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As Competéncias e as Aprendizagens nos Contextos
Académicos e Profissionais

Augusto Pinheiro’

Este é o texto em que se baseou a comunicacao feita no "Semindrio
sobre Creditacdo/Validacao de Competéncias' organizada pela ESE de
Set(ibal em 28 de Setembro de 2001.

1. Introdugao

A perspectiva do movimento baseado nas competéncias tem influen-
ciado diversas politicas educativas (creditagdo, certificacao, equivaléncias,
delineamento dos curricules, etc.

Proponho-me interrogar a pertinéncia das diversas conceptualizagbes
sobre as competéncias e indicarei algumas das suas implicacoes pedagé-
gicas. Tentarei interligar o conceito de competéncia com o de aprendiza-
gem, porque é em torno deste Gltimo conceito que podemos estabelecer
relagbes entre a formagao académica e a prética profissional.

Na verdade as competéncias sio organizadas através de processos de
aprendizagem que decorrem ao longo das formagdes iniciais e igualmente
ao longo da subserviente pratica profissional, e também por vezes durante
as formagbes complementares, isto é, nos contextos académicos e pro-
fissionais. Se as formagdes sdo supostas preparar os estudantes para o
desempenho das suas futuras profissdes, devemos tentar saber até que
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ponto as competéncias organizadas nas instituicoes académicas sao coin-
cidentes com aquelas que os profissionais desenvolvem nos contextos de
trabalho.

2. Quando Falamos de Competéncia, a que nos Estamos a Referir?

Os autores angl6fonos utilizam dois termos: "competency/competen-
cies' e "competence/competences". O termo "competency" esta relaciona-
do com competéncia, mas é simultaneamente um diminutivo, na medida
em que se refere a uma parte de uma dada competéncia considerada rele-
vante para as situagdes laborais (Bowden, 1997 e Bowden e Marton,
1999). Chamemos-lhe micro-competéncia ja que nao existe termo equi-
valente em portugués, e até porque o termo "micro-competence" é uti-
lizado por autores angl6fonos (cf. Robin Smith and John Coldron, s. d.)

para designar "competency".

2.1. Fundamentos do Movimento Baseado nas Micro-Competéncias

Nas suas versoes mais fundamentalistas este movimento nio vai mais
longe do que as velhas teorias dos objectivos educacionais de Bloom,
apresentando-as sob novas roupagens; trata-se de facto de ideias datadas,
depois de se lhe retirarem as rugas e os pontos negros. Relembremos que
a preocupagao em interligar as listas de objectivos com os resultados das
intervencgoes educativas conduziu a sua enunciagao a partir de verbos que
descrevem os exactos comportamentos do sujeito (por exemplo, "decla-
rar", "listar", "reconhecer", "comparar", "seleccionar", "calcular"). Os resulta-
dos das intervengées educativas inspiradas por tais objectivos seriam assim
passiveis de uma avaliagdo fidedigna realizada a partir de observagées que
nao permitiriam margens para interpretacoes, ou seja possibilitando uma
avaliacdo distante de quaisquer contaminagdes subjectivas. Sabemos no
entanto até que ponto a aplicagdo dessas teorias e procedimentos teve
resultados indteis e até mesmo nocivos. Os estudos que desenvolveram
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criticas deste modelo sio de tal forma numerosos que seria fastidioso
referi-los aqui.

O movimento das micro-competéncias tem outro fundamento a teo-
ria taylorista do inicio do século XX, o-chamado "scientific management",
(cf. por exemplo, Mark Smith, 2001, e Bowden, 1997), teoria essa que,
como sabemos visava a simplificagao das profissées de modo a permitir
uma maior divisdo do trabalho. Estas ideias tém influenciado quer as ter-
minologias empregues na educagao, quer as préprias concepgées da prati-
ca da formagao dos profissionais: nao é por acaso que no discurso oficial
dos paises angléfonos a expressao que designava a formagao de profes-
sores "teacher education” foi progressivamente substituida por uma outra,
"teacher training" (veja-se para o caso britanico Smith, R. e Coldron, s. d.).
Esta mudanca de terminologia traduz uma desvalorizacdo da compreensao
na medida em que treino designa geralmente a aprendizagem de alguma
tarefa sem que seja necessario compreender o como e o porqué dessa
tarefa (cf. Bowden, 1997). O "treino" dos professores, ou de outros profis-
sionais, passaria assim a ser considerado como "uma forma inferior de edu-
cagao', para utilizar a expressao de Bowden (idem). Esta perspectiva torna-
-se insustentdvel se a considerarmos do ponto de vista das aprendizagens
em que as pessoas se implicam quer nos contextos académicos, quer nos
contextos profissionais (cf. Bowden, idem). Este sentido da formacio é
inadmissivel mesmo para profissbes técnicas pois, tal como refere
Bowden (idem), ndo podemos conceber seja que profissao for para o exer-
cicio da qual a compreensao seria um obstdculo, antes pelo contrario, o
desempenho de todos os profissionais requer um discernimento baseado
na compreensdo quer do contexto em que trabalham, quer da relevancia
- dos seus préprios conhecimentos e saberes para as actividades que desen-
volvem.

2.2. Tipologia das Concepgoes das Competéncias

O quadro 1 apresenta a tipologia hierarquizada das diferentes con-
cepgoes de competéncias proposta por Bowden (1997).
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Quadro N.2 1: Niveis das competéncias

Genérico

Conhecimento, saberes
(skills) e atitudes
(contra 0s quais o
movimento centrado
nas competéncias
reagiu).

A enunciacao de conhecimentos, de
saberes e de atitudes subjacentes a
competéncia profissional é feita sem ter em
consideragao o que de facto fazemos
profissionais nos locais em que
desenvolvem as suas praticas.

Behaviourista

Realizagbes basicas
nas situacoes
profissionais.

A analise atomista das tarefas e subtarefas
origina uma lista infinda e impraticvel de
tarefas especificas.

Aditivo Realizagbes adicionadas| Tentativa de identificagao: 1. das 4reas da
ao conhecimento (em | prética profissional para as quais sio
que habitualmente a necessarias determinadas competéncias;
avaliagao do 2. do conhecimento, dos saberes e das
conhecimento é feita | atitudes requeridas para a realizagao de
separadamente da actividades profissionais complexas.
avaliacao das
realizagbes praticas,
segundo uma
perspectiva aditiva, nao
integradora).

Integrador Arealizagio e 0 Concepgao mais holistica do que as
conhecimento sao anteriores. O conhecimento é considerado
concebidos de uma em contexto, relacionado com as
forma integrada. realizages e actividades e também com o

modo como o sujeito se vé a si préprio
como profissional.

Integragdo entre os modos utilizados pelas
pessoas para conceberem as suas fungbes

Holistico Competéncia holistica | profissionais, as suas capacidades para

desempenharem essas fungdes e o seu
conhecimento, com o qual se relacionam as
suas identidades profissionais e os seus
desempenhos. A avaliagio deste produto /
resultado tripartido nao é simples de realizar
de uma forma directa.
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3. Quando Falamos de Aprendizagens, de Conhecimento, de Cognicao o
que Designamos Exactamente?

As aprendizagens podem ser concebidas como modificagbes comporta-
mentais directamente observéveis e passiveis de serem objectivadas de forma
rigorosa por procedimentos de medida. Esta concepgao comportamentalista
evacuou quer o papel desempenhado pelos contextos em que decorrem as
aprendizagens e as realizagoes dos sujeitos (chamemos-lhe contexto exter-
no), quer o sentido que esses mesmos sujeitos atribuem aos contetidos dessas
mesmas aprendizagens e as situagbes em que eles as organizam e as tornam
visiveis. Como é sabido, esta concepgao minimalista das aprendizagens
punha igualmente entre paréntesis a actividade cognitiva do sujeito
(designemos essa significacao pessoal em que decorre a actividade cognitiva
por contexto interno).

A partir do final dos anos 50, a chamada revolugao cognitivista colocou
a actividade cognitiva do sujeito no centro das atengbes. Emergiram e
reinaram entdo as analogias e as metaforas computacionalistas explicativas da
cognicao e da aprendizagem: foi a era dos famosos modelos do processa-
mento da informagéo e da resolucdo de problemas. Esses modelos interessa-
vam-se pelo que se passava no interior das cabegas das pessoas quando pen-
sam e aprendem, pondo quase sempre entre paréntesis os contextos exter-
nos e internos em que se decorrem os processos cognitivo e de aprendiza-
gem. Na melhor das hipéteses, os cognitivistas consideraram as varidveis con-
textuais como meros moduladores da actividade do sujeito. Para os cogni-
tivistas as aprendizagens e as realizagdes dos sujeitos dependiam do melhor
ou pior funcionamento do sistema cognitivo, com influéncias mais ou menos
marcantes das ditas varidveis contextuais.

Esta concepgao descontextualizada que reduzia os sujeitos aos seus sis-
temas cognitivos foi no entanto posta em causa nos anos 80, sendo substitui-
da pelas noges de cognicao, aprendizagem e saber situados (‘situated cog-
nition", "situated learning" e "situated knowledge") expressoes que designam
uma concepgao dos processos cognitivos e de aprendizagem tomados como
objecto ndo unicamente da psicologia do individuo, mas sobretudo como um
fenémeno histérico, social, cultural, comunicativo e discursivo (cf. por exem-
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plo, Lave, 1988 e Brown, Collins e Duguid, 1989). O saber situado é com-
preendido como um produto da actividade, do contexto e da cultura em que
é desenvolvido e utilizado e a aprendizagem ndo pode mais ser encarada
como um processo independente das "situagbes auténticas' em que decorre
(cf. Brown, Collins e Duguid, 1989, p. 33). Muito pelo contrério, este pro-
cesso estd relacionado com a construcao de significado pessoal que envolve
negociagoes sociais complexas. Segundo esta perspectiva, as aprendizagem
da utilizagdo de conceitos e de ferramentas, sdo processos similares. Tanto os
conceitos como as ferramentas "s6 podem ser completamente compreendi-
dos através da sua utilizagdo [que por seu lado] inclui quer a mudanca da
visao do mundo do utilizador, quer a adopgao do sistema de crencas da cul-
tura em que [as ferramentas e os conceitos] sao utilizados" (idem,).

Ao longo da dltima década, diversos estudos desenvolvidos em diferen-
tes linhas de investigagao em psicologia (cf. por exemplo, Pereira e Quelhas,
eds., 1998), assim como nas ciéncias cognitivas em geral (cf. Varela, 1989 e
Varela et al., 1993) aprofundaram esta concepgao relacional, social, contex-
tualizada do conhecimento e dos processos cognitivo e de aprendizagem. A
partir de entdo, a cognicao e as aprendizagens passaram a ser encaradas
como processos situados e o contexto é concebido "ndo como simples modu-
lador mas antes como um elemento constitutivo dos conhecimentos e das
aprendizagens" (Bastien, 1997, p. 144 e igualmente cf. 1998). Por outro lado,
as perspectivas da psicologia fenomenolégica (Vermersch, P, 1997 e 1999) e
da neurofenomenologia puseram em destaque no caracter incarnado/incor-
porado dos conhecimentos e das aprendizagens (cf., Varela et al., 1993 e
Varela, 1996). As aprendizagens sdo portanto encaradas como processos
situados e incorporados.

4. As Criticas as Insuficiéncias das Formagées Académicas
Devemos reconhecer com Bowden (1997) os méritos das concepgoes
baseadas nas micro-competéncias, apesar do caracter limitado, reducionista

e indigente dos seus pressupostos e procedimentos. Ao preconizarem uma
aproximagao entre as situagoes de formagao académica e as situagoes da
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prética profissional, colocaram o énfase nos resultados (ou produtos) das for-
magoes em fungdo dessa mesma pratica. Essa aproximagdo e esse énfase per-
mitiram por a nu a inadequagao das formagoes face as exigéncias das situa-
Goes profissionais. Devido ao seu cardcter academicista/teoricista muitas
destas formagoes nao souberam (ou nao quiseram) fazer uma desejavel liga-
Gao entre a teoria e a pratica (cf. por exemplo, Louvet e Balllauques 1992,
para o caso dos professores).

No entanto, uma critica (til e produtiva das concepgdes e préticas acade-
micistas ndo pode basear-se nas perspectivas do conhecimento, das apren-
dizagens e das competéncias que estio subjacentes & corrente baseada nas
micro-competéncias. A alternativa proposta pelo movimento das micro-com-
peténcias é inconsequente e irrelevante para a organizacdo da competéncia
profissional. De facto, descrever os resultados da formagio em termos de
unidades de comportamento profissional definidas de forma exigua e derivadas
daquilo que os profissionais sdo supostos saber fazer é um procedimento nio
s6 insuficiente como também limitativo. A andlise critica das insuficiéncias das
formagées que nos deve interessar € muito mais profunda e dtil.

Alids, a preocupacao em avaliar os resultados das formagées assim como
em ligar a teoria a prética nao é exclusiva da perspectiva centrada nas micro-
-competéncias.’

A perspectiva alternativa centrara-se sobre os aspectos relacionais, inter-
pretativos, fenomenolégicos/hermenéuticos e contextuais da competéncia,

* A titulo de exemplo menciono o notavel trabalho desenvolvido na universidade de Genéve
por uma equipa de docentes/investigadores (coordenada por Philippe Perrenoud), assim como
(modéstia a parte) o trabalho que os docentes da ESE de Setibal tém realizado. Nos dois casos,
a preocupagio com os resultados da formagio e com a articulagio entre a teoria e a pratica
esteve na base de todo o trabalho de reconstrugao dos curriculos e da definicio dos perfis
profissionais. No entanto, nestes dois casos o quadro conceptual que presidiu a este trabalho
ndo s6 é bem distinto das perspectivas behavioristas sobre a aprendizagem e do movimento
baseado nas micro-competéncias, como parte da critica (por vezes menos explicita do que seria
de desejar) dessas mesmas concepgées de aprendizagem e de competéncia. Neste trabalho
existe uma preocupagao em clarificar os resultados desejados das formagées, assim como em
construir dispositivos para que tanto os formadores como os estudantes consigam fazer uma
avaliagdo do progresso realizado por cada um dos participantes ao longo do percurso académi-
co que visa os resultados desejados e previamente delineados e negociados.

15



Augusto Pinheiro

situando-se numa paisagem tedrica mais abrangente que é assumidamente
antropolégica. Na seccdo seguinte resumiremos as grandes linhas orientadoras
dessa perspectiva expressa por John Seely Brown, Allan Collins e Paul Duig no
seu sugestivo artigo "Situated cognition and the culture of learning" (1989).

5. As Culturas da Aprendizagem e as Competéncias

A competéncia de um sujeito na utilizagdo de uma ferramenta ou de
um conceito estd dependente da consciéncia que esse sujeito desenvolve re-
lativamente a significagao social que lhes é atribuida por uma comunidade
de sujeitos que constroem, reconstroem e partilham essa mesma significagao.
E através do uso activo dos conceitos/ferramentas que o0s sujeitos constroem
implicitamente uma compreensao crescente do mundo em que utilizam os
préprios conceitos/ferramentas e essa compreensao quer do mundo quer dos
conceitos/ferramentas modifica-se de forma continua em resultado da sua
interaccao (cf. Brown, Collins e Duguid, 1989). As competéncias sao portan-
to saberes que se desenvolvem através da acgdo num contexto e a apren-
dizagem é um processo continuo realizado ao longo da vida resultante da
accao levada a cabo pelos sujeitos nos seus contextos de vida, ou seja, a
aprendizagem e a acgao nao se distinguem uma da outra. Isto significa que
aprender a utilizar um conceito/ferramenta, envolve muito mais coisas do
que aquelas que podem ser explicadas por qualquer conjunto de regras
explicitas. As ocasioes e as condigdes para o uso de um conceito/ferramenta
emergem directamente do contexto de actividades de cada comunidade que
usa esse conceito/ferramenta, e sio enquadradas pelo modo como essa
comunidade v& o mundo. A comunidade e o seu ponto de vista, tanto como
o préprio conceito/ferramenta, determinam o modo como esse conceito/ferra-
menta é utilizado. Os carpinteiros utilizam o formdo de maneira diferente
porque as ferramentas e o modo como sao utilizadas reflectem saberes e
compreensdes particulares acumulados pelas comunidades a que esses
carpinteiros pertencem. Assim, ndo é possivel utilizar de forma adequada
uma ferramenta sem uma compreensdo da comunidade ou da cultura em
que ela é utilizada.
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5.1. As Praticas Auténtica e Inauténtica

Vejamos por exemplo o modo como partindo da perspectiva da "apren-
dizagem situada", Seely Brown, Allan Collins e Paul Duig (1989) analisam as
caracteristicas da actividade dos leigos, dos estudantes e dos profissionais
(quadro2).

Quadro N.2 2: A actividade dos leigos, dos estudantes e dos profissionais

Leigos (JPFs) Estudantes Profissionais
Raciocinam histdrias causais leis modelos
com: causais
Agem em: situagoes simbolos situacbes con-
ceptuais
Resolvem: problemas emergentes problemas bem de- | problemas mal
e dilemas finidos definidos
significacbes negociaveis e significagdes
Produzem: compreensdo  socialmente | significacbes fixase | negocidveis e
construida conceitos imutaveis | compreensao
socialmente
construida

A notével semelhanca entre as actividades dos leigos e dos profissionais
contrasta com as marcadas dissemelhancas entre a actividade destes dois gru-
pos e a dos estudantes. Por um lado, a actividade dos leigos e dos profissio-
nais estd situada nas culturas em que vivem e trabalham, no interior das quais
negociam as significagdes e constroem compreensao, definindo solugoes
para os problemas no quadro dos constrangimentos inerentes as actividades
que desenvolvem. Por seu lado, a actividade desenvolvida pelos estudantes
visa aprendizagens de conceitos abstractos independentemente das situagoes
auténticas, ignorando as complexas negociagbes sociais do sentido que esses
conceitos tém para os profissionais de um dado dominio. Por outro lado, na
maioria dos casos o discurso dos formadores tende a transmitir uma visao
desses conceitos abstractos como se de entidades fixas se tratasse: eles sdo
bem definidos, ttm um sentido invariante, sao tratados como unidades inde-
pendentes e sao explorados através de exemplos e problemas prototipicos.
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No entanto os problemas com que os profissionais se deparam sio mal
definidos, e o seu sentido longe de ser invariante é o produto de uma nego-
ciagdo no seio da comunidade de uma dada profissao. Por outro lado, os
problemas que os profissionais constroem em vez de serem prototipicos e
lineares, sdo complexos, muitas vezes atipicos e quase sempre caracterizados
por uma variagdo mltipla e simultinea. Nao é pois de estranhar que fre-
quentemente os estudantes apesar de serem bem sucedidos nas provas de
avaliagao académica, ndo sejam capazes de utilizar as ferramentas concep-
tuais nos contextos da pratica auténtica.

Segundo o ponto de vista antropolégico proposto por John Seely Brown,
Allan Collins e Paul Duig, as aprendizagens realizadas num dado contexto sdo
em grande medida o produto de um processo de aculturagdo, ou seja sio
construidas pelos sujeitos envolvidos numa actividade enquadrada por uma
dada cultura profissional. Ora a cultura em que as aprendizagens académicas
decorrem é a cultura das instituicbes académicas que tende a reproduzir-se.
Assim, e se adoptarmos a definicdo proposta por Brown, Collins e Duig para
actividades auténticas, enquanto praticas comuns de uma dada cultura,
podemos dizer que as instituicbes académicas formam os estudantes no seio
de auténticas praticas académicas’. No entanto, quando referidas as culturas
profissionais em que os estudantes se irdo integrar, essas praticas sao de facto
inauténticas prdticas profissionais. Este paradoxo é dificil de superar até
porque, mesmo quando alguns formadores muito louvavelmente transferem
praticas auténticas profissionais de modo a organizar situagées e dispositivos
de aprendizagem no contexto académico, essas préticas profissionais sao
transformadas em actividades auténticas desse contexto académico, ficando
enclausuradas nele, tornando-se na melhor das hipéteses, praticas menos
auténticas, como Marton e Bowden (1999) as designam. Neste sentido, e uti-
lizando uma expressao tao provocatéria como licida do nosso colega Nelson
Matias, as instituigbes académicas sdo menos instituicoes de formacio, do
que instituigbes de certificacdo dessa prépria cultura académica. Tal como

* Os processos de ensino/aprendizagem e de avaliagio tendem a ficar hermeticamente fecha-
dos na cultura de autoconfirmagio das instituigbes académicas.
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referem Brown, Collins e Duguid (1989), o problema é insidioso, tanto mais
que as actividades propostas pelos formadores sao hibridas: por um lado elas
estdo implicitamente enquadradas pela cultura académica, mas por outro
lado sao explicitamente atribuidas as culturas profissionais para que a for-
macao € suposta apontar; no entanto essas actividades nao passam muitas
vezes de meros ersatz, de sucedaneos desnaturados das actividades auténti-
cas da pratica profissional.

O problema que se coloca relativamente as praticas inauténticas (ou
menos auténticas) é enunciado da seguinte forma por John Bowden e
Ference Marton: "Enquanto que as finalidades das chamadas praticas autén-
ticas (no seio das quais a aprendizagem natural é suposta realizar-se) se
encontram no interior dessas praticas, no caso das "praticas menos auténti-
cas', as finalidades encontram-se no exterior dessas praticas' (Bowden e
Marton, 1999, p. 25).

6. Para além da Competéncia: Accoes e Modos de Ver Efectivos

A esta contingéncia que coloca os formadores numa situagao parado-
xal, soma-se uma outra que lhe é concomitante: os formadores sao supostos
construir situagoes de aprendizagem de forma a que os estudantes cons-
truam conhecimentos que lhes permitam lidar com situagoes laborais que
sao impossiveis de definir antecipadamente, ou seja, os formadores sao
supostos facilitar uma "aprendizagem para um futuro desconhecido"
(cf. Bowden, 1997 e Bowden e Marton, 1999, pp. 25-27). Desse futuro ape-
nas sabemos que, tudo indica, sera muito variado. Os estudantes irao encon-
trar uma grande variedade de situagdes ao longo do seu percurso profissio-
nal, e os formadores nao podem nem devem pensar que podem deter o
conhecimento prévio de todas essas situagoes futuras, ou seja, utilizando a
expressao de Ference Marton, os formadores nao podem nem devem pensar
que estao na posse de toda a variacao antecipadamente (Bowden e Marton,
1999). A adequacgdo das acgoes estd relacionada com cada contexto e com
cada situacdo profissional e sé6 pode ser conseguida se os profissionais
souberem fazer variar as suas ac¢oes consoante as caracteristicas desses mes-
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mos contextos e situagoes, isto €, as acgoes efectivas variam de contexto para
contexto e de situagao para situacao, nao tém um caracter definitivo, imuta-
vel e linear.

Daqui decorre a impossibilidade da competéncia poder ser especifica-
da e identificada em termos do que uma dada pessoa sabe fazer* num deter-
minado dominio, como tentam fazer todos aqueles que seguem o modelo
ancorado nas competéncias’. £ por essa razao que Marton e Bowden (1999)
preferem substituir a designagdo "accdo competente" por "accio efectiva'.
Como compreender esta expressao? Estes autores referem que "as acgoes
efectivas emergem do modo como a situagdo é vista®, [...] em fungio dos
aspectos da situagdo simultaneamente discernidos’ e experienciados" (idem,
p. 11). Por outro lado hé que ter em conta que os sujeitos agem e reagem a
uma dada situacao consoante o modo como a véem, e o modo como a véem
é decisivo para o modo como agem (cf. idem, p. 7). Assim, "accbes efectivas
requerem modos efectivos de ver" (idem, ), os sujeitos s6 podendo organizar
modos de ver efectivos quando discernem aspectos da situagao que sdo criti-
cos para os seus actos, e quando sabem toma-los em consideracio, fre-
quentemente de forma simultinea (cf. idem).

Esta perspectiva é bastante (til quer para tentarmos ultrapassar as con-
tingéncias paradoxais inerentes as formagées, quer para compreendermos a
natureza dos saberes profissionais que parecendo infindos, podem ser orga-
nizados de forma econémica em torno de questdes fulcrais, ou aspectos criti-
cos. Sigamos o raciocinio de Bowden e Marton: enquanto que o conjunto
das diferentes acgbes que um profissional precisa de levar a cabo é pratica-
mente infinito, o conjunto de aspectos criticos a que é necessdrio prestar
atengao nao o é (cf. p. 11).

* Na perspectiva de Marton e Bowden a diferenca importante entre sermos ou nio capazes de
fazer uma coisa reside na difernga existente entre sermos capazes ou nao de vermos e de expe-
rienciarmos essa coisa de uma certa maneira.

* Que conduziu as extensas e inoperacionais listas de comportamentos observavesis...

*Um modo de ver ou ponto de vista, pode ser caracterizado em fungao dos aspectos discernidos
e tomados em consideragao, isto é em funcdo de um determinado padrao de aspectos.

" Discernir um aspecto é diferencid-lo de entre outros como o mais relevante de uma dada
situagdo e concentrarmo-nos nele.

* Um sujeito vé de maneira efectiva uma situagao quando é capaz de discernir e de ter em conta
todos os aspectos dessa situacio que sao necessarios para lidar com ela de maneira efectiva.
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Deste raciocinio, Marton e Bowden retiram a seguinte implicacao direc-
tamente (til para a pratica dos formadores: "o que os estudantes precisam de
aprender é a discernir e a concentrar-se nos aspectos criticos das situagoes
profissionais” (idem). Estes autores sublinham ainda: "a capacidade de discer-
nimento e de concentragao nos aspectos criticos das situagoes, [assim como a
capacidade] de ver os padrées que caracterizam essas situagbes sao capaci-
dades muito mais holisticas do que as que sao comummente definidas nas
abordagens fundadas nas micro-competéncias. Para além disso, essas capaci-
dades holisticas constituem os elos de ligagao entre o conhecimento discipli-
nar e os saberes profissionais. Elas resultam da transformagao do olhar através
do qual o mundo profissional é visto, efectuado no e pelo mundo académico"
(idem, pp. 11 e 12). "Podemos preparar os estudantes para acgoes efectivas,
acrescentam os autores, permitindo que vejam certas situagbes de certas
maneiras' (idem, p.7) ou seja, permitindo que desenvolvam o seu olhar,
através dos olhos dos profissionais que eles querem vir a ser: os olhos dos edu-
cadores, dos professores, dos técnicos de comunicagao social, dos tradutores,
etc. Para terem acesso a esses olhares profissionais, muitas vezes os estudantes
terdo de substituir os seus pontos de vista anteriores a formagao por novos
modos de ver.

E esta perspectiva fenomenolégica que parece constituir uma alternati-
va pertinente as diversas concepgoes das competéncias. Por um lado possi-
bilita-nos a organizacao do pensamento sobre os saberes profissionais e sobre
as formagdes académicas, centrando-nos nos seus resultados, permitindo-nos
assim uma precisao e adequagdao nos procedimentos de avaliagdo dos
saberes sem que por isso fiquemos prisioneiros nas perspectivas exiguas e
limitadas das correntes centradas nas micro-competéncias. Por outro lado,
temos em conta os conhecimentos, saberes e atitudes subjacentes ao desem-
penho profissional sem perdermos de vista o que os profissionais fazem de
facto nos seus locais de trabalho e sem ficarmos imersos nas imprecisoes do
modelo das competéncias genéricas (nivel 0). Por outro lado ainda, a
perspectiva fenomenolégica é inclusiva e holistica sem que fiquemos para-
lisados pelas dificuldades de avaliacdo para que os modelos do nivel holisti-
co (nivel 4) potencialmente conduzem.
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