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Resumo:

O conceito de competéncia é definido e interpretado de maltiplas formas, quer entre cam-
pos cientificos diferentes, quer mesmo dentro de um tinico desses campos. Defende-se no
presente artigo que hd a necessidade de forjarmos uma acepgao especializada de “com-
peténcia” em educagdo e em formagao de professores, em torno da qual os investigadores
possam convergir e que contribua para intervengdes mais consistentes dos profissionais.
A construgio e o desenvolvimento das competéncias dos professores no contexto dos
actuais programas portugueses de formagdo sio discutidos e é defendida a ideia de que,
mais do que da estrutura desses programas, importa cuidar do modelo ou modelos que os
inspiram e das estratégias que sao postas em marcha.
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Como sucede com quase todos os conceitos em
educagdo, também o conceito de “competéncia” é
susceptivel de multiplas formas de definigao e de in-
terpretagdo, quer nos coloquemos numa perspecti-
va sincrénica e consideremos o seu uso num mesmo
tempo mas em espacos diversos, quer observemos a
evolugdo histérica dos sentidos dominantes que foi
adquirindo.

E nesta perspectiva que se compreendem os epi-
tetos de conceito “némada”, “volatil”, “bastardo”
com que tem sido qualificado, como recorda Jonnaert
(2002, p. 26). Para alguns autores, seria entio o caso
de, em Educagio, se dever pura e simplesmente aban-
donar um termo que se presta a tao grandes confusoes.
Obviamente nio nos reconhecemos em tal posicio, e
dai este artigo com o qual pretendemos (imodesta-
mente) contribuir para a andlise critica e a discussao
do conceito de competéncia profissional dos profes-
sores e, simultaneamente, dar nota dos resultados de
alguns trabalhos portugueses recentes de investigagao
que se orientaram para esta problematica.

Utilizada pela psicologia, pela linguistica, pelas
ciéncias do trabalho, pelas ciéncias da educagio e
da formagdo, a nogao de competéncia muda de sen-
tido consoante o dominio em que ¢ utilizada. Em-
bora nesta oportunidade pretendamos focar o con-
ceito de competéncia quando usado a propésito da
profissao docente e da formagao para essa profissao,
serd inevitavel referir outros campos de saber cien-
tifico e de ac¢ao onde o mesmo € utilizado, até para
operarmos a sua distingao, por oposi¢io, no campo
que nos interessa.

COMPETENCIA(S) E EDUCACAO

O conceito de competéncia ressurgiu em forga no
campo educacional, nos anos 9o do século passado,
relacionado com a aprendizagem dos alunos, a for-
magcao dos professores e a formagao profissional em
geral, assumindo conteddos e sentidos nao neces-
sarlamente idénticos nessas diferentes dreas e, com
1sso, contribuindo para dissonincias importantes
mesmo entre os investigadores dos campos men-
cionados, para jd nao falar dos sentidos ainda mais
dispares presentes nos discursos dos professores e
dos formadores.

Como se constroem as competéncias? E as com-
peténcias profissionais? Como se desenvolvem?
Quais as mais importantes no desempenho docen-
te? Podem as competéncias ser avaliadas? E, se sim,
como? Afinal, de que falamos quando falamos em
competéncias? Tais sdo algumas das questdes que
hoje estdo no centro de muitas discussoes tanto na
acgio profissional dos professores em relagao aos
seus alunos como na formagao para a docéncia e na
gestdo das carreiras docentes.

Uma primeira aclaragio que nunca é despicien-
do tentar fazer, embora de hd muito tenha sido as-
sinalada, € a da diferenca entre o conceito no sin-
gular (a competéncia) e o conceito usado no plural
(competéncias). Na primeira forma, a competéncia,
o conceito remete para a qualidade que separard
profissionais competentes de profissionais incom-
petentes, profissionais mais € menos competentes.

Nesta acep¢ao, competéncia é tomada como um
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trago global inerente a ac¢do do individuo ou do
grupo profissional, trago sobre o qual é possivel
emitir um juizo de valor.

Ja nas formas “uma competéncia”, “as compe-
téncias”, o conceito remete para um certo nimero de
tragcos particularizaveis evidenciados na ac¢ido, que
podem ser observados e descritos sem que neces-
sarlamente se lhes tenha que atribuir um valor. Em
exemplos como “questiona os alunos”, “diversifica
os materiais”, “usa recursos tecnolégicos”, estamos
perante tragos sobre os quais nos podemos limitar a
constatar a presenga e a respectiva frequéncia, ou a
auséncia, sem os qualificarmos. O somatério destas
competéncias entendidas em sentido analitico tao
pouco habilitard por si s6 a emissao de juizos de va-
lor sobre a competéncia global de um profissional.

Dizer, entdo, a competéncia, em sentido global,
ou uma competéncia, em sentido analitico ou par-
ticular, faz toda a diferenga em termos conceptuais.

OS PROGRAMAS P/CBTE
(PERFORMANCE /| COMPETENCY
BASED TEACHER EDUCATION)

Existe um consenso alargado entre os especialis-
tas de que o movimento de formagio baseada nas
competéncias teve o seu inicio nos EUA, no campo
especifico da formagao de professores, nos anos 60
do séc. XX, movimento que posteriormente viria
a alastrar a outros campos de formacgao profissio-
nal (Burke et al., 1975; Elam, 1971; Houston, 1980).
Embora se possam encontrar casos de formagao
profissional baseada nas competéncias desde os
anos 20, no quadro da alianga entre desenvolvi-
mento industrial e formagdo profissional, parece
fora de davida que foi sob a influéncia da psico-
logia behaviorista triunfante nos anos 50 que se
assistiu, sucessivamente, a reformas dos curriculos
escolares de forma a centrd-los em objectivos com-
portamentalistas de aprendizagem (corporizando
o que ficou popularizado como pedagogia por ob-
jectivos) e as reformas dos programas de formagao
de professores centrados ou baseados na aquisi¢ao
de competéncias entendidas como comportamen-
tos observiveis que tivessem uma correlagio posi-
tiva com o aumento ou a melhoria dos resultados
dos alunos.

Discutiu-se entdo (e, em outros termos, ainda
hoje se discute) se uma competéncia é o mesmo
que uma performance, mas na acep¢ao dominante
em que a competéncia era tomada até aos anos 80
(comportamento directamente observavel), conve-
nhamos que ambas se confundiam efectivamente.
E, desse modo, os programas que comegaram por
se designar uns como CBTE, outros como PBTE,
rapidamente passaram a ser conhecidos mais sim-
plesmente como P/CBTE (Performance/Compe-
tency Based Teacher Education), como se de uma
s6 entidade se tratasse.

O sucesso do movimento, particularmente assi-
naldvel nos EUA e no Reino Unido entre os anos 60
e 80, deveu-se em boa parte ao apoio e a consagra-
¢do que recebeu das politicas educativas levadas a
cabo pelos governos respectivos.

Swanchek e Campbell (1981) sintetizaram as ca-
racteristicas dos programas P/CBTE nos seguintes
tragos:

- a especificagdo precisa das competéncias ou
comportamentos a serem aprendidos;

-+ amodularizagdo da instrugio;

- aavaliagdo e o feedback;

- a personalizagio;

- aexperiéncia de campo.

A selecgio das competéncias a adquirir era feita de
entre aqueles comportamentos dos professores que
a Investigacdo clentifica de natureza experimental
tivesse mostrado que estavam positivamente corre-
lacionados com aprendizagens dos alunos.

Para as autoridades governamentais, a formagao
centrada nos comportamentos observaveis dos pro-
fessores era uma garantia de maior exigéncia em ter-
mos de qualificagdo e certificagao para a entrada na
profissdo e, por isso, em alguns casos, impuseram
ou induziram fortemente o desenvolvimento uni-
versal de programas deste tipo. Tal imposi¢ao en-
controu sempre reacg¢des por parte de instituigoes
do ensino superior que nido se reconheciam nesse
modelo de formagdo. Mas os problemas também
existiam entre os que se mostravam dispostos a ade-
rir a0 movimento.

Burke et al. (1975, p. 1), anotaram que “um dos
problemas persistentes enfrentados pelas institui-
¢oes que pretendem redefinir os seus programas de
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formacgdo de professores na direcgao de actividades
baseadas na competéncia € a falta geral de definigao
e de critérios sobre o que constitul exactamente um
programa de formagido de professores baseado nas
competéncias”.

O mesmo autor, Burke, viria mais tarde, em 1989,
a considerar que se mantinham vélidos os critérios
para descrever e avaliar os programas baseados na

competéncia, desenvolvidos pelo National Consor-
tium of Competency Based Education Centres, nos
anos 70.

Trata-se de um conjunto de vinte e quatro crité-
rios que vale a pena aqui transcrever na medida em
que iluminam de modo muito preciso o que foi (é?)
o movimento de mnspiragio behaviorista de forma-

¢do de professores baseado em competéncias.

CRITERIOS PARA DESCREVER E AVALIAR OS PROGRAMAS BASEADOS NA COMPETENCIA

ESPECIFICAQE)ES DAS COMPETENCIAS

1. As competéncias baselam-se numa andlise do papel ou papéis profissionais e/ou numa formulagdo tedrica das responsa-
bilidades profissionais.

2. As afirmagdes sobre as competéncias descrevem resultados esperados da performance de fungdes relacionadas com a
profissdo ou aqueles conhecimentos, skills e atitudes que se considera serem essenciais para a performance dessas fungoes.

3. As defini¢des das competéncias facilitam uma avaliagdo referida ao critério.

4. As competéncias sao tomadas como preditores potenciais da eficdcia profissional e sdo sujeitas a procedimentos de valida-
¢do continua.

5. As competéncias sdo especificadas e tornadas publicas antes da instrugao.

6. Os formandos que completam programas de formagdo baseada nas competéncias mostram uma vasta gama de perfis de
competéncias.

INSTRUGAO

7. O programa de instrugio deriva de e estd articulado com competéncias especificas.

8. Ainstru¢do que suporta o desenvolvimento de uma competéncia estd organizada em unidades com uma extensao tal que
possa ser gerida.

9. Ainstrugio é organizada e concretizada de modo a acomodar o estilo de aprendizagem do formando, a sua preferéncia por
uma dada sequéncia, o ritmo e as necessidades detectadas.

10.

11.

12.

A progressao do formando é decidida apés ter demonstrado uma competéncia.
A extensdo do progresso do formando € dada a conhecer a este ao longo do programa.
As especificagoes da instrugdo sio revistas e modificadas com base nos dados do feedback.

AVALIAGAO

13. As medidas de uma competéncia estdo validamente relacionadas com a defini¢ao dessa competéncia.

14. As medidas de uma competéncia sdo especificas, realistas e sensiveis a flutuagdes.

15. As medidas de uma competéncia discriminam, com base em padrdes (standards), o cendrio para a demonstragdo das com-
peténcias.

16. Os dados proporcionados pela medigao das competéncias sdo utilizdveis e tteis para a tomada de decisdes.

17. As medidas e os padrdes das competéncias sdo especificados e tornados piblicos antes do processo de instrugdo.

GOVERNO E GESTAO

18. Sao produzidas declarages politicas escritas para orientar, em termos gerais, a estrutura, o contetido, a operacionaliza¢ao
e a base de recursos do programa.
19. As fungbes, responsabilidades, procedimentos e mecanismos de gestao sdo definidos claramente e tornados explicitos.

PROGRAMA GLOBAL

20. O pessoal docente associado ao programa tem a intengdo de modelar as atitudes e os comportamentos desejados da parte
dos estudantes do curso.

21. Sdo tomadas medidas para orientagdo, avaliagdo, aperfeicoamento e recompensa do pessoal docente.

22. A investiga¢do e as actividades de disseminagdo sio parte integrante de todo o programa de instrugio.

23. E necesséria flexibilidade institucional em relagio a todos os aspectos do programa.

24. O programa é planeado e operacionalizado como um sistema completamente unificado e integrado.

40

Fonte: Burke et al., 1975, citado em Burke, 1989, pp. 13-14.
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Apesar de longo, este quadro tem o mérito de tornar
extraordinariamente claros o conceito de compe-
téncia adoptado, os papéis atribuidos aos forman-
dos, aos formadores e as institui¢des de formacgdo,
bem como o lugar reservado a investigagdo.

Os conhecimentos e atitudes dos formandos, tal
como referido no tépico 2, parecem representar uma
concessao aqueles que entenderiam excessivo consi-
derar a competéncia como sendo exclusivamente da
ordem da performance. Nesse aspecto,jd anteriormen-
te Elam (1971) tinha sido nitido no mesmo sentido, ao
afirmar que “a avaliagdo de uma competéncia exige a
performance como primeira evidéncia, mas também
toma em consideragao o conhecimento” (p. 7).

Os micro-ensino na sua feigao inicial (anos 60-
-70), a simulag¢do, particularmente a do tipo jogo de
papéis, a supervisao concebida num cendrio beha-
viorista concorreram, como opgoes metodoldgicas,
para a concretizagdo de programas em que as com-
peténcias a desenvolver pelos professores em for-
macdo se confundiam inteiramente ou quase com a

respectiva performance.

DAS MICRO-COMPETENCIAS
AS COMPETENCIAS GENERICAS

As criticas ao conceito de competéncia de recorte
behaviorista e aos programas de formagao a ele as-
sociados foram permanentes mas tornaram-se parti-
cularmente vigorosas a partir dos anos 8o.

Dois argumentos foram mais persistentemente
mvocados: a inadequag@o da defini¢ao analitica das
competéncias para retratar o perfil dos profissionais
mais bem sucedidos, perfil esse que nao se limita-
ria ao mero somatério de competéncias isoladas; a
falta de evidéncias cientificas que corroborassem a
superioridade dos programas baseados nas compe-
téncias em relagio a outros.

Entretanto, estudos realizados na Europa con-
tinental em diversas dreas da formagio profissio-
nal que nao exclusivamente a de professores foram
pondo em evidéncia que os profissionais excelentes
apresentavam um conjunto de competéncias genéri-
cas ou globais bem mais importantes para explicar o
seu sucesso do que as competéncias analiticas mui-
to numerosas a que a andlise das fung¢des laborais
tinha conduzido.

Esta abordagem pelas competéncias genéricas
focou sobretudo os modos como os profissionais
se tornam competentes e destacou um conjunto de
qualidades pessoais relevantes, para além das carac-
teristicas cientifico-técnicas inerentes a ac¢ao.

Em lugar de centenas ou mesmo de milhares de
competéncias associadas a um dado desempenho
profissional, nesta corrente foram identificadas lis-
tas bem menos numerosas de competéncias gené-
ricas (geralmente, entre oito e quinze) que estariam
em condi¢des de retratar o perfil de profissionais
competentes.

Uma dessas listas, proposta por Boyatzis (1982),
foi construida a partir do estudo de uma amostra de
cerca de 2000 gestores que actuavam em 41 tipos de
empregos diferentes. A titulo de exemplo, vejam-se
as doze competéncias que foram enunciadas:

- Preocupagio com o impacto
- Uso diagnéstico de conceitos
- Orientago para a eficiéncia

- Pro-actividade

- Conceptualizagao

- Auto-confianca

- Uso de apresentagoes orais

- Gestao de processos grupais
- Prdtica de um poder socializado
- Objectividade perceptiva

- Auto-controlo

- Energia e adaptabilidade

Mais do que no movimento CBE, nesta perspectiva
de adopgao das competéncias genéricas discutiu-se
se estas seriam inatas, aprendidas ou ambas as coi-
sas. O que n3o obstou ao desenvolvimento de pro-
gramas de formagao orientados expressamente para
a construgio e o desenvolvimento de competéncias
deste tipo, em relagdo a muitas profissdes. A este
proposito, refira-se, por exemplo, a lista de dez com-
peténcias para ensinar no ensino fundamental, em
torno das quais se organizou o programa de aperfei-
coamento dos professores e professoras de Genebra
e de que Perrenoud (2000) dd noticia detalhada:

- Organizar e dirigir situagdes de aprendizagem

- Administrar a progressao das aprendizagens

- Conceber e fazer evoluir os dispositivos de
diferenciagiao
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- Envolver os alunos na sua aprendizagem e no
seu trabalho

- Trabalhar em equipa

- Participar na administra¢io da escola

- Informar e envolver os pais

- Utilizar novas tecnologias

- Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da
profissao

- Administrar a sua prépria formagdo continua.

QUALIFICAGCAO, CONHECIMENTO
E COMPETENCIA: QUE RELACOES?

Jonnaert (2002) defende a tese de que a nogio de
qualificagdo profissional foi evoluindo nas dltimas
décadas até se aproximar muito da de competéncia.

Num primeiro momento (anos 50 a 80), a qua-
lificagdo era definida como “o conjunto de capaci-
dades e de conhecimentos socialmente definidos e
requeridos para realizar um determinado trabalho”
(Jonnaert, 2002, p. 14). Tratava-se de entender a
qualificagdo como conjunto de qualidades eviden-
ciadas pelo sujeito antes de desenvolver uma acgao
profissional — concep¢ao que, segundo Jonnaert,
sustenta uma visao instrumentalista e prescritiva
da profissio (e, por ineréncia, da formagao para a
profissao).

Num segundo momento (anos 80), a qualifica-
¢do passou a ser definida preferencialmente como a
capacidade individual para dominar uma dada situ-
acdo de trabalho, mobilizando cada profissional, o
seu préprio potencial. Hd aqui jd uma nitida aproxi-
macio a nogio de competéncia, pela associa¢io do
campo de trabalho concreto a evidéncia da qualifi-
cago do profissional.

Num terceiro momento (sobretudo desde os
anos 90), a qualificagdo € definida como aquilo que
acompanha a estruturagdo da ac¢ao. O fim e o espa-
¢o da ac¢do do profissional, bem como a autonomia
que este tem, passam a fazer parte integrante da no-
¢do de qualificagio.

Segundo De Terssac (1996, citado por Jonnaert,
2002, p. 15), a competéncia ultrapassard, contudo,
mesmo esta terceira acepg¢ao de qualificagdo, por re-
presentar “tudo o que é posto em jogo numa ac¢ao
e tudo o que permite dar conta da organizagio da
ac¢io”.

As competéncias sdo entdo definidas por Jonna-
ert como as formas como os sujeitos gerem os seus
recursos cognitivos e sociais na ac¢ao, numa dada
situagio.

E muito frequente encontrarmos quem consi-
dere que, sempre que se fala em competéncias, em
formagao baseada nas competéncias, isso significa o
menosprezo e a subalternizagdao do conhecimento,
em favor da mera aprendizagem e treino de perfor-
mances, com um sentido utilitdrio imediato.

A evolucao do conceito de competéncia que
acima acabdmos de evocar retira legitimidade a este
ponto de vista. Tal posi¢ao nao é sequer autorizada
a luz da concepgao comportamentalista das compe-
téncias e muito menos a luz das concepgdes sobre
as competéncias de inspira¢do construtivista. Umas
e outras aceitam, ainda que com graus diferentes de
relevincia atribuida, que o conhecimento e a com-
preensdo, e o desenvolvimento de disposi¢oes cog-
nitivas de ordem mais elevada, de analise, de sintese,
de avaliagdo, de critica, de pensamento divergente
que os curriculos de educagao escolar sao supostos
estimular e fazer desenvolver, sao pilares fundamen-
tais da constru¢do das competéncias, tanto mais
quanto maior for a complexidade dos problemas a
resolver e/ou da profissio a desempenhar.

O que ocorre, e é importante assinalar é que nas
formagdes orientadas para o desenvolvimento de
competéncias,a conceptualiza¢io que se fizer destas
bem como a selec¢io das que devem ser desenvol-
vidas num dado cendrio de formagio, subordinam a
defini¢ao dos objectivos de aprendizagem, a selec-
¢do e organizacdo dos contetdos e, especialmente,
as metodologias a utilizar. Os conhecimentos que os
curriculos proporcionam nio valem por si mesmos,
mas pela possibilidade de ajudarem a desenvolver
as competéncias de cada sujeito e de serem, por
este, investidos na acg¢io.

M. Eraut (1996), na sequéncia de muitos outros
autores que se dedicaram ao exame e andlise da re-
lagao entre conhecimento e competéncia, oferece al-
gumas perspectivas que consideramos interessantes
para a discussdo dos conceitos de conhecimento e
de conhecimento profissional. O autor apercebeu-se
de que s6 parte daquilo que um profissional compe-
tente faz, encontra raizes no programa de formagao
orientado para o desenvolvimento de competén-

cias que lhe possa ter sido proporcionado. Havera
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largas dreas do saber-fazer omissas nos programas
de formagdo, e mesmo quando hd coincidéncias, o
conhecimento comum a ambos os cendrios — o da
formagao e o da acgio profissional — é estruturado,
nomeado e percebido de formas diferentes.

A pratica profissional reclamard o concurso, ora
de sequéncias fixas de acgdes para enfrentar situa-
¢oes de rotina, ora de combinagbes originais de ac-
¢des para enfrentar e resolver problemas novos ou
mesperados, situagdes estas tltimas em que avulta
a competéncia para tomar decisdes pertinentes. A
situagio pode ainda variar em complexidade conso-
ante o problema a resolver esteja bem definido ou se
apresente mal definido nos seus contornos.

Falar simplesmente em “teoria” e “pratica”,
como tradicionalmente se fez e, muitas vezes, por
facilidade e rotina, se continua ainda a fazer em
muitos discursos relativos a formagao, é redutor da
complexidade dos conhecimentos postos em jogo
na acgdo profissional.

As teorias (e n3o a teoria) que o profissional usa,
integram seja as teorias com valor universal que a
ciéncia produziu, seja teorizagdes que esse profis-
sional construiu — generalizagdes que revestem a
forma de teorias implicitas, crengas, convicgdes, de
que, por exemplo, os estudos sobre o pensamento
do professor nos foram dando conta e ajudando a
distinguir e analisar.

Conhecimento proposicional (ou declarativo),
conhecimento processual, conhecimento procedi-
mental, conhecimento pritico, conhecimento técito,
sdo categorias que permitem dar conta da complexi-
dade do conhecimento profissional e que nos levam
a compreender melhor as dificuldades, tantas vezes
sentidas em trabalhos de investigacio sobre a ac¢io
pratica e as competéncias dos professores, em des-
velar tanto conceptual como empiricamente os tipos
de conhecimento e modos de cognigao associados as
performances. Mesmo sabendo destas dificuldades,
Eraut sugere que s6 se pode caracterizar o conheci-
mento profissional se o entendermos e analisarmos
contextualizado no modo como ¢é aprendido e no
modo como é usado em situagio de trabalho.

Seguindo estas reflexdes, pensamos que predo-
mina hoje um cendrio bem distinto do que prevale-
ceu nos anos 60-8o (ainda que as concepgdes deste
periodo ndo tenham desaparecido por completo),

na medida em que parece incontorndvel:

- Assumir que ndo hd competéncias sem co-
nhecimento e sem conhecimento profissio-
nal, mesmo que parte deste seja ticito ou im-
plicito;

- Assumir que o conhecimento profissional
¢ mais complexo do que a dicotomia tradi-
cional conhecimento teérico-conhecimento
pritico levaria a pensar;

- Assumir que o conhecimento profissional é
ou pode ser fundamento e resultado do exer-
cicio de competéncias, seja para os que se
preparam para a profissdo, seja para os pro-
fissionais jd em exercicio.

Estamos ainda na fase de testar diferentes hipéteses
sobre quais os tipos de conhecimento e de conheci-
mento profissional que melhor servem o propésito
de contribuir para a construgao das competéncias
dos professores, com alguns resultados por vezes
espantosos em relagdo ao que algumas ideias per-
sistentemente repetidas ao longo de décadas nos
tinham levado a acreditar (Kennedy, 2008).

“COMPETENCIA”: FORJAR

UMA SIGNIFICACAO ESPECIFICA
EM CIENCIAS DA EDUCACAO

E DA FORMACAO

Le Boterf (1995, 1997, 2001), fazendo a distingdo
entre profissdes simples e profissdes complexas,
Interessa-se, a certo passo, especialmente pelo tipo
de competéncias necessdrias ao desempenho das
profissdes complexas. Define estas dltimas, como
aquelas profissdes em que os profissionais devem
enfrentar o desconhecido e a mudanga permanente
(1997, p- 21). O aumento da complexidade dos pro-
blemas a tratar, o cardcter incerto do contexto de
trabalho, as possibilidades oferecidas pelas novas
tecnologias e pelas novas formas de organizagao do
trabalho, a evolugao dos sistemas de valor e das as-
piracoes dos individuos, sdo aspectos aduzidos para
alicercar a tese de que a eficicia do trabalho nido
consente que o profissional simplesmente se limite
a executar instru¢des que lhe sejam dadas (1997, p.
27). Embora o autor nio esteja a referir-se especifi-
camente a profissdo docente mas a uma gama diver-

sificada de profissoes, julgamos que aquela preen-
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che largamente os atributos mencionados, integran-
do portanto o leque das profissdes complexas.
Inscrevendo-se na linha de pensamento dos que
preferem definir as competéncias como um conjun-
to pouco numeroso de tragos genéricos, Le Boterf
(1997, pp- 37-94) identifica seis competéncias ine-
rentes aos profissionais que sabem gerir a comple-

xidade:

- Saber agir com pertinéncia;

- Saber mobilizar num dado contexto;

- Saber combinar;

- Saber transpor;

- Saber aprender e saber aprender a aprender;
- Saber empenhar-se.

Nio s6 se estd longe das listas de competéncias ana-
liticas propostas no ambito do movimento P/CBTE,
como a defini¢do de cada competéncia associa ex-
plicitamente o saber ou conhecimento, a acgdo e o
contexto da ac¢do. Contextos e situagoes de traba-
lho que, como se disse, sao marcados pela indeter-
minacdo, pela incerteza, muitas vezes também pela
urgéncia e, sempre, pela necessidade de encontro
de respostas que tenham algum grau de originalida-
de em relagdo ao jd sabido, ao jd feito anteriormente.
Importa ainda sublinhar a natureza da dltima das
competéncias listadas — saber empenhar-se — que
remete para um dominio eminentemente social ou
socio-afectivo, onde a motivagdo, o interesse, a von-
tade do profissional, avultam.

Na mesma senda de Le Boterf quanto a concep-
tualizagdo da competéncia em educagdo e forma-
¢do, Perrenoud (1997) sugere que nos libertemos
da significa¢do do conceito recebida da linguistica
(potencialidade 1nata do sujeito que se actualiza na
performance) e procedamos a uma reapropriagao
especifica do conceito quando usado no dmbito das
ciéncias da educagdo. Indo um pouco mais longe,
Jonnaert (2002, p. 31) sugere, entdo, a seguinte defi-
ni¢ao: “uma competéncia faz, no minimo, referéncia
aum conjunto de recursos que o sujeito pode mobi-
lizar para tratar uma situagdo com sucesso”.

Desta concep¢ao importa reter que:

- A competéncia no se refere exclusivamente
a recursos cognitivos, mas também a uma sé-

rie de outros recursos de origem diversa;

- A competéncia estd subsumida numa acg¢do
contextualizada — nao é uma disposi¢iao do
sujeito anterior a ac¢do (o que a distingue de
capacidade e de saber-fazer genérico);

- Entre os recursos que o sujeito mobiliza na
ac¢do poderdo estar disposi¢oes inatas;

- A mobilizagdo de recursos pelo sujeito é feita
segundo redes operatérias e nao por simples
adi¢do ou numa légica de sequéncia linear;

- A competéncia ndo se confunde, portanto,

com a performance.

Parte dos programas educativos e formativos que
visam o desenvolvimento de competéncias dos alu-
nos/formandos dirigir-se-ao apenas a promogio de
competéncias virtuais — disposi¢des que poderdo
vir a ser activadas pelo sujeito no futuro, sem se sa-
ber bem onde nem quando. Outros programas lidam
com a promog¢io de competéncias efectivas — ou
seja, a situagdo formativa incorpora cendrios reais ou
simulados onde o sujeito deve enfrentar e resolver
com &xito problemas de ac¢ao contextualizados.

Os conhecimentos, as capacidades, os saberes-
-fazer, as habilidades ou skills, as motivagoes, ainda
que sendo elementos constitutivos das competén-
cias efectivas, nao se confundem com estas, por fal-
tar a situagdo contextualizada onde a sua mobiliza-
¢do em rede seja de facto feita.

UMA LINHA DE PESQUISA
SOBRE SABERES E COMPETENCIAS
DOCENTES

Nos tltimos anos, tem-se desenvolvido na Faculda-
de de Psicologia e de Ciéncias da Educagao de Lis-
boa uma linha de pesquisa empirica em torno dos
saberes profissionais e das competéncias dos pro-
fessores. Os resultados dos trabalhos que em segui-
da referiremos ajudam a aprofundar e sistematizar
o conceito de competéncia, a0 mesmo tempo que
proporcionam uma visao sobre os modos como as
competéncias se constroem e modificam.

M. Fryxell, num trabalho concluido em 2003,
ocupou-se das representagdes de professores do
ensino secunddrio de linguas estrangeiras, sobre os
saberes profissionais de que os mesmos eram por-

tadores. Sem surpresa, os professores inquiridos
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realgavam o papel primordial da experiéncia, da ac-
¢do contextualizada, como tendo sido o esteio mais
importante da constituigao desses saberes. Ainda que
reconhecendo a importancia dos saberes cientificos
adquiridos antes de passarem a pritica profissional,
sublinharam o papel incontornivel da experiéncia
para a apropriagio e consolidagio das competéncias
de que se consideravam detentores no momento em
que foram inquiridos. Um outro aspecto que julga-
mos de sublinhar fo1 o facto de, nas entrevistas, esses
professores recorrerem com grande frequéncia a nar-
rativas de casos especificos ocorridos em determina-
dos momentos das suas carreiras, para conseguirem
elucidar melhor competéncias novas que pensavam
ter passado a possuir. Tal facto, a nosso ver, reforca
a ideia de que as situagdes e os contextos de traba-
lho sdo imprescindiveis se se quiser compreender a
génese e a natureza das competéncias, corroboran-
do opinides de Jonnaert, Le Boterf ou Perrenoud ji
acima mencionadas, ou ainda de M. Eraut quando
afirmou: “Nao se pode caracterizar conhecimento
profissional sem ter em conta o modo como este é
aprendido e como € usado™" (1996, p. 19).

Num outro estudo, concluido em 2005, H. Ber-
nardes obteve alguns resultados que vao no mesmo
sentido. Ao inquirir professores do 1° ciclo para es-
clarecer quais as fontes dos seus saberes profissio-
nais e das suas competéncias constatou que aque-
les valorizavam predominantemente a aquisi¢ao/
construgdo desses saberes realizada em contexto
pedagégico e na interac¢do com os pares, e faziam
uma relativa secundariza¢ao das aprendizagens re-
alizadas em ambientes formais de formagio, como
sao os cursos de formagio inicial. Alids, convergen-
temente, a componente mais valorizada nesses cur-
sos era a do estdgio pedagdgico enquanto fonte mais
relevante da formagao das competéncias.

E. Mesquita (2005) ocupou-se do estudo das re-
presentagdes de alunos/futuros professores, na fase
de conclusio da sua formagdo inicial, acerca das
competéncias mais necessdrias para a docéncia e do
modo mais adequado de as construirem. Os inquiri-
dos caracterizavam o exercicio da profissao docente
como tendo por base um saber especifico e multi-
dimensional. Na ac¢ao do professor destacavam
sobretudo os aspectos relacionais com os alunos, as
familias, os colegas e a comunidade em geral. Outros
dominios de competéncias também consideradas re-

levantes eram as de administrar a sua prépria forma-
¢do, enfrentar deveres e problemas éticos, conceber
dispositivos de diferenciagio pedagdgica, adminis-
trar as aprendizagens dos alunos, envolver estes no
processo e organizar as situagoes de aprendizagem.
Quanto ao dispositivo de formagao que lhes tinha
sido proporcionado, destacavam a componente de
pratica pedagégica supervisionada como a mais rele-
vante para a construgao das suas competéncias.

G. Barreira (2006), embora trabalhando sobre
as concepgdes de professores cooperantes de esco-
las do 1° ciclo, chegou a resultados idénticos aos de
Mesquita acima citados.

L. Lousada (2006) pretendeu comparar concep-
¢oes de professores principiantes e de professores
experientes no que respeita a competéncia docente.
Constatou que tanto uns como outros destacavam o
primado dos valores éticos no exercicio da profis-
sao e atribufam a acg¢do do professor as finalidades
de instruir e de educar. Registou diferengas de opi-
nido quanto as competéncias mais valorizadas pelos
inquiridos: os professores principiantes tendiam a
dar maior importincia a manutengio da disciplina
na aula e 2 motivagiao dos alunos, e a competéncias
de ordem cientifica e técnica; os professores expe-
rientes tendiam a valorizar mais fortemente compe-
téncias de ordem pessoal e relacional (seguranga,
auto-confianga, proximidade em relagdo aos alunos
e aos seus problemas, tolerdncia). O papel da expe-
riéncia para o desenvolvimento das competéncias
fo1 reconhecido por todos.

A. Reis e C. Teixeira concluiram em 2006 estu-
dos em que os inquiridos eram professores super-
visores da prdtica pedagégica de candidatos a do-
céncia no 1° e no 2° ciclos do ensino bésico, respec-
tivamente.

Reis visou esclarecer as concepgdes de compe-
téncia reflexiva sustentadas pelas suas inquiridas.
Estas destacaram tratar-se de uma competéncia
manifestada através do questionamento, da proble-
matiza¢ao, da andlise das prdticas e das suas conse-
quéncias, mediante a qual se descobrem nexos entre
pritica e teoria e se alcanga uma relativizagio dos
saberes. Falando do modo como os seus formandos
desenvolvem essa competéncia, referem tratar-se de
uma construgdo gradual que apenas comega na for-
macao inicial e que encontra um suporte adequado

na produgao de narrativas pelos estagidrios.
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Teixeira ocupou-se das concepgdes de pro-
fessores supervisores acerca das competéncias
necessdrias ao exercicio dessa fung¢ao. Os inquiri-
dos discriminaram competéncias em dois planos:
o do saber cientifico e o das qualidades pessoais,
tendo atribuido a experiéncia e a auto-formagio a
origem das competéncias de que se julgavam por-
tadores.

Outros estudos desenvolvidos no ambito da
formagao de enfermeiros e focados nas competén-
cias dos supervisores da pritica clinica chegaram a
resultados convergentes com os que acabam de ser
referidos, no que se refere as competéncias profis-
sionais dos formadores.

FORMACAO E COMPETENCIAS
PROFISSIONAIS DOS
FUTUROS PROFESSORES

A digressao breve que acaba de ser feita por algu-
mas etapas marcantes da evolugdo do conceito de
competéncia, até a reclama¢io contemporinea de
um significado especifico do campo das ciéncias da
educacgio, ajuda a examinar a uma nova luz alguns
dos velhos problemas com que nos defrontamos re-
correntemente na formagao de professores.

A formacdo profissional de professores é, por
defini¢ao, uma formagao compésita para a qual con-
correm diversas componentes.

Se admitirmos que a competéncia ou as compe-
téncias s6 se verificam na acg¢do profissional contex-
tualizada (ponto de vista que defendemos), hd que
admitir que nem todas essas componentes da for-
macao estejam orientadas, de forma imediata, para
a construgdo e o desenvolvimento de competéncias
dos professores. O que ndo significa que ndo se
deva discutir estratégias e condi¢bes para uma re-
orienta¢ao dos programas de formagao de forma a
que todas as componentes contribuam efectivamen-
te para a construgdo das competéncias necessarias
aos profissionais do ensino.

No caso portugués, em 2007, a nova legislagao
sobre habilitagdes para a docéncia consagrou seis
componentes de formagao inicial, cuja relevancia
passard pela superagao de problemas com que nos
temos defrontado e que estdo devidamente identi-

ficados.

A componente de “formagdo na drea da do-
céncia”, que contempla a aprendizagem do conhe-
cimento relativo aos futuros contetidos a ensinar,
organiza-se com independéncia (por vezes, excessi-
va, como € notdrio nos casos da preparagio para o 3°
ciclo do ensino bdsico e para o ensino secunddrio)
em relagio ao uso que esse conhecimento vird a ter
por parte daqueles que irdo ser professores. Conti-
nuard a repetir-se muito provavelmente aquilo que
alguns trabalhos de mvestiga¢cao mostraram em rela-
¢do ao passado: lacunas graves de preparagio cien-
tifica dos professores recém-formados em relagao a
determinados contetdos constantes dos programas
de ensino bésico ou secunddrio; uma relagio com o
saber mais do tipo “consumidor do saber” do que
de “produtor” do mesmo (Estrela e al., 2002, p.
24). Falta, também, do conhecimento pedagégico do
contetido, nog¢ao de que Shulman (1986) fala para
significar a combina¢do adequada entre o conheci-
mento da matéria a ensinar e o modo pedagdgico de
a fazer aprender pelos alunos. Serd aqui jd o caso de
contemplarmos uma segunda componente de for-
macdo, a da “duddctica especifica”, onde deveria ser
procurada essa alianga mais forte e bem sustentada
entre a matéria de ensino (sem ignorar a sua natureza
epistemolégica particular), por um lado, e, por ou-
tro, os conhecimentos relevantes sobre os processos
de aprendizagem de criangas, jovens e adultos, pu-
blicos diferenciados com os quais os professores sao
chamados a trabalhar regularmente.

A 1investiga¢do realizada em Portugal nos anos
90 sobre a formacdo inicial de professores assinalou,
em alguns casos, deficiéncias importantes no desen-
volvimento de competéncias de ordem didéctica
em programas oferecidos por institui¢des de ensino
superior, especialmente por escolas superiores de
educagdo, no que respeitava as disciplinas de Mate-
mitica, Ciéncias da Natureza, Linguas Estrangeiras,
Tecnologias da Informagio e da Comunicagao, Fisi-
cae Quimica (Estrelaet al., 2002, pp. 32-34). O saber
pelo “amor do saber” com desprezo total pelo uso
que os estudantes de ensino superior virdo a fazer
desse saber, a prevaléncia de uma l6gica transmissi-
va do saber entendido como patriménio estatico e a
inerente nao iniciagao dos estudantes nas questoes
epistemoldgicas da sua drea de conhecimento nem
na investigagao cientifica, que ainda marcam muitos

dos cursos de licenciatura, constituem limitagdes
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sérias na preparagio de quem vai ser professor. E a
partir de cendrios como estes que, depois, ndo seja
de admirar que haja professores que nao desenvol-
vem o ensino experimental das ciéncias com os seus
alunos, ou que n3o tém nenhuma nogao de como se
podem usar os saberes das humanidades ao servigo
de projectos de promogio de competéncias efecti-
vas dos seus alunos.

Outras componentes de formag¢ao como as de
“formagao educacional geral” e “formagao cultural,
social e ética”, formalmente mais préximas do de-
sempenho profissional especifico de um professor,
poderdo ndo conduzir ao desenvolvimento de com-
peténcias profissionais efectivas se nelas também
prevalecer a l6gica que acima referimos como afec-
tando pelo menos parte, se ndo mesmo boa parte,
das formagdes superiores.

Alguns trabalhos de investiga¢ao tém assinalado
lacunas de formagao no Ambito das ciéncias da edu-
cagdo, desarticulagio entre os diversos saberes que
estas proporcionam, desfasamentos temporais entre
o momento em que esses saberes sao adquiridos e o
momento em que devem ser usados ao servigo das
priticas profissionais, e, consequentemente, falta de
significado desses saberes para os formandos por
nao percepcionarem a sua relevincia para o campo
de trabalho profissional.

Do mesmo modo, poucos tém sido os programas
de formagao que se ocupam deliberadamente do de-
senvolvimento pessoal, social e ético-deontolégico
do formando. Em regra, nio sio reconhecidos
nem tidos em conta nos espagos formativos os pré-
-conceltos e preconceitos, as crengas, as atitudes
e os valores que os estudantes desenvolveram en-
quanto alunos, muito antes de terem decidido ser
professores.

A quase unanimidade de declarag¢des quanto a
intengdo de formar profissionais reflexivos tem, de-
pois, pouca tradugio ao nivel das estratégias e méto-
dos usados na formagio, levando a presumir que, na
melhor das hipéteses, a reflexividade de que se fala

ndo ultrapassard a drea das competéncias do profes-
sor como um técnico que aplica conhecimentos que
outros produziram.

Resta referir as componentes de “iniciagdo a
pratica profissional” e de “formagdo em metodolo-
gias de investigagdo educacional” como tltimos re-
dutos de que se devera legitimamente esperar que
proporcionem o desenvolvimento de competéncias
necessdrias ao desempenho de uma profissao com-
plexa. Para que tal aconteca, importa superar as li-
mitagoes, por vezes graves, que os antigos estagios
apresentavam: falta de articulagdo entre instituigoes
e formadores do ensino superior e do ensino nio
superior; uma visao predominantemente técnica da
ac¢do do professor; a falta de formagio especiali-
zada de muitos supervisores e orientadores para a
fun¢do que estdo a desempenhar.

A miciagio dos futuros professores nas metodo-
logias de investiga¢do educacional poderd, por seu
lado, ndo vir a ter a relevincia esperada para o de-
senvolvimento da autonomia dos mesmos, se a for-
magao nessa area se apresentar afastada da procura
de solugdes para problemas da pritica profissional
real com que cada formando se esteja a confrontar
num dado contexto escolar concreto.

Em sintese: por muito interessante que seja (e
€) observar as componentes da formagido dos pro-
fessores que num dado momento histérico sio
consideradas necessdrias para a construgao e o de-
senvolvimento de competéncias, aquilo que se nos
afigura como mais elucidativo da profissionalidade
que efectivamente se perspectiva e estimula é o mo-
delo conceptual e a estratégia que se adopta, ndo em
abstracto mas no campo das praticas de formagio
efectivamente postas em marcha. Mutatis mutandr,
também as competéncias das institui¢oes de forma-
¢ao e dos formadores serdo o conjunto de recursos
de diversas naturezas que umas e outros podem mo-
bilizar e mobilizam de facto para tratar com sucesso
o problema da formagio dos professores como pro-

fissionais competentes.
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Notas

1. No original: “Professional knowledge cannot
be characterized in a manner that is independent of
how itislearned and how it is used”.
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