de forma combinatdria diversos
elementos e é atualizada em contextos diferentes, sendo esta atualizacio da responsabilidade
do profissional e caracterizada como sendo uma “construcdo cognitiva” (Le Boterf, 1994),

Neste sentido, a transferéncia é trabalhada em contexto e depende da capacidade cognitiva
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do profissional, sendo gque face as exigéncias requeridas o profissional pode colocar em pritica
o encadeamento das agies e das interpretacies que sio esperadas (competéncias requeridas)
ou face as exigéncias que envolvem a atividade a realizar ou de um problema a solucionar, terd
de elaborar uma estratégia de resposta (competéncias reais). A capacidade de transpor
depende da capacidade cognitiva do profissional: face as situagdes ou a problemas distintos,

ele sabera colocar em pratica estratégias cognitivas apropriadas.

Neste processo o olhar de outrem torna-se normativo. E, neste sentido, também percebamos
gue competéncia ndo é apenas um “constructo operatorio” @ também um “constructo social®.
Merchiers @ Pharo (1990) propuseram um modelo de critérios de reconhecimento das

competéncias que sintetizamos na figura 5.
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Flgura 5. Critérios de reconhecimento de competéncias

Se reconhecemos a competéncia atendendo a um sistema de valores e se a qualificacio é uma
“habilitacio de... para...”, significa que existe outrem gue nos autoriza a agir com competéncia.
Mas guem reconhece que o profissional tem profissionalismo ou competéncia? Mo é
suficiente afirmarmos gue somos competentes para, de facto, o sermos. A nossa acio tem de
ser colocada a prova. Sendo esta a razio de ser dos processos e dos mecanismos de “validacio
de competéncias”, certificadas através da formacdo, pois é a validagdo que caracteriza como
competéncia uma maneira de agir. Na figura seguinte damos conta de dois modelos de

competéncia gue nos possibilitam algum acareamento.
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J— 05 DOIS «MODELOS» DA COMPETENCIA j

MODELO A MODELO B
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Figura b, Modelos de competénca (Le Boterf, 1997)

No Modelo A, herdado das concegbes taylorianas e fordianas, o sujeito é considerado como
um operador cuja competéncia se [imita a saber executar as operacdes conforme a prescrico.
A competéncia limita-se a um saber-fazer descritivel nos termos do comportamento esperado
e observivel. Uma competéncia descreve-se como um processo estreito coerente com a
parcializacdo do saber-fazer. Neste modelo, a competéncia utiliza um administrar de controlo

@ atende i finalizac3o sobre a aplicacdo (Mesquita, 2015).

No Modelo B, o sujeito é cada vez mais considerado um ator ao invés de um operador. O
profissional competente é aguele que sabe ir além do prescrito, sabe agir e tomar iniciativas.
Face as acbes requeridas, ele tem virias formas de ser competente e as diversas condutas
podem ser pertinentes. A conduta ndo se reduz a um comportamento. A malha escolhida para
descrever a competéncia é larga: reconhece a faculdade do sujeito dominar e conjugar os
recursos e as agdes. O “manager” da competéncia ou do profissionalismo depende da
pilotagem, este procura agir num contexto favordvel na emergéncia da competéncia e ndo na

competéncia em si (Mesquita, 2015).

Considerando ainda a questdo sobve gue competéncias um prdtico especialista funda o seu
profissionalismo? Pagquay e Wagner (2001) destacam seis paradigmas que se reportam a

natureza do ensino sendo, cada um deles, qualificativos do professor, nomeadameante:



- Um ‘professor culto’, aguele que domina os saberes.
- Um ‘técnico’ que adquiriu sistematicamente os saber-fazer técnicos.

- Um ‘prdtico artesdo’ gque adquiriu no propric terreno esquemas de acdo
contextualizados.

Um ‘prdtico reflexive’, gue construiu para si um ‘saber da experiéncia’ sistemdtico
e comunicavel mais ou menos teorizado.

Um ‘ator sociaf, implicado em projetos coletivos e consciente dos desafios
antropossociais das praticas quotidianas.

- Uma ‘pessog’ em relacdo a si mesma & em auto desenvolvimento (Paguay &
Wagner, 2001, p.136).

Associado a estes paradigmas, os autores esbocam um referencial de competéncias prioritarias
para um profissional de ensino gue consideram importantes e que devem ser desenvolvidas no

guadro de uma formac3o inicial.
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Flgura 7. Referenclal de cormpeténcias pml’ﬁslnnalf.h

* Fonte: Adaptado de Paquay & Wagner (2004, p.137).



Na figura 7 apresenta-se o referencial proposto pelos autores &, como se percebe, emerge
uma visio multidimensional da acio do professor, caraterizando ainda as diferentes
“dimensdes reconhecidas como importantes e constitutivas do ‘profissionalismo® do
professor” (Paguay & Wagner, 2001, p.143), contrariando a visdo “monocultural®™ da escola
tradicional portuguesa onde, para se ser um professor competente, bastava dominar e expor
o5 conteldos cientificos imprescindiveis, que as criangas em contexto formal de aprendizagem

memorizavam muitas vezes sem perceber.

Concentrando a nossa atenc3o na natureza multidimensional do conhecimento do professor
tomamos como referéncia as sete dimensdes propostas por Lee Shulman (1987) para

caracterizar o conhecimento pratico na profiss3o docente:

— conhecimento de contelddo que diz respeito aos conteudos, as estruturas e aos
topicos das matérias a ensinar;

— conhecimento do curriculum que se refere ao dominio especifico de programas e
materiais que servem como ferramentas de trabalho aos professores;

— conhecimento pedagdgico geral que se refere ao dominio dos principios genéricos
subjacentes i organizacdo e gestdo de classe, mas que ndo sdo exclusivos de uma
disciplina e transcendem a dimens3o conteddo;

— conhecimento dos fins, objetivos e valores educacionais @ dos seus fundamentos
filosdficos e histdricos;

— conhecimento dos oprendentes e das suas caracteristicas que diz respeito a
consideracdo da individualidade de cada aprendente nas suas multiplas dimenses
2 do seu carater dindmico;

— conhecimento dos contextos que nos remete para as dimensfes que vdo da
especificidade da sala de aula e da escola 2 natureza particular das comunidades e
das culturas; e, finalmente temos o

— conhecimento pedogdgico de conteudo gue se caracteriza como uma especial
amalgama de ciéncia e pedagogia capaz de tomar cada contelddo compreensivel
pelos aprendentes quer através da sua desconstrucdo, quer através do
conhecimento e controlo de todas as outras dimensdes como varidveis no processo

de ensinofaprendizagem e que é exclusivo dos professores.

Situar-nos-emos agora numa dimensdo gque convocamos também para discussdo e, sem dar
receitas, porgue também ndo as temos, apresentamos uma otica sobre os modelos de

formacio que consideramos dar melhor resposta as necessidades da profissdo. Nesta defesa



seguimos a linha de Teresa Estrela (2002), pois esta autora em funcdo do critério lugar

ocupade pelo sufeito no processo de formacdo sintetizou os diferentes modelos em trés

metacategorias, a saber: o futuro professor como objeto de formagdo; o futuro professor como

sujeito ativo da sua formocfo: e o futuro professor como sujeito e objeto de formocdo.

Partindo da reflexdo da autora elaborou-se um guadro sintese (vide quadro 3) sendo que cada

uma destas metacategorias contextualiza concegies de ensino, concegdes de professor,

estratégias de formacio, e competéncias que |he estdo subjacentes e gque devem ser

desenvolvidas pelo formando.

Quadro 3. Modelos de formacio de acordo com o lugar ocupado pelo formando no processo

dialé&tica
teoriafpritica.
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Fonte: Mesguita {2013, p.70)

Atendendo aos modelos tedricos expressos no quadro corroboramos Ferry (1991) e alertamos

para o facto de que nenhuma pritica se pode construir sobre um modelo Gnico. Embaora

algumas possam parecer mais representativas do que outras, “esse modelo jamais dara conta
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de todo o funcionamento, cuja complexidade remete, pelo menos secundariamente, a outros

modelos” (Ferry, 1991, p.68).

Sustentadas ainda no gquadro anterior entendemos que a formacdo do profissional
competente deve “assentar numa preparacdo cientifica, técnica e pedagdgica, baseada na
investigacio e indagacdo, centrada na aquisicido de competéncias para mobilizar
conhecimentos em contexto (organizacional e situacional), bem como atitudes e capacidades
para andlise de cada situagdo especifica” (Mesguita, 2013, p.71). Deve ainda, num processo
dindmico e reflexivo, ajudar o formando a centrar-se na construcdo da sua autonomia,
colocando de parte gualguer indicio de técnico aplicador de praticas institucionalizadas. E
entdo da responsabilidade do formando, “entre o processo de formar-se ¢ o processo de
tornar-se professor”, assumir o compromisso de se implicar numa pritica reflexiva @ na
aquisicio de saberes e competéncias gue estdo na base de todo o processo educativo e gque
envolvemn a “pessoa enguanto pessoa, a pessoa enguanto profissional e a pessoa/profissional

no socia esquita, ;P71
ial™ (M ita, 2013, p.71)

Consideragbes finais

Mesta etapa final da nossa reflexdo comecamos por sistematizar num esguema o gue dissemos

anteriormente sobre o agir profissional.
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Flgura B. Sintese de saberes profissionats



Pudemos perceber que passar do conhecimento aoc saber, permitindo retormar a outras
situagbes ou contextos, é possivel desde que o profissional saiba saber tirar ligdes da acdo, isto
é, aprender com a experiéncia. Portanto, o profissional deve entender a sua pritica como uma
oportunidade de criacio do saber, uma wver que o profissionalismo se constrdi
cronologicamente a partir das referéncias ao seu percurso historico e culturalmente bem
situados. Assim sendo, o profissionalismo é um produto da histdria do profissional, da sua

biografia, da sua vida pessoal, social e profissional.

Passar do conhecimento ao saber prende-se com a capacidade de transpor e depende da
nossa capacidade cognitiva. A faculdade de apreendermos o potencial de transferéncia de
saberes que detemos tornar-nos melhores profissionais. Contudo, convém alertar para o facto
de que o profissional gue sabe melhor transferir ndo é, necessariamente, o generalista, mas
sim aguele que sabe, num dominio mais especifico, elevar o seu nivel de conhecimento,
permitindo precisamente a transferéncia para dominios distintos. Esta assercio traduz-se

ent3o na compreensdo da necessdria passagem do conhecimento ao saber.

E necessdrio também que a aprendizagem se processe em dois ciclos, o simples e o duplo. No
primeiro um sujeito conduz ou age sem mudar as suas representacdes ou teorias de acdo
subjacentes. Mo segundo, esse mesmo sujeito modifica a sua representacio em termos de
acdo para agir de uma outra forma, sendo capaz de corrigir a sua acdo e o entendimento que
fez da teoria, ou seja, a logica que lhe serviu de fundamento e sustentacdo. O profissional
sabe, ndo s aprender no ciclo simples, mas igualmente no ciclo duplo. Ele sabe corrigir, ndo so
as suas acbes, mas também as premissas que estio na base das estratégias de acdo. Na
verdade, o profissional é, ndo sd capaz de aprender, mas de aprender a aprender e isso
implica:

— saber tirar ligbes da experiéncia, saber transformar a sua acio em experiéncia;

— saber descrever como se aprende; e

— saber funcionar em duplo ciclo de aprendizagem.

Queremaos também deixar claro que a competéncia ndo & apenas um caso de inteligéncia, pois
a personalidade e a ética estdo em jogo. Neste sentido, é relevante guerer agir para poder e
saber agir. Existe, por tal, um compromisso da subjetividade e do corpo. O profissional

“habita” no seu dominio de competéncias, “faz corpo” com ele.



O empenho do profissional depende também da sua “implicacdo afetiva® na situacio. Ele
avaliard de forma diferente esse empenho em funcio da “coragem” gue tem para o enfrentar
&, por conseguinte, 05 recursos pessoals que estd disposto a investir. O profissional deve
decidir em funcdo de um sistema de valores, e isto, por exemplo, um computador ndo o
consegue fazer. E pois esta integracio “biogrifica® que carateriza o profissionalismo,
distingue-o do saber propriamente dito: a competéncia @ um “atributo do sujeito”. Nao
podemos armazenar os saberes numa base de dados, ou armazenar as competéncias nos
profissionais. O profissional compromete-se, no que respeita a um perimetro de

responsabilidade, ao qual lhe atribuem confianca e no qual ele assume riscos.
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