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Resuimo

Partimos da convicgdo profunda de que o professor é fundamen-
tal para a melhoria do ensino. Para isso terd de actuar eficazmen-
te. A eficicia da sua intervengido depende de muiltiplos factores
dos quais, os factores internos competéncia profissional e sentido
profissional, sdo factores fundamentais. Garantir ao professor as
condigbes pessoais para o sucesso é o grande problema que a
formagédo tem de equacionar. Este trabalho aborda alguns proble-
mas que os programas e os sistemas de formagdo dos professores
tém de equacionar no sentido de garantirem os pressupostos de
uma actuagdo competente do professor.

Sendo a competéncia do professor uma competéncia situacional
(Alonso, 1989); sendo as competéncias possiveis ou os comporta-
mentos docentes vélidos praticamente ilimitados e, em muitos
casos desconhecidos (De la Orden, 1977); podendo existir cami-
nhos diferentes, mas funcionalmente equivalentes, para alcangar o
mesmo resultado; havendo mais de cem actividades diferentes, no
tocante a futura matéria de ensino do professor de Educagao
Fisica, que a universidade pode contemplar, (Vickers, 1983) e
ainda, tendo o conhecimento da area da Educagio Fisica e Des-
porto caracteristicas fragmentarias que dificultam a sua «utiliza-
Gdo» na «prética», é simples percebermos as enormes exigéncias
que se levantam aos programas de formagao. Formar professores
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competentes, objectivo a perseguir pelos programas de formagéo,
significa ainda a compreensao de que a competéncia do professor
implica o saber, o saber fazer e o fazer.

1. Introducdo

Partir dos modelos gerais de avaliagdo de programas, sejam modelos
tecnocréaticos (definidos por especialistas); modelos burocréticos (defini-
dos pela administragdo) ou modelos democraticos (participativos)
(MacDonald, 1976), perde significado para o «sub-sistema» formagdo de
professores (Rodrigues, 1988).

Talvez seja mais dificil encontrar acordo em relagdo aos processos de
formagdo do que em relagdo aos produtos da formagdo. A dificuldade
da definigdo operacional do «perfil profissional» do bom professor tem
a ver com a complexidade da sua actividade, com a diversidade de
situagbes que comporta, tem a ver com o facto de a competéncia do
professor ser uma competéncia situacional. Com este entendimento fica
comprometida a tranquilidade da sequéncia légica que se comegaria
pela definicio de papéis e fungdes caracteristicos do perfil necessdrio ao
exercicio profissional, a partir daqui definir-se-iam as necessidades de forma-
¢do inerentes a profissdo de professor, e seriam estas necessidades que
permitiriam, por seu lado, identificar os critérios e niveis ou as competéncias
do professor, em fungdo das quais se avaliariam os préprios professores
e, através deles, os sistemas e os programas que os preparam (Rodri-
gues, 1988).

Porém, em relacdo ao trabalho do professor importa muito, para
além do que faz e de como o faz, aquilo que acontece aos alunos como
consequéncia daquilo que o professor faz. Por isso é preciso identificar
sempre o valor daquilo que o professor faz, em relagdo ao processo
global de formagédo e educagdo do aluno.

Mais alguns problemas existem neste dominio. Ha falta de acordo
acerca do ensino e da educagdo mesmo entre os especialistas das ‘cién-
cias da educagdo bem como entre os profissionais da educagdo e os
educadores. Também ndo parece haver consenso em relagdo ao conhe-
cimento profissional que o professor deve dominar ou a respeito do que
deve ser um programa adequado de formagdo de professores e de quais
deveriam ser as competéncias de ensino a dominar. Outros problemas
resultam da possibilidade de se atingirem os mesmos objectivos por vias
diferentes, da ignordncia acerca de muitos processos e de eventuais
resultados da educagdo, e das diferentes expectativas em relagdo ao
professor e ao ensino. A tudo isto podemos acrescentar a diversidade de
representagdes acerca da profissdo docente que existe entre os proprios
profissionais.



Como definir entdo os objectivos e processos da formagdo de profes-
sores?

A resposta talvez esteja num entendimento da co-existéncia de véarias
possibilidades, na abertura para a diversidade e no desenvolvimento de
estilos criativos e pessoais. A formagdo tem de ser sentida.

Um outro rol de questdes tem a ver com os problemas das institui-
goes formadoras. Reportamo-nos basicamente as instituigdes universita-
rias e aos programas de formagdo inicial. A autonomia universitaria
deixa liberdade para a organizagdo académica, para o recrutamento do
pessoal e para o desenvolvimento do ntcleo curricular de todas as
carreiras. Esta autonomia veio trazer um «aparente» dominio da légica
disciplinar (exigéncia cientifica) na organizagdo dos planos de estudo,
descentralizando para cada faculdade a organizagdo dos mesmos.
A légica curricular (exigéncia da actividade) e a légica certificativa (exi-
géncia da carreira) apesar de contempladas em termos legais — veja-se
a existéncia do estagio pedagégico integrado e a contemplagdo, na Lei
de Bases, da importancia das escolas iniciais de formagdo no processo
de formagdo continua — sdo objectivamento subvalorizadas. O equili-
brio necessdrio entre estas trés légicas continua comprometido quando
a dominéncia disciplinar se junta a ditadura da organizagdo disciplinar
também ela resultante de regulagdes dentro do sistema universitario.
Dito de outro modo ao poder centralista do ministério (predominéancia
de uma légica certificativa) substituiu-se o poder (como soberania) de
grupos cientificos conjunturalmente dominantes e com capacidade
decisora que impdem assim os seus programas de formagdo. S6 assim
se compreendem as disparidades, mesmo a nivel das cadeiras cientificas
existentes, entre as vdrias escolas universitidrias. No caso da minha
Faculdade, por exemplo, se as légicas certificativas e curriculares estdo
minimamente contempladas no plano de formagdo inicial, s6 muito
incipientemente estdo presentes nos escassos projectos avancados para a
formagdo continua. O equilibrio necessério entre as légicas curricular,
certificativa e disciplinar implica uma capacidade decisora para os pro-
gramas de formagdo de professores que incorpore a Idgica da necessidade
da acgdo.

Sem discutir modelos de formagdo ou processos de tornar alguém
professor, trago-vos um conjunto de reflexdes que tentam situar a com-
peténcia do professor e em especial a «parte» mais especifica da sua
competéncia — a competéncia pedagégica.

Se o professor é fundamental para a melhoria do ensino, ele tera de
ser capaz de actuar eficazmente. A eficicia da sua intervengdo depende
de muiltiplos factores, de factores externos (programas, condigdes de
trabalho, tipo de alunos, etc.), de factores internos, da sua competéncia
pedagégica e do seu sentido profissional.

A reflexdo sobre o que torna um professor competente existiu desde
sempre. E muito forte a crenga de que a competéncia pedagdgica é uma
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qualidade inata do individuo, o ensino neste caso nido seria mais que
uma arte, e a competéncia pedagégica floresceria naturalmente nuns
individuos enquanto aos outros estava vedado o acesso a tal condigéo.
De outro ponto de vista situa-se o entendimento da competéncia peda-
gbgica do professor como um conjunto de habilidades treinaveis, que
poderiam ser definidas e objecto de uma apropriagdo analitica. Ambos
os entendimentos sdo do nosso ponto de vista redutores.

Garantir ao professor as condigdes pessoais para o sucesso é o grande
problema que a formagdo tem de equacionar, procurando conhecer o
que é e como se desenvolve a competéncia pedagdégica no professor.
O assumir pela universidade da formacido integrada dos professores
sinaliza uma via importante para a solugdo dos problemas com que se
debate a competéncia do educador. Via que é necessario percorrer em
toda a sua extensdo.

Por um lado, o aumento do nivel dos conhecimentos cientificos ndo
basta por si s6 para elevar a qualidade da competéncia pedagdgica. Por
outro lado, a competéncia pedagégica ndo pode ser construida na ausén-
cia da competéncia cientifica e de outras que perfazem em conjunto e
unidade a competéncia do professor. Estruturar em torno desta unidade
a formagdo inicial do professor, pressupde o conhecimento exacto de
cada uma das suas componentes. A competéncia pedagdgica é uma
destas, merecedora de uma anélise privilegiada, tanto mais que constitui
uma ponte tanto da teoria para a pratica como da pratica para a teoria.
Néo pode, pois, continuar a ser encarada como o «parente pobre», como
a exigéncia vaga e imprecisa da formacédo do professor.Por isso decidi-
mos dedicar-lhe algumas reflexdes procurando compreender a sua pro-
blemaética, aperceber os seus contornos e esséncia. O nosso problema era
averiguar a extensdo e dimensdes do conceito de competéncia pedagé-
gica de modo a poder compreender implicagdes concretas para a sua
formagédo e desenvolvimento.

2. A Competéncia Pedagdgica — Competéncia especifica do Professor
2.1. Conceito de competéncia

«Por competéncia entende-se o conjunto de todas as capacidades e
habilidades que se reportam a execugdo de uma actividade ou de uma
totalidade de actividades» (Padagogisches Worterbuch, 1987).

A competéncia é um «estado habitual de disposi¢gdes de comporta-
mento e rendimento» (Jantos e Lompscher, 1971).

A competéncia é um termo integrativo, para um complexo de proces-
sos e qualidades da personalidade (Ecke,1981), integrado num sistema
global que lhe permite resolver com éxito determinadas tarefas ou alcan-



car determinados rendimentos numa actividade concreta e que se desen-
volve no decurso desta (Worterbuch der Psychologie, 1976).

A competéncia pertencem as capacidades, os conhecimentos, as habi-
lidades e hébitos requeridos para o rendimento na actividade em causa.
Estas qualidades da personalidade surgem implicadas numa interrela-
Gao profunda tornando-se na competéncia, ou seja: numa estrutura indi-
vidual, tipica, superior a soma das componentes que a constituem e que
se torna importante para o sucesso do individuo.

Embora ndo sendo componentes da competéncia, sdo seus determi-
nantes decisivos os motivos (Argyle, 1967), as atitudes (Estrela, 1986) e
convicgdes (Ecke, 1981; Flach, 1986). Determinam em primeiro lugar a
possibilidade de a competéncia se desenvolver, e em segundo lugar o
exercicio, a realizagdo da competéncia existente (Ecke, 1981) desenca-
deando os processos volitivos que garantem a realizacdo (Alarcdo, 1987).

Poderemos referir que a competéncia se reporta a uma actividade
concreta; incorpora a dimensdo rendimento na actividade pelo que
exige, para além de conhecimentos e capacidades, também habilidades
e hébitos necessarios a esse rendimento; depende de qualidades superio-
res do individuo como a vontade para se formar e exercer e ainda de
valores e convicgdes a que se referencia.

2.2. Especificidade da competéncia pedagdgica

Para haver sucesso do professor, ele terd de ter uma competéncia
particular, uma competéncia que lhe garanta o rendimento na actividade
especifica que desenvolve — a actividade de ensino. A competéncia
pedagégica é a competéncia especifica da profissio de professor (Ecke,
1981; Flach, 1986).

O termo competéncia, no contexto da formagdo de professores, tem
sido utilizado em vérias acepgdes, dele se fazendo um uso generalizado
(Estrela 1986). E muitas vezes empregue para a traducio do termo
angléfono skill, ora ligando-se a um cendrio marcadamente comporta-
mentalista (Alarcdo; Tavares, 1987) nomeadamente nos programas de
microteaching e mini-courses (Estrela, 1986), ora referindo-se a «uma capa-
cidade transformada em habilidade, em destreza, em técnica» (Alarcéo,
1985).

Estrela (1986), no ambito do Projecto Foco (projecto de formagao de
professores por competéncias), d4 ao conceito de competéncia um sen-
tido amplo que abranje o conjunto de conhecimentos, saberes-fazer e
atitudes necessario desenvolver no professor em situagdo de ensino.
Wendt (1983) refere-se a competéncias como factores ou qualidades
supostas importantes para o ensino e que requerem do formando que
demonstre dominé-las a um nivel exigido, o que envolveréa factores de
natureza social, emocional e intelectual.
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O conceito de competéncia profissional do professor ultrapassa o
conceito de competéncia pedagogica, ao englobar competéncia para
adquirir autonomamente saber, investigar, ser criativo, desenvolver-se
profissionalmente (Ecke, 1981; Mialaret, 1981; Siedentop, 1983), repor-
tando-se ao ambito da competéncia pedagégica para o dominio da acti-
vidade do professor no processo pedagdgico, entendido como uma rela-
gdo de reciprocidade entre alunos e o professor sob a direcgdo deste
(Ecke, 1981; Flach, 1986).

Saber muito acerca de ensino nao significa, assim, que se seja um
professor competente (Siedentop, 1983). A competéncia implica o saber,
o saber fazer e o fazer. Ainda que o éxito da actividade pedagégica nédo
possa ser reduzido a competéncia pedagdgica do professor, esta é uma
qualidade importante da sua competéncia profissional, é a sua parte
essencial, pois reporta-se ao dominio decisivo (onde tudo se joga) da
actividade do professor, ou seja ao processo de relagdo, de reciprocidade
entre alunos e professores, sob a direccdo deste (Ecke, 1981, Flach, 1986).

Este entendimento da competéncia pedagdgica remete-nos para uma
analise da actividade do professor, de modo a que, esclarecidas as suas
caracteristicas e elementos, possamos equacionar a competéncia pedagé-
gica em relagdo a actividade a que se reporta. Como capacidade de
rendimento, a competéncia pedagdgica torna-se na capacidade de reali-
zagao eficaz das exigéncias da actividade pedagodgica (Ecke, 1981; Flach,
1986).

A competéncia pedagogica é, entdo, uma emergéncia da integracéo
de conhecimentos especificos, de conhecimentos pedagogicamente rele-
vantes, de capacidades, habilidades e hébitos necessarios ao professor
na actividade de direcgdo e condugdo do processo pedagégico.

2.3. Caracterfsticas da actividade do professor

Sendo o rendimento na actividade intrinseco ao conceito de compe-
téncia nessa actividade, é na actividade do professor que a competéncia
pedagogica se exerce ou ndo. Neste sentido torna-se fundamental o
esclarecimento das suas caracteristicas para podermos referenciar, em
concreto, a que se deve reportar a competéncia pedagdgica.

Nao se trata de definir fungdes e papéis do professor que, logica-
mente, nos levassem a uma definigdo das exigéncias da formacéo e estas,
consequentemente, nos permitissem definir as competéncias necessérias
ao professor (Rodrigues, 1988). Com a variabilidade que caracteriza os
contextos educativos, «ndo bastard, portanto, identificar e definir as
funcdes do professor e respectivas tarefas profissionais, é preciso averi-
guar do seu «valor» em ordem a consecugdo dos objectivos do ensino,
ou seja, comprovar as suas relagdes com os resultados desejados»
(Rodrigues, 1988).



Sendo as competéncias possiveis, ou os comportamentos docentes
vélidos, praticamente ilimitados e, em muitos casos desconhecidos (De
la Orden, 1977), e podendo existir caminhos diferentes, mas funcional-
mente equivalentes para alcancar um mesmo resultado, (Brophy; Good,
1986), importa estudar a actividade do professor naquilo que lhe é par-
ticular, nos seus elementos constantes e independentes do contexto
particular em que a actividade se desenvolve.

2.3.1. Caracteristicas gerais da actividade do professor

A actividade pedagdgica do professor relaciona-se com a actividade prdtica
mas supde a paralela actividade tedrica que a suporta, fundamenta e lhe
amplia o sentido.

Na actividade tedrica que tem que desenvolver, seja na preparagio
e andlise do ensino, seja no confronto com a literatura, seja ainda no
desenvolvimento de métodos, meios e formas do trabalho educativo o
professor desenvolve capacidades, adquire conhecimentos, altera moti-
vos e atitudes que irdo forgosamente implicar mudangas na pratica
(Ecke, 1981). A vivéncia da prética, por sua vez, fornece-lhe elementos
que lhe permitem reformular o equacionar teérico dos problemas isto &,
a teoria informa a prética e esta, por sua vez, ilumina os quadros ted-
ricos ao exigir novas reflexdes, novos aprofundamentos (Alarcao; Tava-
res, 1987). O professor desenvolve a sua actividade pedagdgica no con-
fronto sistemdtico entre teoria e pratica.

A actividade do professor é complexa. A actividade do professor insere-
se no complexo fendmeno da educagdo e formagdo dos alunos.

Bento (1987), ao concretizar este pensamento em relagdo ao ensino da
Educagao Fisica, refere que «o processo de ensino em EF é sempre um
processo integral, complexo e unitdrio» e, enquanto totalidade comple-
xa, para atingir os seus objectivos, tem de ter imanentes os processos de
educagdo e formagdo dos alunos, objectivados no desenvolvimento das
capacidades motoras condicionais e coordenativas, na formagdo de habi-
lidades motoras e desportivas fundamentais e na apropriagao de conhe-
cimentos.

A actividade do professor ocorre sobretudo num processo de actividade
comunicativa em que professor e alunos transformam os seus comporta-
mentos.

E em interacgio (professor-aluno), numa troca interpessoal (Bidwell,
1973; Geer, 1971), que o processo de formacdo e educacdo se realiza,
pelo que a actividade comunicativa do professor esta implicita em todos
0s passos que o levam a concretizagdo da sua actividade de ensino.

Seja como mediador ou como operador da mudanga no aluno a
comunicagdo impde-se entdo ao professor como um instrumento pri-
meiro e fundamental da sua missdao (Muchielli, 1976).
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A actividade do professor pressupde a tomada de decisbes. A tomada de
decisdes situa-se em todos os niveis da intervencdo do professor
(Mialaret, 1988). Costa (1983) refere-se-lhe mesmo como uma das com-
ponentes criticas da fungdo docente e Humberstone (1987) considera os
processos de tomada de decisdo como elemento da estrutura da activi-
dade de ensino, resultante das caracteristicas institucionalizadas desta
actividade.

A intencionalidade do acto pedagégico e a sua ligagdo directa ou
indirecta ao saber sdo aspectos importantes da sua especificidade
(Estrela, 1984).

E ao professor que cabe decidir o que vai fazer com os seus alunos.
Mas, qualquer tomada de decisdo sobre uma intervengdo pedagogica
concretiza-se através de um quadro de referéncia que delimita os para-
metros a partir dos quais se definem os critérios de qualidade (Postic,
1979a).

A cadeia de decisdes que o professor toma acerca do estudante, da
utilizacdo da matéria de ensino, é uma projeccdo de todas as suas con-
digdes, realgada pelas convicgdes pessoais que tem acerca do que deve
ser a sua actividade, tornando-se a auséncia de decisbes também uma
decisdo (Mosston, 1981).

2.3.2. Elementos da actividade do professor.

Seguindo a sistematizagdo de Ecke (1981), podemos considerar os
elementos seguintes:

* Conteiido. O contetido da actividade de ensino do professor é o
processo de desenvolvimento do aluno em particular e do colec-
tivo de alunos em geral (Ecke, 1981); a actividade de apropriagéo
do aluno (Flach, 1986).

® Meios. Os meios da actividade de ensino do professor, sio os
métodos, técnicas e procedimentos que suportam e estruturam o
ensino.

* Condigdes ambientais. No ensino em geral, e no ensino da EF em
particular, estas condigdes sdo muito variadas e exercem uma
influéncia muito diversificada. A capacidade do aluno aprender
também depende das condigdes ambientais em que a aprendiza-
gem tem lugar.

® Tarefas. A tarefa pedagogica, enquanto «acgdo especifica com um
valor funcional no seio de um contexto bem definido e com fina-
lidades imediatas evidentes» (Estrela, 1984), é um dos elementos
da estratégia pedagégica do professor.

® Produto. O produto da actividade do professor no ensino é de
dificil apreensédo (Ecke, 1981). O rendimento da actividade peda-



gogica ndo pode em parte ser objectivado. O produto da acti-
vidade do professor ndo é entdo o que ele faz e como o faz
mas as transformagdes ocorridas nos alunos explicadas pela sua
acgao.

® Sujeito. O sujeito da actividade do professor no ensino é natural-
mente ele préprio. Tudo o que o caracteriza, em termos pessoais,
de vestudrio, de atitude, vai influenciar a sua actividade.

e Objectivo. Em tiltima andlise é o professor quem assume o objec-
tivo para a actividade pedagégica (Ecke, 1981).

® Motivos. Os motivos da actividade do professor tém natureza
diversa. A assimilagdo da sua incumbéncia social, as necessidades
individuais, os seus interesses e ideais, as suas atitudes, todos
estes aspectos contribuem com motivos para a actividade do pro-
fessor.

® Vontade. A actividade do professor é ainda dependente de um
elemento com uma fungdo central — a vontade. Em tltima ané-
lise, vontade e motivagdo sdo os garantes do exercicio de uma
actividade competente. A situagdo profissional mais triste acon-
tece quando vemos um professor que sabe e é capaz de um bom
ensino, mas lhe falta motivagdo para o realizar (Siedentop, 1983).

Em sintese:

* A actividade do professor é o objectivo do desenvolvimento da
competéncia pedagdgica, pelo que se torna no seu ponto de refe-
réncia. A competéncia pedagégica incarna a respectiva capacidade
de rendimento na actividade do professor que, assim, se torna,
também, no meio decisivo de formagdo da competéncia.

2.4. Componentes fundamentais da Competéncia Pedagdgica

Segundo Flach (1986) e Ecke (1981) podemos considerar como com-
ponentes fundamentais da competéncia pedagégica os conhecimentos,
as capacidades, as habilidades e os hébitos de trabalho.

2.4.1. Conhecimentos

Se o conhecimento é o pressuposto para o professor decidir livre-
mente (Shulman, 1986a), terd de ser preocupagdo da formagao de pro-
fessores nao s6 a quantidade do conhecimento fornecido, mas e funda-
mentalmente a sua qualidade, isto é, a sua relevancia, pertinéncia,
actualidade e relatividade, bem como a forma como é estimulada a sua
apropriagao.
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2.4.1.1. Conhecimento, base da competéncia pedagoégica

O conhecimento fundamentado é um pressuposto basico da compe-
téncia pedagodgica (Ecke, 1981; Flach, 1986; Shulman, 1986). Para Flach
(1986) ndo hé, naturalmente, competéncia sem conhecimentos, sendo,
neste sentido, que os conhecimentos sio frequentemente designados
como a componente fundamental da competéncia.

Como pressupostos para a actividade pedagégica, a prioridade que
lhes é dada resulta de, sem eles, ndo ser possivel formar nem capacida-
des nem habilidades para a actividade pedagdgica (Alarcdo, 1982). Estas
terdo de ser sempre trabalhadas em referéncia ao conhecimento. Esta
importancia particular dos conhecimentos no desenvolvimento da com-
peténcia pedagégica resulta ainda do facto de toda a acgdo consciente
depender da existéncia de variados conhecimentos.

E por isso que no inicio do desenvolvimento da competéncia peda-
gogica se situa a aquisicdo de conhecimentos, uma aquisicio que deve
ser exacta e rigorosa de conhecimentos tedricos (Ecke, 1981). O professor
tem pois que possuir conhecimentos objectivos sobre tudo o que for
relevante para o processo pedagdgico.

2.4.1.2. Que conhecimentos?

o Conhecimentos relativos a4 disciplina que lecciona. Particularmente
importantes sdo os conhecimentos que Ecke (1981) chama conhe-
cimentos especificos. Sdo os conhecimentos especificos que permi-
tem decidir correctamente em relagdo a matéria de ensino. Nao
havendo conhecimento da matéria da disciplina, os conhecimen-
tos estritamente pedagégicos ndo se justificam.

Shulman (1986a) distingue trés categorias relativamente ao conheci-
mento do contetido da disciplina:

o Conhecimento do conteiido da matéria da disciplina. Tem de ser uin
conhecimento sélido, integrado e ndo fragmentado de factos e
conceitos. E requerida a compreensdo da estrutura do contetido.
Esta compreende a estrutura substantiva, ou seja a organizagdo
dos principios e conceitos basicos da disciplina e a estrutura
sintdtica, que poderemos chamar a gramética, que nos permite
concluir o que é legitimo ou ilegitimo afirmar no dominio con-
ceptual da disciplina. E a compreensio desta estrutura do
conhecimento que fundamenta a intervengdo pedagégica do pro-
fessor.

» Conhecimento pedagdgico do contelido. Ndo basta ao professor saber
a matéria para si. Ele tem de a saber transmitir, torna-la acessivel



e compreensivel, enfim, ele tem de arquitectar experiéncias que
permitirdo aos outros aproprié-la. Este conhecimento pedagégico
do contetdo traduz-se no conhecimento de:

— Formas mais tteis de representagdo da matéria.

— Exemplos e demonstragdes mais sugestivas.

— Do que normalmente facilita ou dificulta a apropriagdo de
determinados aspectos da matéria.

— Dos erros e dos automatismos incorrectos mais frequentes.

— Das ideias pré-concebidas que os alunos tém em relagdo a
aspectos da matéria.

Conhecimento curricular do conteiido. Permite uma selecgdo da
extensdo e profundidade a dar as diferentes matérias. Capacita o
professor para fazer opgdes face a condicionalismos externos e a
imprevistos. Permite ainda ao professor articular horizontal e ver-
ticalmente a sua disciplina, isto é, estabelecer relagdes concretas
com as outras disciplinas na concorréncia integrada para os objec-
tivos do nivel de ensino em que lecciona e enquadrar o contributo
de determinada matéria com o antes e com o depois na sua dis-
ciplina.

Conhecimento acerca dos valores. Uma vasta reflexdo sobre as fina-
lidades da acgdo educativa e da formagdo de professores serad
também uma maneira de ndo cair numa formagéo que sé se pre-
ocupe com os aspectos técnicos do acto educativo; a reflexdo filo-
sofica, a investigagdo histdrica e socioldgica sdo fundamen-
tais para a constituigio de um sistema de valores (Postic, 1979a).
«As fontes primeiras dos objectivos ndo sdo a sociedade, o estu-
dante ou o contetido do ensino, mas antes os valores que deter-
minam a partida as finalidades relativas a sociedade, ao estudante
ou a cultura, que intervém em todas as etapas duma acgdo
educativa» (D’'Hainaut, 1980).

Conhecimento de normas. E fundamental para a adaptagdo do pro-
fessor a situagdo educativa, sejam normas tedricas, estatisticas ou
genéticas (Leon,1973).

Conhecimentos de procedimentos. De acordo com Ecke (1981), os
procedimentos contém instrugdes, regras, prescrigdes e programas
para a realizagdo das finalidades pedagégicas. A estes procedi-
mentos pertencem unicamente os procedimentos na actividade
docente e ndo os conhecimentos acerca da forma e modo de os
alunos apropriarem saber e aprenderem mais racionalmente. Estes
conhecimentos respeitantes aos alunos sdo, para o professor,
conhecimentos objectivos que ele ndo precisa propriamente para
a actividade pedagégica, mas que tem de implicitamente transmi-
tir aos alunos.
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E correcto realgar, e de acordo com Ecke (1981), Flach (1988),
Shulman (1986a), Vickers (1987) e outros autores que o papel dos conhe-
cimentos especificos de cada disciplina é fundamental. Sem eles o pro-
fessor nunca poderé estar a altura de realizar a incumbéncia educativa
e formativa da disciplina que lecciona. Conhecer o que se ensina é
determinante para a competéncia pedagogica, ndo s6, para se dotar o
aluno de uma grande riqueza cultural e espiritual, mas também, para ter
hipétese de realizar um trabalho mais eficaz, vendo e sabendo onde e
como poderé colocar a sua influéncia (Marmoz, 1982).

2.4.2. Capacidades
2.4.2.1. Aspectos gerais

Capacidade é a particularidade dos individuos humanos poderem
executar determinadas actividades ou complexos de actividades (Ecke,
1981). Segundo Rubinstein (1972), uma capacidade é «um sistema conso-
lidado no individuo de actividades especificas generalizadas».

A capacidade tranforma-se progressivamente com o decurso da acti-
vidade. E uma particularidade especifica da personalidade susceptivel
de, em unidade com os processos psiquicos, regular as acgdes do indi-
viduo e, quando relativamente consolidada, torna-o mais ou menos
apetrechado para uma determinada forma de actividade humana (Ecke,
1981).

As capacidades pedagogicas formam-se assim no processo do con-
fronto activo do individuo com as exigéncias progressivamente unitarias
e diferenciadas que a actividade pedagdgica coloca.

Digamos que, serdo as capacidades gerais que o individuo possui
que passam, pela prética, a adquirir ou incluir uma nova dimensao de
existéncia ja sob a forma de capacidades pedagdgicas.

2.4.2.2. Capacidades e competéncia pedagogica

E entdo com base na especificidade da estrutura da actividade peda-
gogica e na esséncia das exigéncias da competéncia pedagoégica que
referimos as seguintes capacidades pedagogicas (Ecke, 1981; Derkatsch-
Issajew, 1986):

* Capacidades diddcticas, ou seja a escolha e a estruturagdo da matéria
de ensino. Sdo as capacidades que permitem uma transmissdo
eficaz da matéria, permitem organiza-la de acordo com as parti-
cularidades dos alunos, estimulé-los para uma actividade auté-



noma, mobilizar a sua atengdo, ultrapassar a sua falta de partici-
pagdo, o seu cansago e fadiga (Ecke, 1981).

Capacidades construtivas. Sdo as capacidades de previsdo, antecipa-
gdo e planeamento. Constituem uma condigdo para o sucesso da
projeccdo e da construcdo da personalidade dos alunos. Devido a
estas capacidades consegue o professor definir em antevisdo os
resultados da actividade dos mesmos e antever o seu comporta-
mento nas situagdes pedagégicas (Ecke, 1981). Para isso serd
importante uma capacidade de abstracgdo e uma maneira de
pensar pedagogicamente orientada.

Capacidades organizativas ou seja as capacidades de organizar as
actividades do professor e dos alunos. Estas capacidades manifes-
tam-se na organizagdo da vida quotidiana dos alunos na escola,
da actividade de aprendizagem, dos processos de recriagdo e
recuperacio, da organizacgdo de toda a espécie de medidas educa-
tivas na estruturagido de condigdes e relagdes no seio dos colecti-
vos escolares.

Capacidades comunicativas, ou seja a estruturagdo de relagdes
sociais. Ajudam o professor a estabelecer as melhores relagdes
entre si e os alunos. A capacidade de comunicagdo do educador
manifesta-se particularmente no seu tacto pedagégico, na faculda-
de de evitar conflitos entre si e os alunos e entre estes.
Capacidades expressivas. Revelam-se sob o ponto de vista de uma
apresentagdo Optima das ideias, dos conhecimentos das convic-
¢des e propostas do professor, com a ajuda da linguagem, da
mimica e da gestualidade (Ecke, 1981).

Capacidades perceptivas. Nelas se integra a capacidade de observa-
cdo pedagodgica. Sdo estas capacidades que ajudam a perceber
intrinsecamente o aluno, a apreender o seu movimento, o seu
estado e a diagnosticar as tendéncias de alteracdo da sua perso-
nalidade. Permitem conhecer no aluno as suas qualidades positi-
vas e utilizad-las o melhor possivel no processo educativo, des-
cobrir os seus interesses e inclinagdes, descobrir as pessoas que
melhor sdo aceites pelo aluno e utilizar a sua influéncia pedagé-
gica (Ecke, 1981).

Capacidades sugestivas. Estas capacidades terdo influéncia funda-
mentalmente na esfera volitiva. Ligam-se a faculdade de influen-
ciar e alargar o campo de interesses, de motivos, de necessidades,
de habitos e convicgdes do aluno e forjar neste uma vontade forte
de perseguir e realizar os objectivos e compromissos assumidos,
de empreender e dar continuidade a novas tarefas e metas, de
ultrapassar barreiras, dificuldades, fraquezas e insuficiéncias
(Ecke, 1981). Para isso sdo importantes as qualidades do profes-
sor, a fungdo de modelo, dinamismo e optimismo pedagdgico, que
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imprime a sua acgdo e que contagia os alunos no sentido de os
ganhar para a actividade activa e consciente.

Capacidades de trabalho cientffico, actualizagio’e aplicagdo de conhe-
cimentos. Estas capacidades sdo indispensaveis ao professor no
sentido da sua formagdo permanente, possibilitando a introdugéo
na actividade pedagodgica dos métodos e resultados da investiga-
cdo cientifica (Ecke, 1981). E ainda importante realcar a necessi-
dade de o professor investigar o seu préprio trabalho. Estas capa-
cidades servem duas particularidades fundamentais do ponto de
vista do exercicio competente da actividade do professor, a curio-
sidade cientifica e o rigor que exige na sua actuagéo.
Capacidades culturais. Sdo capacidades que permitem utilizar na
actividade pedagogica a formagdo geral do professor, a sua for-
magao cultural geral. As capacidades pedagdgicas apresentam-se
pois como disposi¢des especificas do rendimento do professor-
-educador no que diz respeito ao decurso da actividade no pro-
cesso pedagdgico.

Do ponto de vista da competéncia pedagégica, podemos sintetizar da
seguinte forma, as capacidades relevantes:

2.4.3.

Capacidade de determinar a matéria essencial a transmitir.
Capacidade de entender os alunos, de prever correctamente as
suas dificuldades e de reagir de modo correspondente.
Capacidade de escolher e seriar as tarefas ajustadas a realizagdo
do objectivo.

Capacidade de ordenar e estruturar a matéria de ensino de modo
a que os alunos a possam integrar no seu sistema de competén-
cias.

Capacidade de analisar os resultados da actividade dos alunos e
de averiguar as causas de erros e de insuficiéncias.

Capacidade de a partir do comportamento dos alunos, deduzir
acerca das atitudes, sentimentos, necessidades e relagdes sociais.

Habilidades

2.4.3.1. Aspectos gerais

Segundo Rubinstein (1977), a habilidade é uma componente automa-
tizada da acgdo consciente do homem, adquirida na realizacdo desta
mesma actividade. Do ponto de vista psicolégico apesar de surgirem de
acgdes as habilidades ndo sdo acgdes. «Habilidades sdo componentes
automatizadas de processos psiquicos surgidas com a exercitagdo e



constituindo parte integrante de acgdes mais ou menos complexas»
(Psychologische Grundlagen der Personlichkeitsentwicklung 1977).

2.4.3.2. Habilidades e competéncia pedagdgica

As habilidades pedagégicas exercem uma fungdo importante na exe-
cugdo de acgdes pedagdgicas complexas (Ecke, 1981; Flach, 1986). Atra-
vés da execugdo de determinadas acgbes parciais estas sdo automatiza-
das, libertando-se o professor da necessidade de lhe consagrar mais
atengdo, podendo assim concentrar-se na acgdo global, no seu objectivo
(Ecke, 1981).

Isto é tanto mais importante quanto sabemos a complexidade da
acgdo pedagogica. Nao sendo possivel automatizar, nunca, o decurso
global da accdo pedagdgica, a aquisicdo de habilidades pedagdgicas
serve sobretudo para apoiar a seguranga e a fluéncia do decurso da
acgao. Isto é, aumentando as habilidades pedagégicas, o professor ficara
mais disponivel para atender ao imprevisto do acto pedagdégico, para
dirigir a sua atengdo para as suas situagdes complexas e para poder ser
criativo.

Convém porém referir que as habilidades na actividade pedagégica
néo sdo positivas em si. De acordo com a prévia definigdo de habilidade
alguns requisitos sdo necessdrios para que esta assuma um caracter
positivo e que quando nédo sdo contemplados lhe conferem um caracter
negativo.

Ter e utilizar um reportério de habilidades nédo significa ter uma
actuagdo tecnocrata, mecanicista ou alheamento de uma actuagéo reflec-
tida e portanto consciente. A complexidade da acgdo educativa exige a
aquisicdo de habilidades por parte do professor, exactamente para que
este possa ficar liberto para a constante novidade que é a actividade
pedagégica, e ndo, para reduzir essa complexidade resolvendo-a com
um conjunto de actuagdes esteriotipadas muitas vezes executadas onde
era preciso uma execugdo totalmente consciente da acgdo. Bento (1987)
chama claramente a atengdo para os erros do formalismo e do esquema-
tismo.

2.4.4. Habitos

Habitos sdo igualmente componentes automatizados da acgdo. Dis-
tinguem-se pelo facto de consusbstanciarem a formagdo da necessidade
de executar a acgdo correspondente. (Ecke,1981).

Para o professor é de muita importancia ndo apenas desenvolver
uma larga escala de habilidades, mas também, transformar em hébitos
parte dessas habilidades (Ecke, 1981; Flach, 1986; Siedentop, 1983).
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E pela formagio de habitos que os elementos da actividade pedagoé-
gica adquirem continuidade. A formagdo de habitos tem uma grande
componente volitiva do professor mas precisa igualmente, para se pro-
cessar de um largo periodo de tempo de desempenho da actividade
pedagédgica. Ora, durante a formagdo ndo sé o tempo para a actividade
pedagégica é reduzido como esta muitas vezes ndo é realizada nas
condigdes reais em que se vai desenrolar futuramente a actividade do
professor. Dai que a criagdo de hdabitos tenha que ser equacionada na
continuidade da formagdo e nos primeiros anos de exercicio profissio-
nal.

Em sintese podemos afirmar que:

® Os conhecimentos sdo a base de toda a competéncia pedagdgica.

* Para que os conhecimentos sejam utilizados e combinados de
modo adequado é necessario desenvolver capacidades pedagégi-
cas. Estas tém entdo um papel fundamental no refinamento e
especificagdo da competéncia pedagdgica, surgindo numa ligagdo
muito intima com os conhecimentos e também com as habilidades
que as exigem.

* As habilidades pedagégicas desempenham, no seio da estrutura
da competéncia pedagégica, o papel de factores aceleradores.

¢ Os habitos contribuem para a garantia da permanéncia da compe-
téncia pedagoégica.

* Dado que a actividade pedagdgica é fundamentalmente vivida
sob a forma interactiva com os alunos, é de primordial importan-
cia garantir o estabelecimento de relagdes positivas professor-
-aluno. Estas relagdes positivas constituir-se-do como uma base,
um catalizador, para a formagdo da competéncia pedagoégica.

* A vontade e a motivagdo desempenham uma fungdo central na
possibilidade da competéncia se desenvolver e realizar.

3. Caracteristicas gerais da formacdo da competéncia pedagogica

A competéncia pedagdgica é uma qualidade importante da compe-
téncia profissional do professor, é a sua parte essencial pois reporta-se
ao dominio decisivo da actividade do professor, ou seja ao processo de
relacdo de reciprocidade entre alunos e professores, sobre a direcgdo
deste. A competéncia pedagégica é assim um complexo de qualidades
do professor, parte integrante da sua personalidade, combinadas pecu-
liarmente para responder as caracteristicas multidimensionais da activi-
dade pedagoégica e que implica uma disposi¢do psiquica para o rendi-
mento. Sdo componentes da competéncia pedagégica os conhecimentos,
as capacidades, as habilidades e os habitos necessérios ao professor para



poder ter rendimento na sua actividade de direccdo e condugdo do
processo pedagdgico.

Os dados reunidos permitiram estabelecer vias caracteristicas da
formagdo da competéncia pedagogica em estreita conexdo com axiomas
pedagégico-didacticos universais.

3.1. O formando, sujeito da formagdo.

O processo de desenvolvimento do professor inscreve-se, no funda-
mental, na mesma estrutura subjacente a qualquer processo de ensino e
aprendizagem, em que o desenvolvimento, o ensino e aprendizagem
aparecem como elementos insepardveis (Alarcdo; Tavares, 1987).

O formando é um adulto que ja atingiu a maturidade no plano fisico
e biolégico. Nesta medida, o seu desenvolvimento é de natureza quali-
tativa, baseado no aperfeicoamento das estruturas que ja possui. Assim
sendo, o destaque na formagdo da competéncia pedagdgica do professor
vai para o desenvolvimento da personalidade, do self, ou seja, a integra-
¢do do desenvolvimento das estruturas fisicas, biolégicas, psiquicas e
sociais ja adquiridas, na estrutura da personalidade (Alarcdo; Tavares,
1987).

A especificidade do processo de aprendizagem do adulto é um con-
ceito relativamente novo em educagido (Heath, 1980). Tem-se esquecido
que estes ndo aprendem como as criangas.

Para Locke (1984), vérias sdo as razdes que justificam as diferengas,
e entre as quais evidencia:

¢ Os adultos comegam as varias aprendizagens com uma experién-
cia de base muito mais alargada;

® o0s adultos possuem estruturas cognitivas de tipo e sofisticagdo
diferentes das criangas;

* o0s adultos podem empregar e mesmo preferir métodos de apren-
dizagem que ndo sdo possiveis para a maioria das criangas.

A formagdo e o aperfeigoamento da competéncia pedagégica enten-
didos aqui como processo de aprendizagem e desenvolvimento, apenas
podem decorrer com sucesso, quando aos formandos é garantido um
grau elevado de consciéncia na actividade (Flach, 1986; 1988; Siedentop,
1983; Wendt, 1984; Estrela, 1984; 1986).

Sendo reconhecida a contextualizagdo da competéncia pedagogica, e
a «equifinalidade» (ou possibilidade de atingir os objectivos por diferen-
tes vias), a ignorancia acerca de muitos dos processos e eventuais resul-
tados da educacdo (Rodrigues, 1988), tudo aponta para a necessidade de
uma perspectiva participativa e consciente da formacao.
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Dito de outro modo, na formagdo de professores o desenvolvimento
da competéncia pedagdgica requer, em grande medida, a manifestagio
e a utilizagdo da posigdo de sujeito do estudante. Estes assumem as suas
tarefas com grande empenhamento, com grande consciéncia de respon-
sabilidade e sentido de iniciativa, quando a sua importancia para a
profissdo, para a sua capacitagio como professores lhes é directamente
evidente (Flach, 1986) isto é; quando se reporta as necessidades por eles
vividas e sentidas. 2

A acentuagdo da posigdo de sujeito dos formandos orienta, por isso,
também para o cardcter do desenvolvimento da competéncia pedagé-
gica como processo de formagdo e de educagdo, para a interacgdo de
auto-formagdo e auto-educagdo. Este aspecto é fundamental. A posicao
de sujeito do estudante, ndo existe em si mesma, tem também que ser
desenvolvida tal como a prépria competéncia pedagodgica. Com isto
pretende-se tornar claro que o desenvolvimento da competéncia peda-
gbgica ndo pode ser reduzido ou entendido como um mero treino de
habilidades, como um condicionamento ou uma acumulagdo de expe-
riéncias.

Isto reporta-se a necessidade de (Zeicnher, 1986; Flack, 1986 e Wendt,
1987):

Clarificar os objectivos a alcangar;

ao emprego consciente da teoria;

a aquisigdo consciente de perspectivas e conhecimentos;

a reflexdo consciente acerca da actividade pessoal, a auto-avalia-
cdo.

E pela reorganizagéo dos novos dados que novas estruturas da com-
peténcia aparecem, ajustadas as novas exigéncias. Ndo se trata de
«aprender» a competéncia pedagdgica fazendo (aprender com a expe-
riéncia), mas sim de dar a competéncia novas dimensdes, novas compre-
ensdes, através da experiéncia e como resultado da experiéncia
(Bigge,1977).

3.2. Desenvolvimento da competéncia como processo espectfico
de apropriagfio e integragdo

A actividade pedagégica e o desenvolvimento da competéncia peda-
gogica exigem sempre o emprego, a aplicacio, de conhecimentos de
diversas dreas e dominios. Sdo sempre requeridas a escolha, a combina-
¢do, a sistematizagdo e a estruturagdo adequada as exigéncias da activi-
dade, conhecimentos de tipo diverso e de diferentes disciplinas.

Sao tarefas centrais da formacgdo orientar, conduzir e capacitar o
formando para este processo de estruturagdo e integracdo de sistemas de



conhecimentos, desenvolver e aperfeigoar continua, directa e intensa-
mente este processo na formacdo, no sentido de criar autonomia ao
futuro professor.

Embora a formagdo dos professores ndo tenha, apenas, a tarefa de
garantir a fundamentagao tedrica das actividades pedagégicas dos estu-
dantes, com o fim do desenvolvimento da competéncia pedagdgica, tem
de possuir as potencialidades para o fazer. Em comparagdo com as
condicdes e possibilidades do aperfeicoamento da competéncia pedagé-
gica na prética profissional, a formagdo estd em melhor posigdo para
garantir e fomentar o emprego (consciente, intensivo, permanente e
conduzido directamente pelo formador) da teoria, na actividade peda-
gogica.

Porém as expectativas dos formandos criadas relativamente a forma-
gdo valorizam sobretudo a aquisigdo de nogdes praticas, generalizaveis
e automaticas, receitas imediatamente aplicdveis na sala de aula (Rodri-
gues, 1988). Ndo admira por isso que os formandos déem pouco valor
aos aspectos tedricos da formagdo, que muitas vezes reputam de perda
de tempo. Ndo gostam de se preocupar muito com os porqués nem de
reflectir sobre as bases filosé6ficas e éticas do seu trabalho, preferindo as
componentes de ordem pratica onde possam adquirir o que funciona.
(Rodrigues, 1988).

Se as expectativas ndo podem ser de todo defraudadas, e a necessi-
dade de rendimento implica uma materializacio desses conhecimentos
em capacidades, habilidades e hébitos, o processo de formagio embora
ndo possa ser reduzido a apropriagdo de conhecimentos, ndo pode igual-
mente guiar-se por uma perspectiva utilitarista.

E neste sentido que se torna fundamental que o professor nio
entenda a sua actividade como um conjunto de tarefas parcelares a
cumprir, mas a apreenda como um todo em que as finalidades do pro-
cesso de educacdo e formagdo dos alunos sejam reflectidas. Nao é pos-
sivel aperceber, ou apropriar conscientemente um estado de coisas ou de
circunstancias, se ndo nos apercebermos das relagdes objectivas que lhe
dao origem (Rubinstein, 1972). Trata-se de dar significagdo mas também
sentido a actividade (Leontiev, 1987), ou seja, ser consciente dos seus
motivos e dos seus fins (Santos, 1971).

O desenvolvimento da competéncia esté ligado a aplicagdo de conhe-
cimentos, a operagdo com eles, a exercitagdo e ao exercicio repetido
dessa operagdo, o que em termos concretos da competéncia pedagégica
do professor significa saber o que ensinar e como ensinar, ser capaz de
realizar o ensino e realizd-lo efectivamente (Flach, 1988; Siendentop,
1983; Alarcdo; Tavares, 1987).

Esta dimensédo de rendimento na actividade ndo pode ser confinada
ao fazer. A competéncia pedagoégica implica a subordinagdo do «como
fazer» ao «saber porque se faz».
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A aplicacdo esta sempre ligada a actividade mental construtiva e
produtiva, para que seja desenvolvido pelo menos um esbogo de acgéo,
para o dominio de uma determinada tarefa, para operar com conheci-
mentos adequados ao objectivo e condigdes existentes (Flach, 1986).
Gliessman et. al. (1979) consideram o skill, o saber fazer, como o lado
funcional e pratico da mesma realidade: o saber. Ou seja, o saber-fazer
é um desenvolvimento e uma aplicagdo do saber ndo sendo por um
processo mecanicista que as competéncias subordinadas se desenvolve-
rdo (Alarcdo; Tavares, 1987).

Para a formagdo e aperfeicoamento da competéncia pedagogica é
necessério o exercicio repetido de acgdes pedagégicas de tipo tedrico e
pratico, direccionadas para a solugdo do mesmo tipo de tarefas pedagé-
gicas. Isto é é requerida uma exercitagdo de acgdes pedagdgicas, no
sentido da aplicagdo repetida perante estrutura similar de exigéncias e
sob condigdes comparaveis. O conteido de tal aplicagdo e exercitagdo
deve ser necessariamente um dominio da actividade limitado e suficien-
temente determinado na sua estrutura.

No plano concreto, a competéncia pedagégica ndo se forma
direccionando o dominio dos contetidos das disciplinas de formagéo no
sentido do seu emprego produtivo no seio dessa disciplina, isto é, do
seu emprego para o aperfeicoamento (subjectivo e objectivo) dos respec-
tivos sistemas de conhecimentos (Flach, 1986). A apropriagdo do con-
teido das disciplinas serve a formagdo da competéncia pedagégica
quando se referencia a actividade pedagégica na sua complexidade e
caracteristicas especificas.

Conhecimentos, capacidades, habilidades e héabitos, componentes
integrantes da competéncia pedagégica, ndo podem ser entendidos e
organizados na perspectiva desta ou daquela disciplina (Flach, 1988),
mas desenvolvidos de forma integrada, na perspectiva da actividade
pedagogica. :

Os sistemas de dados, os conhecimentos, a transmitir num determi-
nado contexto de légica e sistemética de uma ciéncia devem ser estru-
turados e ordenados de modo a poderem servir a fundamentagdo da
actividade pedagogica, e a corresponderem a légica dessa actividade. Os
contetidos da formagdo precisam de uma preparagdo, de uma certa
transformagéo e transposigdo a fim de servirem o processo de apropria-
gdo da competéncia pedagogica.

Por exemplo, os recém-formados revelam um dominio insuficiente
do contetido programético, mesmo que tenham recebido uma profunda
formagdo cientifica especifica, e ndo dominam muitos aspectos da sua
nova actividade. Ha aspectos que s6 se desenvolverdo na experiéncia do
exercicio profissional, ndo se pode antecipar todas as condigdes da pré-
tica profissional. Isto s6 reforca a necessidade das experiéncias da for-
magao se reportarem o mais integradamente possivel a actividade para



que se direccionam. H4 que prestar mais atengdo a transformagao de
conhecimentos, a alteracdo de estruturas cognitivas no processo de
desenvolvimento da competéncia pedagdgica. ‘
Para tal é preciso, na formagéao, dedicar a atengdo requerida a forma-
cdo da competéncia pedagogica, a fundamentagdo tedrica da actividade

pedagdgica, a capacitagdo para o emprego da teoria na pratica.

3.3. Concentragdo em dominios da competéncia

A competéncia ndo pode ser desenvolvida e aperfeigoada ao mesmo
tempo e no mesmo ritmo em toda a extensdo e complexidade do campo
da actividade pedagogica, (Flach, 1986; Estrela, 1986; Stones, 1984).

A complexidade que a competéncia reveste, ao exigir uma sintese de
conhecimentos, capacidades, habilidades e héabitos e o respeito pelas
exigéncias do processo de desenvolvimento destes elementos implicam
o respeito pelos principios da progressdo a saber: do simples para o
complexo; do geral para o particular (Tavares; Alarcdo, 1985)

O respeito pela desenvolvimento da estrutura da competéncia peda-
gogica exige o respeito pela leis da totalidade, da transformagdo e da
auto-regulagdo (Tavares; Alarcdo, 1985). Embora a competéncia pedagé-
gica do professor resulte de conjuntos de competéncias (Estrela, 1984;
Alarcdo; Tavares, 1987; Flach, 1986; Ecke, 1981), isto ndo significa que
ndo se possa ter uma visdo sistémica da sua formagao (Estrela, 1986), e
se caia numa perspectiva mecanicista do seu desenvolvimento.

As competéncias possiveis ou os comportamentos docentes vali-
dos, sdo praticamente ilimitados e, em muitos casos desconhecidos
(De la Orden, 1977), e podem existir caminhos diferentes, mas funcio-
nalmente equivalentes para alcangar um mesmo resultado (Brophy;
Good, 1986).

A concentragdo em determinados dominios da competéncia constitui
um principio necessério e de base, de uma formagéo e aperfeicoamento
eficazes da competéncia pedagdgica. Este principio encontra justificagdo
nas condigdes e leis ja referidas e que podemos concretizar como leis da
formagdo da competéncia pedagégica (Flach, 1986):

Néo se desenvolve num tnico acto de actividade pedagdgica.

® Nao se desenvolve num tinico dominio de uma exigéncia pedagé-
gica.

* Nao se desenvolve numa tnica solugdo de uma tarefa pedagégica
de determinado tipo e contetido.

O desenvolvimento de um professor é sobretudo um processo de
tornar-se professor. Digamos que a formagdo a fornecer tem de ter em
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conta os graus progressivos de complexidade que a competéncia pode
e vai assumindo.
. O professor é alguém que adquire uma competéncia geral de que
fazem parte uma série de competéncias subordinados (Stones, 1984).
Podemos considerar, de acordo com as leis apresentadas, uma estra-
tégia de desenvolvimento da competéncia os seguintes passos (Padago-
gisches Worterbuch, 1987):

® Determinagdo dos pontos fulcrais e de dominios de concentragdo
da competéncia.

e Determinagdo das condi¢des necessérias ao desenvolvimento defi-
nido.
Estabelecimento do sistema de tarefas correspondente.
Observacdo dos graus necessarios e possiveis do desenvolvimento
da competéncia.

Em termos mais concretos poderemos considerar os seguintes prin-
cipios de desenvolvimento das competéncias numa perspectiva sisté-
mica da sua abordagem (Estrela, 1986):

® Princtpio da necessidade. Sdo as necessidades dos formandos que
impdem o orientagdo dos diversos projectos e tarefas da forma-
Gao.

® Princtpio da implicagdo. As competéncias estdo intrinsecamente e
mutuamente implicadas, pelo que o seu desenvolvimento néo s6
é arbitrario, como também a aquisigdo ou o aperfeicoamento de
uma determinada competéncia gera, necessariamente efeitos nou-
tras.

® Principio da derivagdo. Das competéncias mais gerais derivam-se,
por dedugdo, as competéncias de ambito mais restrito, o que
equivale a dizer do ponto de vista teérico que as competéncias se
poderdo organizar segundo principios de légica dedutiva.

® Princfpio da modulizagdo. As competéncias agrupam-se em
mobdulos, tomando como critério a afinidade conceptual ou com-
portamental de que se revestem.

* Principio da flexibilidade. O esquema légico da organizagdo por
moédulos deveréd ajustar-se as necessidades de formagdo, o que
torna flexivel essa organizagdo modular.

Apesar destes principios serem uma concretizagdo para um projecto
desenvolvido pelo autor (Estrela, 1986), evidenciam aquela que é tam-
bém a nossa convicgdo de que a formacdo da competéncia do professor,
nomeadamente da competéncia pedagégica, tem de, respeitando uma
abordagem sistémica, ter em conta os interesses e necessidades dos
formandos; criar-lhes uma atitude cientifica e investigativa; torna-los



conscientes de si e da sua actuagdo; permitir-lhes o desenvolvimento
individual no confronto com o trabalho de grupo.

Para que na formagao se aperfeigoe o processo de desenvolvimento
da competéncia pedagégica dos futuros professores, é necessario —
como primeiro passo — definir concretamente o dominio da competén-
cia pedagégica a desenvolver nas diferentes areas de formagio e nas
actividades praticas, bem como as condigdes correspondentes a criar ou
desenvolver. Ou seja, qual o contributo que cada disciplina e cada tarefa
tem a dar para o desenvolvimento da competéncia pedagégica.

Sintetizando:

e O desenvolvimento da competéncia pedagdgica pressupde a cria-
Gdo de condigdes internas e externas para a realizagdo da sintese
dos elementos que a compdem. Este processo de desenvolvimento
exige uma apropriagdo das vérias componentes a um nivel ade-
quado, e que sejam empregues na pratica, em actividade cons-
ciente e auténoma do formando.

¢ O conhecimento ou consciéncia reflexiva do porqué e do como se
actua pedagogicamente, ndo retira complexidade a actividade
pedagogica, pelo contrério, torna-a menos predizivel e regular,
mas garante a liberdade, a flexibilidade para julgar, para pesar
alternativas, discorrer acerca dos fins e dos meios e depois actuar.
E, no professor, mais do que a exibigdo do comportamento,
importa o exercicio do julgamento discutido.

* Embora o reforgo e o condicionamento garantam procedimentos
e o treino produza resultados previsiveis, sdo processos basica-
mente insuficientes no desenvolvimento da competéncia pedagé-
gica.

* A formagdo da competéncia pedagdgica ndo pode ser entendida
como um processo de apropriagdo de comportamentos que sus-
tentem a actividade do futuro professor, mas como um processo
que o torne capaz de produzir a actividade desejada.

* A dimensdo integrativa da competéncia pedagdgica exige que o
seu desenvolvimento ndo seja reduzido a actividade de pratica
pedagdgica, mas que seja uma tarefa continua de todas as formas
e elementos da formagao.

As necessidades do formando devem ser o motor da sua preparagao.
Ninguém pode tornar-se professor por ele. A qualidade das experiéncias
que lhe forem proporcionadas e o grau de consciéncia e significado
pessoal com que as viver sdo muito importantes na aquisigdo e desen-
volvimento da competéncia pedagdgica, na formagdo de convicgdes
profundas, valores e atitudes tendentes a uma forte motivagdo para
realizar a missdo educativa.
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