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O revisitar do conceito pedagogico de competéncia

Revisiting the pedagogical concept of competence
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Resumo: Com a aprovagdo, em 2017, da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o
consequente processo de institucionalizacdo, territérios de disputas perenes no campo
pedagodgico como que se aqueceram, chamas se reacenderam ensejadas pelo cabedal de questdes
e problemas trazidos pela BNCC. O tema é o conceito de pedagégico de competéncia. O objetivo
é analisar criticamente o conceito pedagdgico de competéncia para demonstrar o carater
anfibolégico e multifacetado do conceito de competéncia e suas limitacdes, tendo em visa uma
pratica docente dialégica e concreta. A metodologia se constitui numa revisdo de literatura. A
fundamentagdo teérica pauta-se em Habermas a deslindar uma concepcdo discursiva de
competéncia, em sintonia com a pratica da critica imanente de Adorno a partir de Perrenoud,
Schon, Gauthier e outros. Os resultados e conclusdes apontam para um conceito discursivo de
competéncia capaz de aproximar a pratica docente da racionalidade comunicativa, contribuindo
para uma prética de formacao critica.
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Abstract: With the approval in 2017 of the Brazilian National Curricular Common Core (BNCC)
and the consequent process of institutionalization, territories of perennial disputes in the
pedagogical field have been heated up, flames have been rekindled by the set of issues and
problems brought by the BNCC. The theme is the pedagogical concept of competence. The
objective is to critically analyze the pedagogical concept of competence to demonstrate the
amphibological and multifaceted character of the concept of competence and its limitations in
view of a dialogical and concrete teaching practice. The methodology is a literature review. The
theoretical foundation is based on Habermas to unravel a discursive conception of competence
in line with the practice of immanent criticism of Adorno from Perrenoud, Schén, Gauthier and
others. The results and conclusions point to a discursive concept of competence capable of
approaching the teaching practice of communicative rationality contributing to a critical training
practice.
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Introducio

A aprovacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em dezembro
de 2017 pelo Conselho Nacional de Educacdo, e seu consequente processo de
institucionalizacdo ensejam o acirramento das criticas advindas de muitas
dire¢des do campo educativo, fato que atesta a BNCC como territério ou campo
de disputa entre pensamentos e ideologias figuradas em projetos ideolégicos
como demonstram Cury, Reis, Zanardi (2018). Para os autores, a BNCC traria
uma concepcao tecnicista e meritocratica de curriculo travestida numa
linguagem em defesa de direitos de aprendizagens (CURY; REIS; ZANARDI,
2018). O que nos chama atencdo é o tratamento timido dado a problemaética das
competéncias, algo alids deveras alvissareiro quando consultamos parte da
literatura afim, como as publicagdes coletivas das revistas Teias, e-Curriculum e
Curriculo sem fronteiras. Algo que desperta nossa atencdo, uma vez que as
competéncias aparecem insistentemente ha anos - com ares de supostas
inovagdes desde a era neoliberal de FHC - e agora com a BNCC parecem adquirir
certa organicidade e, todavia, ainda sem ter sido de todo clareado, conceitual e
epistemologicamente. O conceito de competéncia, restando nas sombras de uma
pedagogia das competéncias de base condutista que mistura as taxonomias
bloomianas com um certo construtivismo mitigado, aparece como nuclear na
BNCC (BRASIL, 2021) e repete de modo acentuado os equivocos propositados de
outrora. No campo pedagoégico, todavia, os territérios de teoria e pratica
curriculares e o da formacdo docente em disputa sdo problematizados a luz da
teoria da ideologia, pois o da pedagogia das competéncias parece estar liquidado
como apandgio do tecnicismo neoliberal.

Pretendemos aqui seguir uma outra via; dado o estabelecido, tomaremos
o conceito de competéncia tal como tratado por autores consagrados que
escreveram sobre este e o analisaremos para mostrar suas confusdes e limitagdes.
Orientados por um conceito comunicativo de competéncias (HABERMAS, 2001;
2002; 2014) e nos moldes de uma critica imanente! tal como pleiteada por Adorno
(2019), vamos deixar o conceito se explicitar pelos argumentos de seus defensores
para, em seguida, anunciar a possibilidade de uma outra base epistemolégica
para o constructo competéncia. Optamos aqui por escolher autores de primeira
linha da discussao do conceito de competéncia e deles extrair o teor de suas
arguicdes, com o intuito de apontar limitacdes de um conceito quanto a
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dialogicidade comunicativa capaz de nos levar além da pratica tecnicista ou

neotecnicista ainda prisioneiras da racionalidade instrumental.

A tentativa de tipificar a agdo docente pelas coordenadas da
profissionalizagdo dimensionada no campo da agdo educativa leva em
consideragdo o fato de que a pratica docente é acdo de um sujeito ou grupo de
sujeitos sobre outros sujeitos, todos diferentemente envolvidos na
contextualidade de uma préaxis social. O professor, tanto ainda no percurso
formativo quanto na prética de seu oficio, se vé enredado num processo
interativo intersubjetivo complexo e multifacetado, uma vez que os processos
educativos se caracterizam como acdo social pela qual os individuos recebem o
aprendizado relativo a tradicao cultural, a inser¢do na sociedade e a formacao de
sua personalidade. Tal processo formativo envolve diferentes tipos de acdes
evidenciadas por mecanismos de coordenacdo articulados dialeticamente que se
pautam por acdes instrumentais, estratégicas e comunicativas, conforme nos
lembra Habermas (1999; 2001).

A performance profissional do agente educativo (profissional docente)
somente pode ser explicitada satisfatoriamente através de um conceito amplo de
racionalidade que ultrapasse a dimensao cognitivo-instrumental dos diversos
tipos de behaviorismos pedagégicos com preocupagdes condutistas e
eficientistas que, “[...] ao definirem os niveis de aprendizagem em termos
empiristas, interpretam-no como capacidade adaptativa” (HABERMAS, 2001, p.
18). Sacristan (2010) e Schon (2000) concordam que a racionalidade técnica e a
acdo instrumental que lhe é coetanea ndo sao suficientes para explicar e tipificar

a acao docente.

Para Sacristan (2010) a acdo pedagodgica ndo pode ser analisada somente
sob o ponto de vista instrumental, sem ver os envolvimentos do sujeito e as
consequéncias que tém para sua subjetividade que intervird e se expressara em
acdes seguintes. Schon (2003, p. VII), em contexto diferente, mas na mesma linha
de raciocinio, assevera que “[...] a racionalidade técnica, a epistemologia da
pratica predominante nas faculdades, ameaga a competéncia profissional, na
forma de aplicacdo de conhecimento privilegiado a problemas instrumentais da
prética”. Sacristan (2010) acrescenta que a acdo do ensino ndo pode ser
considerada como um mero recurso instrumental, uma técnica para conseguir
metas abstratamente, porque estas metas ndo podem visar qualquer fim e porque
0s meios para consegui-los operam em contextos incertos sobre seres humanos
que impdem critérios ao que se faga com eles. Para ambos, uma caracterizagdo do
profissionalismo docente deve se fundamentar numa concep¢do ampla de
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aprendizagem social. Sacristan (2010) chega a afirmar que as dtividas e incertezas
que acompanham a agdo técnica e pedagogica s6 podem ser resolvidas através

de uma racionalidade dial6gica do tipo habermasianall.

Na discussdo/apresentacdo de um conceito pedagodgico de competéncia,
levamos tais afirmagdes em consideragao, pois aceitamos a agdo educativa como
um processo comunicativo que se desenvolve entre sujeitos que articulam
argumentos com pretensdes de validade. A competéncia do profissional docente
evidencia sua performance num sentido amplo e afigura-se como aprendizagem
social, transcendendo o espaco restrito da sala de aula, o que funda o conceito de
competéncia como categoria politica como apresentado por Habermas e mostra-
o como préxis social, como quer Perrenoud (1999). Para ele, toda competéncia
estd ligada a pratica social e, a despeito de ndo ter relacdo necessidade com a

pratica profissional, admite uma forma profissional.

Definindo o conceito

As pesquisas desenvolvidas sobre competéncia de base cognitivista,
geralmente partem do conceito de esquema operatério de Piaget. Perrenoud
(1999; 2001), Perrenoud et al (2001a) e Meirieu (1998) partem do conceito de
Piaget para diferenciarem o conceito de competéncia do saber, de conhecimento
ou habilidades. O que é competéncia entao? Como diferencia-la e reconhecé-la?

Perrenoud (1998, 1999, 2001) define competéncia como a capacidade dos
sujeitos sociais responderem eficazmente as solu¢des probleméticas, valendo-se
para tanto de saberes e conhecimentos mobilizados através de esquemas de agao.
Na definigdo de competéncia, deve-se evitar o behaviorismo e a pedagogia de
dominio como também o inatismo. Considerando que as competéncias se
desenvolvem através de todo um aprendizado construido, é necessario para
desenvolvé-las um processo de treinamento intencional sucessivo. Nesta
construgdo, os esquemas operatorios tém papel crucial. Eles permitem depois de
estruturados enfrentar a singularidade das situagbes. Piaget (apud
PERRENOUD, 2001, p. 144) advoga que sdo esquemas de acdo “[...] aquilo que
em uma agao pode ser transposto, generalizado ou diferenciado de uma situagao
para outra, ou seja, o que ha de comum as diversas repeti¢des ou aplicagdo da
mesma agao [...]”. Tais esquemas, que permitem a estabilizacdo das agdes, sao
adquiridos através da pratica quando mobilizados conhecimentos, métodos e

regras num contexto situacional.

Rev. Eletrénica Pesquiseduca. Santos, V.13, N. 30, p.426-452, maio-ago. 2021
429




William de Macédo Virginio; Otilia Maria Alves da Nébrega Alberto Dantas

Todavia, uma competéncia vai muito além de um simples esquema,
envolvendo um complexo de esquemas de percepgao, pensamento, avaliacdo e
agdo que desencadeiam outras operagdes na formacao e tomada de decisdes. Nas
acOes instantdneas, as competéncias assumem aparéncia de esquema

estabilizado, embora nas situacdes indefinidas requeiram reflexao e deliberagao.

Na caracterizacdo do profissionalismo docente, a determinacdo das
competéncias tem papel importante e precisa aparar as arestas de confusdo
bastante evidente na ambiguidade do conceito, o que aparece na literatura e em
documentos oficiais de 6rgados responséveis pela educagdo no pais — mas nao sé
no Brasil, como podemos ver em Ropé e Tanguy (1997). A competéncia, como
mobilizacdo de recursos de um profissional, implica inteligéncia operante,
esquemas heuristicos ou analdgicos, préprios de um campo, em processos
intuitivos, procedimentos de identificagdo e resolucdo de um conjunto de
problemas que acelerem a mobilizagio de conhecimentos pertinentes e
demandam a elaboracao de estratégias de agdo apropriadas. Envolve habilidades
sem se confundir com elas. A habilidade traduz uma acao instantanea eficaz, sem
exigir, necessariamente, reflexdo. Para Meirieu (1998), a habilidade traduz a

capacidade de mobilizacdo desenvolvida por estratégias de aprendizagem.

A despeito da intercambialidade entre competéncia e savoir-faire, a
primeira nao se reduz ao segundo. Perrenoud (1999, p. 27) os diferencia: ainda
que savoir-faire seja competéncia, esta € muito mais complexa, pois encontra-se
envolvida com conhecimentos teéricos. Diz ele “[..] um savoir-faire pode
funcionar como recurso mobilizdvel por uma ou mais competéncias de nivel mais
alto”. No que concorda Meirieu, para quem o savoir-faire encarna a capacidade
que o pratico evidencia ao exercitar suas atividades. Ademais, nenhum recurso
pertence exclusivamente a uma competéncia, podendo ser mobilizado por
outras. Ainda uma competéncia, enquanto recurso mobilizdvel, pode ser
empregada por competéncias mais amplas, funcionando nos moldes das bonecas

russas que se encaixam umas nas outrasii.

Competéncias também ndo sdo conhecimentos nem saberes. Pelo
contrédrio, elas se formam a partir da “[...] construcdo de um conjunto de
disposicdo e esquemas que permitem mobilizar os conhecimentos na situagao, no
momento certo e com discernimento” (PERRENOUD, 1993, p. 31). A diferenca
entre competéncia e conhecimento fica clara quando Perrenoud (1999) analisa
criticamente os novos programas do colégio francés (4° e 52 séries) no que tange
a descontextualizacdo (desencarnacdo) e falta de situacdo-problema terminam
por confundir competéncia com conhecimento. O que o leva a afirmar que a
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invasdo da linguagem das competéncias ndo passa de nova roupagem de antigas

faculdades da mente, algo como mudar tudo para tudo ficar como antes.

Competéncia, como capacidade de acdo, envolve saberes, recursos
cognitivos que um profissional utiliza em sua pratica, mas nao se limita a eles.
Para Rey (2002), competéncia e saber se opdem. A primeira tanto pode estar
ligada a consecucdo de uma funcdo correspondente a uma série de situacoes
quanto pode ser uma capacidade geradora suscetivel de criar uma infinidade de
condutas adequadas a uma infinidade de novas situacdes. J4 o segundo, o saber,
se afigura em um conjunto organizado de pensamentos, apresentando-se
tradicionalmente como um sistema de enunciados, cuja validade é independente

do sujeito que o expressa.

Sendo assim, a performance profissional enquanto atividade complexa
mobiliza competéncias para resolver problemas que frequentemente fogem dos
esquemas pré-concebidos e pré-estabelecidos, problemas que pedem
improvisacao e rapidez na decisdo para agir. Neste sentido, as competéncias
ultrapassam os saberes mesmo os mais amplos, uma vez que ndo basta ser um
simples especialista detentor de saberes que sdo postos em prética rotineiramente
de modo irrefletido. “Sem essa capacidade de mobilizagdo e de atualizacdo de
saberes, nao ha competéncia, mas apenas conhecimentos” (PERRENOUD, 2001,
p. 141). Rey (2002), segue essa linha de pensamento, colocando as competéncias
no plano das operagdes concretas coordenadas por principios. Competéncia
aparece como o conjunto aberto de operacdes, de estratégias, de decisdes que se
toma como respostas a uma série de situacdes e de microproblemas que
aparecem de modo singular. A “competéncia é a unido organizada e exaustiva

daquilo que é evidente e que é desprovido de mistério” (REY, 2002, p. 26).

Em sua analise das competéncias, Rey (2002, p. 26) abre possibilidade para
a experiéncia publica dos sujeitos agentes, ao afirmar que o desempenho eficaz
do sujeito em determinadas situagdes singulares é uma "qualidade intima
suficientemente objetiva para dar lugar ao reconhecimento social". A dimensao
pratico-concreta do desempenho competente aparece como a¢do operacional-
funcional que é coordenada e compreendida em sua finalidade. Assim, ao
depurar o conceito de competéncia de seus elementos behavioristas, Rey (2002)
estabelece a competéncia como “acdo sobre mundo” que é definida pela sua
utilidade técnica e social, objetivamente constatdveis. Ele assevera, depois de

passar pelo crivo de sua critica o behaviorismo e a pedagogia dos objetivos, que:
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O que efetivamente introduz essa nova figura da competéncia
como acgao funcional ndo é apenas um sujeito epistémico, ou
“cognitivo”, mas, também, um sujeito enquanto pessoa. Se nao
ha competéncia em objetivo, se eia é a faculdade de organizar os
movimentos elementares visando a uma ac¢do socialmente
identificével, ela coloca em cena a intengdo daquele que a possui.
O exercicio de uma competéncia, mesmo quando modesta, é um
projeto. (REY, 2002, p. 35-36).

Assim conforme Rey, no conceito de competéncia aparece sua dupla
polaridade. Seus aspectos objetivista e funcional possibilitam traté-la tanto como
especifica e limitada, o que leva a pedagogia dos objetivos a aborda-la em termos
de expectativas de comportamento, quanto como agao funcional, O que permite
tratd-la como agdes singulares que acontecem como respostas a uma gama de
situagOes singulares, enfatizando sua especificidade contextual. Para Rey (2002,
37), entao, “[...] falar de competéncia em um ser humano equivale a supor nao
apenas uma finalidade ou uma funcionalidade, mas também um trabalho

voluntario e regulado na concatenacdo dos movimentos”.

Neste sentido, hd na competéncia um sistema de regra definido que
funciona como regulador dos gestos disponiveis na agdo. Tal sistema traduz a
capacidade de adaptacdo a situagdes desconhecidas e de decisdo sobre objetivos
a serem atingidos, inventando meios para atingi-los, a referéncia a uma
determinada situagdo e uma “ciéncia do conhecimento” (REY, 2002, p. 40). O que

Schon assegura se coaduna com esta afirmagao de Rey:

Essas zonas indeterminadas da pratica — a incerteza, a
singularidade e os conflitos de valores — escapam aos canones
da racionalidade técnica. Quando uma situacdo problemaética é
incerta, a solugdo técnica de problemas depende da construcao
anterior de um problema bem delineado, o que ndo é, em si, uma
tarefa técnica. Quando um profissional reconhece uma situacao
como Unica ndo pode lidar com ela apenas aplicando técnicas
derivadas de sua bagagem de conhecimento profissional. E, em
situagdes de conflito de valores, ndao hd fins claros que sejam
consistentes em si e que possam guiar a solugdo técnica dos
meios (SCHON, 2003, p. 17).

Como esclarece Perrenoud (2001), se para mobilizar saberes teéricos e
informacoes factuais recorremos a saberes metodolégicos, para implementar
estes ultimos recorremos a recursos cognitivos que ndo sdo nem saberes nem
conhecimento, mas esquemas de pensamento que permitem identificar os
saberes pertinentes para enfrentar situacdes. Tais esquemas existem em estado
pratico, neles sdo os elementos que permitem a operacionalidade do sujeito para
estruturar suas acoes. Perrenoud introduz o conceito de esquema de Piaget e o
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conceito de habitus de Bourdieu para afastar as equivaléncias entre saber e

competéncias. Ele afirma que:

Parece mais prudente pensar nas competéncias, ou seja, no
exercicio dos oficios e das profissdbes como a mobilizacdo de
recursos cognitivos de ordens diferentes: por um lado, os saberes
e por outro, um habitus. Isso ndo nos dispensa - bem pelo
contrario — de pensar na unidade e na diversidade dos saberes,
porém ndo autoriza a conceber a profissionalizacdo como um
acimulo de saberes. Entre um oficio e uma profissao, as
diferencas ndo se referem apenas a saberes em jogo; elas também
estdo relacionadas aos saberes em situacdao. (PERRENOUD, 2001,
p- 146)

Na performance profissional ndo bastam saberes declarativos e
metodoldgicos. E necessario a capacidade de coordené-los em tempo real ou
momento oportuno, o que ressalta a relevancia dos esquemas de pensamento e

acao.

A critica de Perrenoud as confusdes de ordem conceitual e pratica de
alguns programas educativos é, mutatis mutandis, a mesma critica que por vias
diferentes faz Ropé (1997). Esta analisa criticamente o programa de lingua
francesa para o 1° ano do 2° ciclo secundario e mostra como acontecem
frequentemente confusdes entre conceito de saber e o de competéncia. Destas
criticas o que lhes interessa é a demonstracao de confusao dos programas em
fun¢do das ambiguidades conceituais dos termos utilizados, o que leva a uma
dificuldade de exploragio na pratica pedagodgica. Ha confusdo entre

competéncias e objetivos, sem uma clara distingdo entre ambos.

Na verdade, o que Ropé diz serve como exemplo, podendo se estender a
outras experiéncias de implementacdo de programas pedagégicos centrados no
conceito de competéncia, pois ha inadequacao na aplicagdo dos termos objetivos,
competéncias e capacidades. Ha também confusdo entre competéncia e
conhecimento, o que dificulta tanto a pratica quanto sua avaliacdo. Ropé (1997,

p. 89) adverte:

Concomitantemente, portanto, evidenciam-se incoeréncias
quanto ao emprego dos termos objetivos, competéncias e
capacidades, além de um nivel de exigéncia diversificado: para
uns, a capacidade intelectual de argumentar, para outros, de
“tratar”, “executar”. Por tras das competéncias requisitadas, ha
uma hierarquizacdo dos savoir-faire.

Stroobants (1997) também vé no conceito de competéncia uma construcao

social. Como uma espécie de reviravolta metodolégica que atribui um papel de
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destaque aos atores na organizacdo social. Todavia, ainda é vista com muita
desconfianga pelo modo como é abordada na formacdo profissional para nova
organizagdo do trabalho e da escola. Este autor é extremamente reticente ou
cauteloso ao afirmar que “[...] a forma sistematica das competéncias mobilizadas
impressiona mais por sua novidade do que por seu contetido. Essa forma [...]
nada mais é do que o trio saberes, savoir-faire, saber-ser. Saberes e savoir-faire
quase sempre caminham juntos para, entdo, serem completados pelo terceiro
termo englobante”. A defini¢do de um referencial de competéncia nada mais é

do que uma lista de tarefas precedidas por “ser capaz de”.

Perrenoud e Ropé, assim como Stroobants (1997), a despeito de suas
diferencas, concordam pelo menos num ponto, qual seja, o de que o
desenvolvimento das competéncias se inscreve no campo da praxis social. O que
ressalta como relevante nestas diferentes abordagens é justamente a adverténcia
que todas fazem das confusdes conceituais que embaralham conceitos dispares
tais como competéncia, saber, conhecimento e savoir-faire. Confusao, alids, bem
presente na drea da formacao docente, exemplificado ja anos atras em documento
simbolo educacional na era do governo Fernando Henrique Cardoso, pelas
Diretrizes Curriculares para a Formagdo do Professor da Educacao Basica de
2001.

No campo da profissdo docente o profissional competente é aquele que
sabe por em praticas todo seu background de recursos mobilizdveis em
determinadas situagdes, sabe refletir sobre a e na a¢do, agindo na urgéncia e na
incerteza. Para caracterizar-se com pratico reflexivo, contudo, suas competéncias
de referéncias (PERRENOUD, 2000) devem ser definidas pelo coletivo ao qual

pertence.

Profissionalizagio docente

Na discussdo sobre a profissionalizacdo do professor, a acdo docente
aparece como complexa. Gauthier (2013, p. 20) vincula a questdo da
profissionalizagdo e da identidade profissional a problematica do
estabelecimento de um repertério de conhecimentos para a pratica pedagogica,
pois “[...] uma das condicOes essenciais a toda profissdo é a formalizacdo dos
saberes necessarios a execugao das tarefas que lhe sdo proprias”.

Nao obstante o carater problematico da profissionalizagdo docente, a
determinacdo de um repertdrio de conhecimentos é extremamente importante ao

circunscrever um campo de atuagdo. Para Gauthier (2013) tal determinacdo se
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efetua a partir de postulados normativo e praxeolégico. O primeiro postulado
trata do fato de se tentar estabelecer um corpus de saberes validos para o exercicio
de uma profissao especifica. Nao se trata apenas de conhecer ou compreender,
mas como agem 0s que ensinam com sucesso. Busca-se com isso uma orientagao
ou modificacdo da acdo. Conforme Gauthier (2013, p. 77) “essa orientagao e essa
modificagdo da acdo s6 podem ser feitas de um ponto de vista normativo, isto &,
segundo uma ‘representacdo ideoldgica’ do que deveria ser (o desejavel)”. O
segundo insiste que a formagdo do professor deve estar relacionada com o efetivo
exercicio do ensino, voltada marcadamente para as condi¢des concretas do
trabalho docente em sala de aula, ou seja, a pratica e o contexto de seu
acontecendo devem estar na base da determinacdo do repertério de

conhecimentos profissionais do professor.

Para autores envolvidos com a discussdo internacional acerca da
profissionalizagdo docente, a formagao de professores estd vinculada a questao
da delimitacdo de um conjunto de competéncias profissionais necessarias a

pratica de um professor profissional (Figura 01).

Figura 1. Conceito de competéncia a partir de alguns autores envolvidos com a
discussdo internacional

’E Conjunto de ( Séo especificas e ’68 Se traduzem em atos e
= conhecimentos da ) especializadas = m{)ﬁiozsé dS:soe
=profissa constituidas de uma
g = proflssao, de . < b d o confrontadas com outros
S o esquemas de acdo e — Dbasede 5 esquemas de acdo
g @ conhecimentos 2 & ¢
2 de posturas = iunndos da ciénci = quando o professor tenta
g mobilizados no < 0riunndos da cieéncia, & responder as situages
exercicio X legitimados pela X que aparecem no
profissional. I;'E academia ou oriundos B—F desenrolar de sua agao. )

Fonte: Dos autores.

Se nestas defini¢des os conhecimentos oriundos do mundo dos experts
tém prioridade, na caracterizacdo da profissionalizacdo, o que avulta é o
conhecimento préatico relacional. “A profissionalizacdo é constituida “[...] por um
processo de racionalizagdo dos conhecimentos postos em acdo e por praticas
eficazes em uma determinada situagdo. O profissional sabe colocar as suas
competéncias em agdo em qualquer situacdo; é o ‘homem da situacdo’, capaz de
‘refletir na acdo” e de adaptar-se a qualquer situagdo” (ALTET, 2018, p. 25).
Ademais, o professor como homem de situagdo, ao utilizar seu repertério de

conhecimentos, é capaz de relatd-los, apresentando, justificando-os, o que o

coloca numa situagdo dialégica. Ai reside, segundo Altet (2018, p. 26), a
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especificidade da profissao docente em que “o professor é um profissional da

interacdo das significagdes partilhadas”.

Nesse sentido, o ensino aparece como um processo interpessoal, pois
segundo ela, calcado numa comunicagao dialégica que tem por finalidade o éxito

na aprendizagem em determinada situagao.

A dificuldade do ato de ensinar estd no fato de que ele ndo pode
ser analisado unicamente em termos de tarefas de transmissdo
de contetddos e de métodos definidos a priori, uma vez que sao
as comunicac¢des verbais em classe, as situa¢des vivenciadas, a
relagdo e a variedade das acdes em cada situagdo que permitirao
ou nao, a diferentes alunos, o aprendizado em cada intervencgao.
Assim, as informacgdes previstas sao regularmente modificadas
de acordo com as reagdes dos alunos; da evolugdo da situagdo
pedagogica e do contexto. O que constitui a especificidade do
ensino é que ele se trata de um trabalho interativo (ALTET, 2018,
p-26).

Altet (2018) quer nos fazer crer na dimensao interativa do ensino — o
carater relacional, a situacdo vivida com o aluno e os conhecimentos tém a mesma
importancia. Essa assertiva a leva a delimitar a acdo docente a partir de dois
dominios: o da didética e o da pedagogia. O primeiro dominio diz respeito a
gestdo da informacdo e da estruturacdo do saber pelo professor e de sua
apropriagdo pelo aluno. O segundo trata da gestdo e regulacdo interativa dos
fatos que acontecem na sala de aula (ALTET, 2018, p. 27). Tais dominios estdo
interrelacionados funcionalmente de modo a mobilizarem conhecimentos e
competéncias em situagdes contextuais concretas. Desta forma, torna-se
necessario definir e identificar as competéncias para entender como funciona seu
desenvolvimento. Para Altet (2018, p. 27), as competéncias profissionais sao
constituidas de conhecimentos, savoir-faire, posturas e de acdes e de atitudes que
aparecem como necessarios para o desempenho profissional docente — o que a
leva a colocar o conceito competéncia numa pluridimensao de ordem cognitiva,

afetiva, conativa e pratica.

Ao valer-se da polissemia do conceito de saber, Altet (2018, p. 28) recorre
as ciéncias da cognicdo para apresentar um conceito a partir da diferenciagao
entre informacdo, saber e conhecimento. Enquanto “[...] a informacgao é ‘exterior
ao sujeito e de ordem social”, o conhecimento é “[...] integrado ao sujeito e de
ordem pessoal”. O saber situa-se “[...] na interface ou [...] em um intermédio
interfacial entre o conhecimento e a informacao. O saber constréi-se na interacao
entre sujeito e ambiente [...] na mediacao e através dela”. Mesmo alargando tal

abordagem cognitiva do conceito de saber com o0 modelo de profissional reflexivo
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e com a corrente fenomenolégica, o conceito da autora permanece ainda
prisioneiro, a nosso ver, do paradigma do conhecimento do objeto, apresentando

problemas de ordem epistemolégica que dificultam sua efetivacdo na pratica.

Em funcdao de tal conceito de saber, como estabelecer uma relacao
interativa focada no discurso dialégico se o saber — pelo menos como exposto —
tem um carater monolégico? Como fundar a dialogicidade da comunicagédo se a
interacdo que produz o saber se da entre sujeito cognoscente e meio ecolégico e
nao entre sujeitos circundados em tal meio? Parece-nos que a comunicacdo a que
se refere Altet (2018, p. 32), ao tratar da especificidade da acao docente, é mais de
carater analdgico do que dialégico, o que torna coerente sua adverténcia de que
“[...] os saberes necessarios para apreender a pratica somente podem ser
construidos por profissionais ou por pesquisadores que conhecem a pratica
profissional”. Resta saber, se assim é, até que ponto a énfase nos saberes préticos
do profissional docente tem importancia, ou melhor, serventia na relacdo
interativa com seus formadores e a autora ndo trata disso ou se trata ndo fica claro
para nos, fato relevante, principalmente numa situacao de formacao continuada
em que nos deparamos com professores com habitus profissionais bem

estabilizados.

Charlier (2018), em contexto diferente, segue o caminho de Altet (2018), ao
encarar a performance profissional do professor como capacidade de agir na
adversidade e gerir as incertezas que aparecem cotidianamente no ambiente de
trabalho. Suas reflexdes tedricas tentam sustentar trabalho empirico com a
formagdo continuada de professores da escola priméria. A énfase é dada ao
desenvolvimento das competéncias profissionais a partir do aprendizado pela
prética e através dela. Para ela, o professor deve satisfazer alguns critérios em
funcdo de um projeto de formagao: 1. deliberacdo em torno de parametros de
situagdo; 2. criticidade em torno de tais parametros; 3. capacidade de tomada de
decisdo; 4. praticidade; 5. reflexao na agao e 6. reflexdao sobre a acao (CHARLIER,
2018, p. 86). Ela entende as competéncias profissionais a partir da focalizacdao no

planejamento e na fase interativa, que explicam o funcionamento do professor.

Diferente de Altet (2018), Charlier (2018, p. 87) pde peso na utilidade do
saber pratico do professor, ou melhor, mostra até que ponto os saberes da
experiéncia sdo importantes: “é o ponto de partida e o desfecho da agdo, na
medida em que a experiéncia da classe é teorizada, formalizada, para enriquecer
a ‘base de dados’ de referéncia do professor”. As competéncias se evidenciam

quando, junto a apropriacdo de saberes construidos por terceiros, o
individuo/ profissional demonstra articulagdo entre seus esquemas de ac¢do, suas
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representacdes e condutas pedagogicas. Tais competéncias “[...] sdo significativas
apenas quando se traduzem em atos e quando estes assumem um sentido em
funcao dos projetos que encarnam” (CHARLIER, 2018, p. 87).

No curso de uma formacdo continuada, o desenvolvimento dessas
competéncias profissionais acontece somente com o acionamento dos esquemas
de acao dos professores em confronto com os saberes dos formadores. Charlier
(2018, p. 90) adverte:

[...] considerar os esquemas de partida do professor, dar-lhe
oportunidade de manifesta-los, de testa-los, de po-los em
questdo, constitui uma condigao da articulagdo da formacao com
a pratica. Nessa perspectiva, a formacao consistiria, entre outras
coisas, em organizar as interacdes com o meio de modo a
favorecer uma modificacao de esquemas de partida do professor
e a dar-lhe a oportunidade de testar seus novos esquemas de
acao.

Os saberes de experiéncia do professor sdo fundamentais para dar inicio a
uma relacdo que se organiza para uma modificacdo deles mesmos. Tal relagdo é

fundamental para a transferéncia das aquisi¢des da formagao.

A definigao de saber de que Gauthier (2013) faz uso em seu tratamento da
profissionalizagdo avanga nesta questao. Ele insere sua concepcdo de saber numa
concepgdo filoséfica, considerando, a partir dos topos subjetividade, juizo e
argumentagao, o professor como agente racional. Sua racionalidade consiste num
ato deliberativo e argumentativo de justificagdo de suas agdes. O saber envolve,
segundo ele (GAUTHIER, 2013, p. 336) os argumentos, os discursos, as ideias, os
juizos e os pensamentos que obedecem a exigéncias de racionalidade, ou seja, as
producdes discursivas e as acdes, cujo agente é capaz de fornecer os motivos que
as justificam. Com essa concepcdo de saber, evita-se o cognitivismo e seu
mentalismo, o enfoque etnometodolégico que parece fazer de toda prética social
um saber e um modelo pré-concebido de racionalidade. Com tal concepgao
Gauthier (2013, p. 339) pretende evitar o que ele chama de visao ontolégica de
mundo: “[...] embora relacionado com eles, o saber nao se reduz aos sujeitos
pensantes, nem a extragao de leis contidas num objeto. O saber é [...] fruto de uma
interacdo entre sujeitos, [...] de uma interagao linguistica inserida num contexto.
Essa dimensao comunicativa do saber permite ao autor afirmar a fundacao deste
numa razdo pedagédgica ndo necessariamente vinculada a racionalidade

cientifica:

O saber dos professores pode ser racional sem ser um saber
cientifico. [...] O que supde que a ciéncia, no caso as ciéncias da
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educacdo, ndo pode prescrever direta e imediatamente a agao,
que o dominio de uma situacdo complexa como o ensino nao é
totalmente garantida pela posse de um saber ou de saberes
cientificos. Em torno do pratico implicado na agdo, cria-se uma
espécie de espaco pedagogico, um espaco de saberes e de
decisdes, um espaco de liberdade e de jogo também, um espaco
para investir e para criar (GAUTHIER, 2013, p. 337).

Tal espago de saberes e de decisdo faz da racionalidade do discurso algo
decidido através da comunicacdo entre agentes com competéncia argumentativa,
que estabelece a dependéncia da racionalidade para com o contexto de interagdo
e das razdes dos sujeitos. O saber se efetiva, assim, como razdo prética que
depende mais da argumentagdo do que da cognicdo e da informacao.

Visto desta maneira, o saber acontece de forma situacional, numa cultura
partilhada por uma comunidade de agentes. “Os saberes nos quais os professores
se apoiam dependem diretamente das condigdes sociais e histéricas nos quais
eles exercem sua profissao” (GAUTHIER, 2013, p. 343), o que aponta a
especificidade do trabalho docente, o qual demanda um certo ntimero de saberes
particulares que outras profissdes ndo possuem. Essa relagao entre saberes e local
de trabalho leva Gauthier (2013) a privilegiar o papel do raciocinio pratico na
agao profissional do professor. Com a teoria Perelman; Olbrechts-Tyteca (1973)
sobre a nova retdrica, os autores definem seu entendimento de raciocinio pratico
nos moldes do decisionismo argumentativo em que o raciocinio pratico “pode
ser definido como o raciocinio que justifica uma decisdao” (GAUTHIER,2013, p.
347). No cotidiano vivido do trabalho docente, o professor tem a possibilidade
de decidir e tomar decisdo nos momentos de inseguranca e de incerteza,

fundando a razao pedagoégica, afirmando que:

[...] colocada em relagdo com o trabalho, que é, de um modo
geral, uma relacdo com o outro, a razdo pedagodgica toma-se
assim uma razao pratica, uma razao que visa ndo o conhecimento
puro, mas a acdo. E nisso que ela difere da racionalidade
cientifica e técnica, voltada unicamente para observagdo e a
manipulacdo dos fatos. Ensinar é necessariamente entrar em
relagdo com o outro para transforma-lo, é julgar em contexto; é
confrontar-se com o cardter contingente da interagdo social
(GAUTHIER, 2013, p. 349).

Gauthier deixa claro que o papel do profissional docente ndo é o de um
simples técnico da aprendizagem, que através de uma racionalidade
instrumental trava uma relacdo monolégica com o mundo, focado que estd numa
concepcdo ontolégica do mundo. Todavia, a acdo de um técnico da

aprendizagem comporta certa racionalidade materializada em sua acdo
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instrumental, traduzida pela busca de “autoafirmacdo com éxito no mundo
objetivo possibilitada pela capacidade de manipular informadamente e adaptar-
se inteligentemente as condicdes de um entorno contingente” (HABERMAS,

2001, p. 27), havendo niveis de racionalidade ndo tematizados por Gauthier.

Ora, se a conduta critica de Gauthier pretende, ao assumir aquela
concepgdo de saber, propor ferramentas metodolégicas, estas, além de esclarecer
e corrigir o uso e o sentido do saber, tendem a evitar suas imprecisdes e
ambiguidades e, ademais, a minorar as questdes de poder ao mesmo tempo que
superam os reducionismos presentes nas pesquisas (TARDIF, GAUTHIER, 2018,
p. 179-180). Logo, a ultrapassar uma visdo ontolégica de mundo, por que ndo
tematizar os tipos de racionalidade e seus respectivos niveis? Na percepcdo do
professor como técnico da aprendizagem, criticada por Gauthier, ha também
racionalidade. Todavia, usando uma linguagem weberiano-habermasiana, num
patamar ainda baixo, se hd ainda muito de behaviorismo nas pesquisas sobre
formacao de professores e se o que fazem as ciéncias da educagdo é criar
“modelos, construgdes simbdlicas e sociais através dos quais nossas sociedades
nomeiam hoje atores e atividades que supostamente representam o mais alto
grau de dominio prético e discursivo” (GAUTHIER, 2013, p. 181) que serdo
confrontados com o ator real, por que ndo elevar a racionalidade do agente a
quem Gauthier se refere ao patamar de uma racionalidade comunicativa que,
metodologicamente, trata da relacdo entre iguais? A despeito dos significativos
avangos das pesquisas de Gauthier sobre a epistemologia da pratica docente,
consideramos faltar-lhe uma pratica da epistemologia por apresentar dificuldade
de se livrar do paradigma da consciéncia, aquele mesmo que calga a visdo

ontolégica de mundo que ele pretende ultrapassar.

Tardif (2014), muito préoximo a Gauthier, mas divergindo dele e de outros,
tenta superar a prética de usar critérios cognitivos e tedricos para erigir modelos
diferenciados de classificacdo dos saberes confrontados com os dos professores
reais. Ele defende um modelo construido com as categorias dos professores e dos
saberes efetivamente utilizados na pratica diaria. O saber é social no sentido da
relacdo interativa entre um EGO e um ALTER, de EGO sobre si mesmo, “[...] um
saber generalizado a uma situagdo de trabalho, ancorado numa tarefa complexa
(ensinar), situado num espaco de trabalho, enraizado numa instituicdo e numa
sociedade” (TARDIF, 2014, p. 15). Assim é que, para Tardif (2014), o saber se gera
no entrelacamento de saberes oriundos da sociedade e da escola, dos atores
educacionais e de outros mais. Por consequéncia os professores profissionais nao
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usam um saber puro, mas saberes derivados de outros grupos ou instituicdes que

sdo incorporados em suas atividades.

Com isso Tardif (2014, p. 23) se propde a demonstrar “[..] como o
conhecimento do trabalho dos professores e o fato de levar em consideragao os
seus saberes cotidianos permite renovar nossa concepcao nao so a respeito da
formacdo deles, mas também de suas identidades, contribuicdes e papéis
profissionais”. Parece-nos que a ideia é reverter e redirecionar um processo
histérico de desvalorizacdo do professorado inscrito pari passu no bojo da
constituicdo da modernidade capitalista e de sua respectiva racionalizacdo

técnica.

Numa construgdo tipicamente habermasiana, Tardif (2014) mostra como a
desvalorizacdo do grupo social do professorado seguiu pari passu o processo de
agucamento da incorporacdo da técnica e da ciéncia nas forcas produtivas que
promovem o desenvolvimento das estruturas capitalistas de producdo. Para ele,
corpos docentes e formadores tiveram um papel importante nos processos
individual e coletivo de aprendizagem que garantiram a transmissdo da cultura
intelectual e cientifica moderna (TARDIF, 2014). Em tais circunstancias, os
sistemas sociais de educacdo e formagdo estavam enraizados de forma que
asseguravam o acesso sistemédtico e continuo aos saberes sociais disponiveis.
Todavia, mais tarde, o principio da divisdo do trabalho também ai penetrava na
producdo do conhecimento, relegando para segundo plano as atividades de

formacao e educacao. E quando Tardif (2014, p. 34-35) afirma:

Os processos de aquisicdo e aprendizagem dos saberes ficam,
assim, subordinados material e ideologicamente as atividades de
producao de novos conhecimentos. Essa légica da producado
parece reger também os saberes técnicos, bastante voltados,
atualmente, para a pesquisa e para a producdo de artefatos e de
novos procedimentos. Nessa perspectiva, os saberes sdo, de um
certo modo comparaveis a “estoques” de informacdes
tecnicamente disponiveis, renovados e produzidos pela
comunidade cientifica em exercicio e passiveis de serem
mobilizados nas diferentes praticas sociais, econdmicas, técnicas,
culturais, etc.[...] os educadores e os pesquisadores, o corpo
docente e a comunidade cientifica tornam-se dois grupos cada
vez mais distintos, destinados a tarefas especializadas de
transmissdo e de produgdo dos saberes sem nenhuma relacao
entre si.

Com este fendmeno, os saberes dos professores que atuam em outros

niveis do sistema escolar se limitam a competéncia técnico-pedagogica de

transmissao de conhecimentos elaborados por outros grupos sociais. Por que isso

Rev. Eletrénica Pesquiseduca. Santos, V.13, N. 30, p.426-452, maio-ago. 2021
441




William de Macédo Virginio; Otilia Maria Alves da Nébrega Alberto Dantas

acontece? Como o professorado passa a ter uma relacao de exterioridade com seu
saber profissional agora produzido pela Universidade e por formadores
universitdrios, ambos legitimados pelo Estado? Tardif (2014) explica esse
processo de desvalorizagao do saber do professorado a partir de cinco fatores de
origem diversa (Figura 02):

Figura 2. Cinco fatores do processo de desvalorizagdo do saber do professorado

A divisdo do trabalho advinda no bojo da
modernizagao das sociedades ocidentais
com a adstringente divisao social e
intelectual das fungdes de pesquisa e de
formagao

A transformagéo da relagdo entre saber e

formagdo, na qual o primeiro parece sem

valor formado para os procedimentos de
transmissao

A emergéncia das ciéncias da educagio
contribui para a formagdo especializada e
detrimento da formagdo geral e para
mudanga na relagdo educador-educando,
quando o saber do professor passa a
segundo plano

A evolugdo das institui¢des escolares
modernas com sua coeténea ideologia da
profissionalizagdo ndo possibilitou a
transformagdo da assimetria que ha entre
a melhoria da situagdo socioeconémica

do professorado e a diminuigdo da

A desconfianga dos grupos sociais
quanto a pertinéncia e a fungdo social dos
saberes transmitidos pela escola

importéncia de seu papel quanto a
formagdo de seus alunos

Fonte: Dos autores a partir de Tardif (2014)

Tardif, entdo, pensa a transformacao da pratica dos professores ndo a
partir da, mas com as falas deles, através de um processo interativo no qual e
pelo qual os saberes da experiéncia avultam determinantes para uma tipologia
dos saberes profissionais. E nesse sentido que ele, diferente de Altet (2018),
Charlier e Gauthier, nao parte de um modelo pré-estabelecido que serd
confrontado com os saberes dos professores de modo a descaracteriza-los; afinal,
o carater social de tais saberes atesta sua plausibilidade. Conquanto esteja
proximo desses autores, Tardif (2014) vai além, ao buscar a compreensao dos
saberes dos professores no deslinde da pratica educativa, sem limitar ou
descaracterizar o docente. Para isso, ele apresenta, tomando de empréstimo
aportes tedricos da etnometodologia, da sociologia compreensiva, do
interacionismo simbdlico e de teorias da comunicacdo, um amplo conjunto de
tipos de agdo presentes no dmbito da educagdo e dos tipos de saberes a ele
associados, explicitando a plurivocidade da agdo educativa. Por suas palavras
(TARDIF, 2014, p. 175), “[...] o trabalho do professor ndo corresponde a um tipo
de acdo especifico. Ao contrario, seu trabalho recorre constantemente a uma
grande diversidade de acdes heterogéneas. Os diferentes tipos de acdo
encontram-se também na pratica dos professores de profissao".

O que Tardif (2014) tem em vista é a superagdo de concepgdes e da
abordagem da préatica educativa, redutoras e unilaterais que se sustentam em
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apenas um tipo de acdo e que terminam por dificultar a compreensao dos saberes
docentes e, consequentemente, da especificidade da profissionalizacdo do

professor.
Do profissional reflexivo ao professor reflexivo

No campo de discussdo da profissionalizacao docente, ganhou corpo ja ha
algum tempo o conceito de professor reflexivo. A partir do pensamento de Schon
(2003) acerca do pratico reflexivo, o conceito professor reflexivo entrou na
discussao como paradigma importante na caracterizacdo da especificidade da
acao do professor profissional. Todavia, antes de apresentar ideias acerca do
professor reflexivo, Schon (2003) tratara de apresentar suas ideias para a
formacdo de um novo perfil profissional (design) para atividades profissionais
que comportavam individuos com perfis profissionais insatisfatérios na pratica
diaria de suas profissdes. Eis ai entdo o nascedouro do pratico reflexivo (reflective

practitioner): o ambito da formagdo profissional.

Na discussao travada no inicio dos anos setenta acerca do curriculo do
curso de Arquitetura do Massachusets Institut of Technology, Schon, municiado
com a teoria da investigacdo de Dewey, apresentara suas preocupagdes com o
futuro da educacdo profissional. A partir dai, ele apresentou o fruto
sistematizado dessas preocupacdes: uma nova epistemologia da pratica dos
profissionais que até entdo era marcada em seu processo formativo constituido
de uma racionalidade técnica que privilegiava o estudo instrumental da pratica
e o conhecimento teérico, sem qualquer relacdo com as agdes profissionais, o que

descaracterizava o que ele afirmava ser uma pratica focada na reflexao-na-agao.

O que Schon denomina de racionalidade técnica é um modelo de agao
profissional rigorosa, fixa, estabelecida por conhecimentos que pretendem
solucionar problemas através de uma aplicacdo a posteriori da teoria. Nesse
modelo Schon condena e apresenta uma teoria que visa responder os problemas
advindos dos conflitos e das zonas de incertezas que surgem nas mais variadas
situagdes na prética profissional. No campo da formagdo profissional, essa
preocupagao com a racionalidade técnica é bastante significativa, uma vez que
ela reduzia a possibilidade de reflexao dos agentes, limitados a darem tratamento
eficaz com os meios instrumentais disponiveis para consecugdo de suas agdes.
Para Schon (2003, p. 17) “[...] as zonas indeterminadas da pratica - a incerteza, a
singularidade e os conflitos de valores - escapam aos canones da racionalidade
técnica”.
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A tomada de consciéncia da crise de confianca no conhecimento
profissional, expressa na incapacidade do conhecimento sisteméatico de
propugnar resolver os problemas imprevistos e da educagdo profissional
expressa na percepcao de que a escola e a Universidade ndo preparam os
estudantes para as exigéncias da prética, leva Schon (2003, p. 29) a defender a
inversdo da relacao entre competéncia profissional e conhecimento profissional,
de modo a possibilitar que profissionais possam dar conta dos problemas como
“[...] zonas indeterminadas da pratica, desenvolvendo seu talento artistico,
definido como capacidade para lidar com os imprevistos e as incertezas da
préatica”. O talento artistico refere-se “[...] aos tipos de competéncia que os
profissionais demonstram em certas situagdes da pratica que sdo tnicas, incertas
e conflituosas (SCHON, 2000, p. 29).

Um ensino pratico reflexivo, segundo Schon (2003), centra-se na reflexao-
na-acdo. Na construgdo do conceito de profissional reflexivo, Schon estabelece
uma diferenca entre o que ele chama de conhecer-na-acdo e reflexdo-na-agao,
modalidades de conhecimento e de reflexdo presentes nas agdes cotidianas
profissionais. O primeiro traduz aquelas nossas a¢des espontaneas que ndo
necessitamos mais justificar ou explicitar verbalmente. Para Schon (2003, p. 33),
“conhecer-na-agdo é um processo tacito que se coloca espontaneamente, sem
deliberacdo consciente” e que funciona proporcionando os resultados
pretendidos enquanto a situacao estiver dentro dos limites do que aprendemos a

tratar como normal.

A transposicdo do conceito de reflexdo-na-acao para outros ambientes de
formagdo e contextos diferentes, coloca problemas de ordem politica, apontados
por vérios e diferentes autores, entre eles Pimenta (2015), Contreras (2002) e
Fiorentini (1998). Para Pimenta (2015), a despeito da relevancia que a discussao
de Schon trouxe para a tematica da valorizagdo da pesquisa na acdo dos
profissionais e do professor pesquisador, a énfase excessiva e reducionista na
prética reflexiva tal como posta ai requer um olhar critico. Nas pegadas de criticos
como Zeichner, Giroux, Contreras e Pérez-Gomez, Pimenta (2015) adverte que a
perspectiva do professor enquanto pratico reflexivo, ao sobrelevar o
protagonismo do professor nos processos de mudangca e de inovacao, pode gerar
a supervalorizacdo do professor como individuo e tnico responsavel pelos
problemas da praxis pedagogica, que fica reduzida a um praticismo como
momento-mor do percurso formativo do profissional docente.

Pimenta (2015) nos da a entender que a concepgao de Schon é reducionista
por ndo levar em conta os aspectos institucionais e organizacionais com seus
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N

contextos politicos, sociais e econdmicos, limitando-se a individualizacdo da

atividade profissional. Pimenta (2015, p. 24), entdo, assevera que:

A transformacido da pratica dos professores deve se dar, pois,
numa perspectiva critica. Assim, deve ser adotada uma postura
cautelosa na abordagem da pratica reflexiva, evitando que a
énfase no professor ndo venha a operar, estranhamente, a
separacao de sua prética do contexto organizacional no qual
ocorre. Fica, portanto, evidenciada a necessidade da realizacao de
uma articulacdo, no ambito das investigacdes sobre a pratica
docente reflexiva, entre praticas cotidianas e contextos mais
amplos. Considerando o ensino como prética social concreta.

Neste sentido, devem ser oferecidas oportunidades aos sujeitos

professores para que eles possam assumir pontos de vista relativos a sua acao

contextualizada, de modo a compreenderem os contextos histéricos, sociais,

culturais organizacionais e de si proprios como profissionais (PIMENTA, 2015).

A possibilidade de superacao do praticismo e da banalizagdo do dominio técnico

viria, sugere a autora citada, pelos aportes da teoria e da reflexdo coletiva
(PIMENTA, 2015, p. 26). Contreras (2002), na mesma direcdo tomada por Pimenta
e usando Schon contre lui méme, critica também o risco de despolitizacdo da

prética profissional sob a batuta do profissional reflexivo. Diz ele (CONTRERAS,

2002, p.133-134):

[...] A pratica educativa profissional ndo é sé a realizagdo de
pretensdes educativas. N6s, docentes, em um mundo ndo s6
plural, mas também desigual e injusto, nos encontramos
submetidos a pressodes, e vivemos contradi¢des e contrariedades
das quais nem sempre é facil sair, ou nem sequer captar com
lucidez. Como podemos reconhecer a diferenca entre
pluralidade e desigualdade? A reflexdo é suficiente para isso? O
que faz pensar que a reflexdo do ensino conduza por si mesma a
busca de uma pratica educativa mais igualitdria e libertadora e
nao ao contrario, a realizacdo e ao aperfeigoamento de exigéncias
institucionais e sociais que poderiam ser injustas e alienantes?

Justo contra essa possibilidade, Zeichner (apud PIMENTA, 2015, p. 26)

aponta - a nosso ver, no caminho de uma reflexividade construida

intersubjetivamente - trés perspectivas para superacao do professor reflexivo de

cunho praticista (Figura 03):
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Figura 3. Perspectivas para superagdo do professor reflexivo

1

*Uma pratica reflexiva
desenvolvida pelos
préprios professores

tomada em suas
condigdes sociais.

Fonte: Dos autores a partir de Pimenta (2015).

Na mesma linha de raciocinio com pretensdes de fundar a reflexividade
critica em outras bases, Smyth (apud CONTRERAS, 2002), apresenta critérios
para uma pratica reflexiva que considere as estruturagdes institucionais, a
organizagao das praticas escolares e dos limites que ambos colocam a pratica dos
professores. Tais critérios envolvem: 1. descricao; 2. informacdo; 3. confronto; 4.
reconstrucdo. Last but not least, ha problemas de ordem histérica. Uma énfase
excessiva na postura reflexiva enquanto pratica individual pode traduzir uma
responsabilizacdo aos professores pelos problemas do ensino que, na verdade,
sao de ordem estruturais (CONTRERAS, 2002). Antes de mais nada seria
necessario “[...] perguntar se é possivel conceber a reflexdo como um processo
que incorpore a consciéncia sobre as implicagdes sociais, econdmicas e politicas
da pratica do ensino, para poder superar visdes reducionistas da reflexdo que nao
transcendam as implicagdes mais imediatas da acdo da sala de aula”
(CONTRERAS, 2002, p. 138). Notadamente para casos historicos especificos com
sérios problemas em seu processo de socializacdo e de constituicdo de uma
identidade profissionais como é o exemplo do Brasil (LUDKE, 1996; MIZUKAM]I,
1996), cujo processo de constituicdo do espago de formacdo e de atuagdo
profissionais do professor tem sofrido percalcos histéricos ja a partir de confusas
e contraditorias decisdes de um Estado que, enquanto instancia decisoria, tem
dificultado ou mesmo obstaculizado o pleno desenvolvimento de tal processo,
como sugere varios autores (BRZEZINSKI, 1999; FREITAS, 1999 e 2002; MELO,
1999; PEREIRA, 1999).

Ao se proceder assim, opera-se o recrudescimento e fortalecimento de
uma racionalidade instrumental que, adstringente da racionalizacdo burocrética
do ensino e da escola, quer conformar o professor as diretrizes racionais da

prética, o que leva a reducdo do trabalho docente aos problemas mais imediatos
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de sua sala de aula sem uma problematizacao das bases que sustentam seu ensino
(CONTRERAS, 2002, p. 152).

Com isso, a pretensa formacdo para a autonomia profissional acaba num
dissimulado processo de conformacao aos ditames de uma politica estratégica
que impde ao professor o que fazer, como fazer e onde fazer, desconsiderando os
elementos contextuais, interesses e compromissos pessoais entrecruzados pelas
biografias individuais dos sujeitos e as limitagdes institucionais e materiais da
prética docente, o que leva, consequentemente, ao acirramento dos problemas
que se pretendia solucionar, gerando ainda mais insatisfacdo e conflitos por parte

dos professores.

Assim, procedemos essa incursdo critica nas discussdes sobre a
problematica do profissional reflexivo e a reflexao-na-agdo porque ambos estdo
presentes de modo significativo nas discussdes de fins das décadas finais do
século XX e nos anos iniciais do XXI, bem como em recentes politicas
educacionais que tratam da profissionaliza¢dao do professor, tomadas nos moldes
da racionalidade pratica que lhes é coetdnea, e que tanta polémica tem gerado

aqui e alhures.
Consideracoes Finais

Recorremos aos tipos de racionalidade tal como tratado por Habermas
como categorias analiticas para analisar o conceito de competéncia tal como
aparece nas discussdes travadas em parte da literatura especializada e aplicado
na questao da profissionalizacao docente. Tinhamos como transfundo a intengao
de apresentar de modo exploratdrio a contribui¢do que a teoria habermasiana da
acdo comunicativa pode dar para a tematica das competéncias e de sua relacao
com a profissionalizacdo de professores. Nao tinhamos a intengdo pretensiosa de
invalidar o conceito de competéncia ai presente bem como em documentos
oficiais que normatizam as reformas educacionais no Brasil - ndo nos julgamos

com “competéncia” para tanto.

Apenas quiséramos discutir que a adocdo de um tratamento cognitivo-
instrumental das competéncias como a via régia para a profissionalizacdo
docente se afigura bastante reducionista, desconsiderando questdes historicas,
criando novos problemas e ambiguidades, além de gerar muita incerteza nos
sujeitos envolvidos diretamente com a area educacional. De toda essa discussdo

sobre competéncias profissionais que acompanhamos, sobressaem duas grandes
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questdes: o tratamento sobremaneira reducionista e unilateral da
profissionalizagdo do professor por uma via puramente individualizante e,
coetdnea com esta, a abordagem também reducionista da tematica das
competéncias na base de um construtivismo cognitivista com tintura pragmatista
e tecnicista que conforma ou quer conformar a performance do professor a agdes

individuais eficientes contextualizadas.

Referimos a racionalidade estratégica como o tipo de racionalidade que
caracteriza tanto os discursos quanto as praticas advogadas para a tipificacdo do
trabalho pedagodgico por parte dos tedricos das competéncias e pelas politicas
educacionais para a formagdo docente. Racionalidade estratégica porque, a
pretexto de se construir perfis profissionais centrados em praticas dialdgicas
democraticas que consideram o que os professores ja fazem, estipula-se
arbitrariamente, a revelia dos interessados, frequentemente quais agdes devem
ser exercidas pelos grupos profissionais situados - tome-se o caso das Diretrizes
Curriculares de 2001 e a BNCC de 2017 como paradigmaticos. Nesse contexto,
competéncia passa a ser entendida como capacidade que o sujeito deve ter de
desempenhar eficaz e satisfatoriamente seu trabalho dimensionado por
parametros pré-estabelecidos ex ante por instancias que geralmente assomam
como regulatérias para dizerem e exigirem o cumprimento de fins pretendidos -
e assentados em célculos propositados. Colocada dessa maneira, competéncia
aparece entdo como um conjunto de operagdes basicas (HABERMAS, 1994 e
2002), ou seja, muito do que é acdo social, construida e compartilhada
intersubjetivamente entre sujeitos sociais envolvidos em um mundo
sociocultural vital, passa a ser tratado como esquemas de acdo que serdo
internalizados através de agdes experimentais pré-estabelecidas segundo

interesses finalisticos.

Acreditamos ter encontrado tal via no constructo “competéncia
comunicativa” elaborado pelo programa habermasiano. Tal constructo,
deslindado pelo amplo conceito de racionalidade comunicativa, permite um
tratamento da competéncia para além do empenhamento instrumental que trata
o mundo em sua totalidade coifo um conjunto de acontecimentos e estados de
coisas manipuldveis e observéveis, adornados por atitudes realizativas e
objetivantes com o intuito apenas de agir com proficiéncia. Nesse sentido, o que
denominamos de competéncia comunicativa do profissional docente
corresponde a um trabalho pedagégico critico-hermenéutico que possibilita a
validade do saber mais pelo seu uso explicitado argumentativamente do que por
sua posse exercitada realizativamente, pelo professor enquanto ator racional. A
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competéncia comunicativa ndo diz respeito apenas a dimensao da performance
linguistica da conversacdo dialégica, como poderia se pensar - truismo presente
em alguns discursos ou mesmo lista de competéncias que falam de competéncia
para o didlogo, etc. A concepgdo de comunicagao aqui tem uma amplitude e ao
mesmo tempo uma especificidade tal que engloba saberes e préticas que
recobrem e reatam as dimensdes do mundo vital e do mundo sistémico, como
pretende Habermas (2001 e 2002).

A competéncia comunicativa do profissional docente integra de seu
mundo vivido: o professor no exercicio de seu trabalho pedagégico deve integrar
seus saberes técnico-metodolégicos, demonstrando-os argumentativa e
deliberadamente com suas pretensdes de retiddo frente a seu mundo social
(sociedade) e com pretensdo de veracidade frente ao seu mundo subjetivo
(personalidade). O dominio instrumental do saber s6 faz sentido na
intercompreensao construida intersubjetivamente com seus pares participantes

com ele daquele mundo vital.

A énfase assim recai numa interagao discursiva onde o saber/competéncia
s6 vale por sua possibilidade de critica e de fundamentacdo. Tal interacdo
acontece em situagdes contextualmente despregadas nas quais as biografias
individuais dos sujeitos envolvidos com suas crengas, seus interesses e valores
nao podem ser desprezadas. E neste sentido que ressaltamos competéncia como
uma construgdo social compartilhada intersubjetivamente onde os sujeitos
mesmos definem argumentativamente suas a¢des quer sejam profissionais ou

nao.

Referéncias

ADORNO, Theodor. Prismas: critica cultural e sociedade. -Sdao Paulo: Atica,
2019.

ALTET, Marguerite. As competéncias do professor profissional: Entre
conhecimentos, esquemas de agdo e adaptacdo, saber analisar. In: PERRENOUD,
Philippe; PAQUAY, Leopold; ALTET, Marguerite; CHARLIER, Evelyne (orgs.).
Formando professores profissionais: Que estratégia? Que competéncia. 2. ed.
Tradugao de Fatima Murad, Eunice Gruman. Porto Alegre, RS: Artmed Editora,
2018.

BRASIL. Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases
da educacao nacional. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 23 de dezembro de 1996.
Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm>.
Acesso em: 23 maio. 2021.

Rev. Eletrénica Pesquiseduca. Santos, V.13, N. 30, p.426-452, maio-ago. 2021
449



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm

William de Macédo Virginio; Otilia Maria Alves da Nébrega Alberto Dantas

BRZEZINSK], Iria. Embates na defini¢do das politicas de formacao de professores
para a atuacdo multidisciplinar nos anos iniciais do Ensino Fundamental:
Respeito a cidadania ou disputa pelo poder? Educac¢ao & Sociedade, n. 68, p. 80-
108, dezembro, 1999.

CHARLIER, Evelyne. Formar professores profissionais para uma formacao
continua articulada a pratica. In: PERRENOUD, Philippe, PAQUAY, Leopold,
ALTET, Marguerite, CHARLIER, Evelyne (orgs.). Formando professores
profissionais: Que estratégia? Que competéncia. Porto Alegre, RS: Artmed
Editora, 2018.

CONTRERAS, J. A autonomia de professores. Sao Paulo: Cortez, 2002.

CURY, Carlos Roberto Jamil; REIS, Magali; ZANARDI, Teodoro Adriano Costa.
Base Nacional Comum Curricular: dilemas e perspectivas. Sao Paulo: Cortez,
2018.

GAUTHIER, C. Por uma teoria da pedagogia: Pesquisas contemporaneas sobre
o saber docente. 3. ed. Jjui: Editora Unijui, 2013.

HABERMAS, Jurgen. Para a Reconstru¢ao do Materialismo Historico. Traducao
Carlos Nelson Coutinho. Sdo Paulo: editora brasiliense, 2014.

. Teoria de la Accion Comunicativa, vol. I. Trad. Manuel Jiménez
Redondo. Madrid: Taurus, 1999.

. Pensamento p6s-metafisico: Estudos Filosoéficos. Tradugao Flavio Beno
Siebeneichler. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 2019.

. O Discurso filoséfico da modernidade. Traducdo Luiz Sérgio Repa. Sao
Paulo: Martins Fontes, 2000;

. Teoria de la accion comunicativa, I. Version castellana de Manuel
Jimenes Redondo. Madri: Taurus, 2001

. Racionalidade e comunica¢do. Traducdo Paulo Rodrigues. Lisboa:
edicoes 70, 2002.

LUDKE, Menga. Os professores e a sua socializagao profissional. In: REALI, A.M.
& MIZUKAMI, Menga. Formagao de professores: Tendéncias atuais. Sdo Carlos:
EDUFSCar/ Finep, 1996.

FREITAS, Helena Costa Lopes. A reforma do Ensino Superior no campo da
formagdo dos profissionais da educacdo basica: As politicas educacionais e o
movimento dos educadores. Educacao & Sociedade, n. 68, p.17-44, Dez. 1999.

MELQO, Maria Teresa Leitao. n° 68, p. 45-60, Dez. 1999.
MEIRIEU, P. Aprender sim, ..., mas como? Porto Alegre: Artmed, 1998.

MIZUKAMI, Maria.Gléria. Docéncia, trajetorias pessoais e profissionalizacao. In:
REALI, A.M. MIZUKAMI, Maria.Gléria. Formacao de professores: Tendéncias
atuais. Sdo Carlos: EDUFSCar/Finep, 1996.

PEREIRA, Jalio Emilio Diniz. As licenciaturas e as novas politicas educacionais
para a formacdo docente. Educacdao & Sociedade, n. 68, p. 109-125, Dez./1999.

Rev. Eletrénica Pesquiseduca. Santos, V.13, N. 30, p.426-452, maio-ago. 2021 s
450




William de Macédo Virginio; Otilia Maria Alves da Nébrega Alberto Dantas

PERELMAN, Chaim; OLBRECHTS-TYTECA, L. The new retoric: a treatise on
argumentation. Indiana: University of Notre Dame, 1973.

PERRENOUD, Philippe. Praticas pedagoégicas, profissao docente e formacao:
perspectivas socioldgicas. Lisboa: Dom Quixote, 1998.

PERRENOUD, Philippe. Construir as competéncias desde a escola. Trad.
Charles Magne. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 1999.

. 10 Novas Competéncias para Ensinar. Trad. Patricia Chittoni Ramos.
Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000.

. Ensinar: agir na urgéncia, decidir na incerteza. Trad. Cldudia Schilling.
Porto Alegre: Artmed Editora, 2001.

.» PAQUAY, Leopold; ALTET, Marguerite;, CHARLIER, Evelyne (orgs.).
Formando professores profissionais: Que estratégia? Que competéncia. Porto
Alegre, RS: Artmed Editora, 2018.

PIMENTA, S. G. Professor reflexivo: construindo uma critica. In: PIMENTA, S.G;
GHEDIN, E. (orgs.) Professor Reflexivo no Brasil: génese e critica de um
conceito. - Sao Paulo: Cortez, 2015.

REY, Bernard. As competéncias transversais em questao. Porto Alegre: Artmed,
2002.

ROPPE, Francoise. Dos saberes as competéncias? O caso do francés. In: ROPPE,
F.; TANGUY, L. Saberes e competéncias. Ed. Papirus. Campinas, 1997.

SACRISTAN, José Gimeno. Poderes inestables em educacién. 2. ed. Madrid:
Morata, 2010.

SCHON, Donald. Educando o profissional reflexivo: um novo design para o
ensino e a aprendizagem. Porto Alegre: Artes Médicas, 2003.

STROOBANTS, Marcelle. A visibilidade das competéncias. In: ROPPE, F. e
TANGUY, L. Saberes e competéncias. Ed. Papirus. Campinas, 1997.

TARDIF, Maurice; GAUTHIER, Clermont. O professor como “ator racional”: que
racionalidade, que saber, que jugalmento? In: PERRENOUD, Philippe,
PAQUAY, Leopold, ALTET, Marguerite, CHARLIER, Evelyne (orgs.). Formando
professores profissionais: Que estratégia? Que competéncia. Porto Alegre:
Artmed Editora, 2018.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacao profissional. 17. ed. Petrépolis: Vozes,
2014.

Rev. Eletrénica Pesquiseduca. Santos, V.13, N. 30, p.426-452, maio-ago. 2021 s
451




William de Macédo Virginio; Otilia Maria Alves da Nébrega Alberto Dantas

Notas:

i Aqui estamos chamando de critica imanente, com Fleck (2016, p. 65), uma critica que busca desenvolver os potenciais
inerentes ao objeto, fazé-lo corresponder com sua legitimacdo, em vez de tentar, em ultima instdncia, transforma-lo
radicalmente. Assim, por exemplo, pode-se fazer uma critica imanente da modernidade, vé-la como um projeto inacabado, e
contribuir, por meio de uma autorreflexio critica, para sua realizagdo mais plena.

i Ele diz: “A inseguranca epistemoldgica que acompanha a agdo e a técnica pedagégicas como condi¢do essencial soma-se a
incerteza os fins que as orientam e aos conteudos que devem enriquecé-la. Essas dividas precisam ser resolvidas por meio da
racionalidade dialégica ou comunicativa de Habermas” (SACRISTAN, 1999, p. 65).

ii K no minimo curioso que Perrenoud ao fazer analogia com as bonecas russas afirme que é justamente este processo de
utilizacdo de competéncias por outras mais complexas que dificulta a criagdo de blocos ou listas fechadas de competéncias,

quando ele foi um dos primeiros a elencarem as competéncias para o profissional docente. (vide PERRENOUD, 2000).

iv A expressdo é utilizada por Habermas (2001) quando ele faz a critica dos padrdes de racionalidade dominantes com a
reconstrugdo da Teoria dos Mundos de Popper.
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