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DIFERENTES CENARIOS E
REPRESENTACOES DA COMPETENCIA
PROFISSIONAL DOCENTE: O CASO DE

PROFESSORES DE MATEMATICA
BRASILEIROS E FRANCESES

RESUMO

O objetivo deste trabalho é apresentar as representacdes sociais de
professores brasileiros e franceses de sua competéncia profissional
docente. O quadro tedrico-metodolégico da pesquisa esta baseado na
Teoria do Nucleo Central (ABRIC, 1976). O estudo foi organizado em
trés etapas: aplicacédo de teste de associacéo livre de palavras sobre
competéncia para ensinar; hierarquizacao de itens; teste de verificacao
do ndcleo central e entrevistas. Para tanto, contamos com a
colaboracdo de 146 professores de matematica brasileiros e 136
professores franceses. Dentre o0s resultados, destacamos a
competéncia profissional docente a partir de representacdes centradas
em diferentes dimensdes: cognitiva, afetivo-motivacional, ético-politica
e social.
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ABSTRACT

The goal of this work is to introduce the social representations of
Brazilian and French teachers of their teacher professional
competence. The development theoretical and methodological of the
research is based on Central Nuclear Theory (ABRIC, 1976). The study
was organized in three steps: the application of an association test of
free words about competence to teach; hierarchy of items; test of
verification of the central nucleus and interviews. Therefore, we count
on a collaboration of 146 math Brazilian teachers and 136 French
teachers. Within the results, we highlight the teacher professional
competence from the representations centered in different dimensions:
cognitive, motivational and affective, ethical political and social.
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Diferentes cenarios e representacdes da competéncia profissional docente: o caso de professores de matematica brasileiros e franceses

1 INTRODUCAO

O presente estudo sobre 0 que pensam os professores de matematica brasileiros e
franceses sobre sua competéncia profissional foi desenvolvido no seio de um projeto de
pesquisa - de cooperacéo entre a Coordenacéao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) e o Comité Francais d'Evaluation de la Coopération Universitaire avec le
Brésil (COFECUB) - denominado: “Estudo do professor e de sua atividade matematica:
concepgdes e recursos em e para sua atuagao profissional”. Particularmente, no eixo das
representacdes sociais dos professores e de suas relagdes com o exercicio da docéncia.

No campo educacional, consideramos que dentre as ideias que perpassam a Nnogao
de competéncia profissional, duas delas se destacam, como nos sugere Rios (2010): 1. A
ideia de competéncia ligada a viséo tecnicista, sendo que, falar em competéncia parece um
pecado sem perddo e 2. A ideia de que competéncia € compartilhada e construida
continuadamente. Sobre estas duas ideias, buscamos discorrer como a nocao de
competéncia se reveste de significados culturalmente e socialmente construidos; levando-
se em conta que uma das razbes da variabilidade de significados desta nocdo é a
diversidade dos contextos e dos campos de conhecimento em que ela é usada. Desta
forma, tomamos como orientacdo tedrico-metodoldgica deste estudo o referencial
psicossocial da Teoria das Representacdes Sociais (MOSCOVICI, 1961) que tem em seu
bojo uma forma de conhecimento usual, dito “senso comum” - entendido como “a forma que
as pessoas cotidianamente formulam conceitos e proposi¢des a partir da observacao dos
fatos diarios e das informagdes que recebem” (ALMEIDA, 2005, p.185).

Ao longo deste trabalho sédo tecidas algumas consideragdes sobre 0 uso do vocabulo
competéncia no cenario do Brasil e de outros paises. Bem como, algumas diferencas,
guanto ao seu uso no singular e no plural. Apresenta-se ainda como alguns autores (ex.:
DEPRESBITERIS, 2001; SOUZA; PESTANA, 2009; LE BOTERF, 1998) tém discutido a
nocado de competéncia profissional a partir de diversas definicdes: conjunto de tarefas;
conjunto de atributos; conjunto estruturado, holistico e integrado - a mobilizacdo de recursos
internos e externos. De outra forma, como certos autores tém buscado desvelar os seus
componentes (cognitivo, emocional etc.) ou dimensdes (técnica, estética etc.) (ex.: ALLAL,
2004; RIOS, 2010; LE BOTERF, 2011; WITTORSKI, 1998). Ademais, tém-se uma breve
explanacdo sobre suas matrizes tedrico-conceituais: condutivista; funcionalista;
construtivista e critico-emancipatoria.

No que concerne ao uso da Teoria das Representa¢cfes Sociais no quadro teorico-

metodoldgico do estudo, em particular, seguimos os pressupostos da abordagem estrutural
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ou Teoria do Nucleo Central (ABRIC, 1976) - a fim de discutirmos as semelhancas e
diferencas entre os elementos centrais e periféricos do campo representacional dos

professores brasileiros e franceses de sua competéncia profissional.

2 COMPETENCIA PROFISSIONAL: DEFINICOES E COMPONENTES

2.1 O vocabulo competéncia e seu uso no singular e no plural

No Brasil, a titulo de exemplo, o vocabulo competéncia adquire diversos significados:
“1. Faculdade que a lei concede a um funcionario, juiz ou tribunal para apreciar e julgar
certos pleitos ou questbes. 2. Capacidade, aptiddo. 3. Algada, jurisdicdo”. (FERREIRA,
2002, p.168). “1. Atribuigcao, juridica ou legal, de desempenhar certos encargos ou de
apreciar ou julgar determinados assuntos. 2. Capacidade decorrente de profundo
conhecimento sobre um assunto; aptidao” (LARROUSSE, 2002, p. 216).

Em outro cenério, no contexto inglés, Fleury e Fleury (2001, p. 184) apresentam que
o dicionario Webster (1981, p. 63) define competéncia, como: “qualidade ou estado de ser
funcionalmente adequado ou ter suficiente conhecimento, julgamento, habilidades ou forca
para uma determinada tarefa”. Na Franca, a definicdo de competéncia no dicionario Le
Robert (REY, 2006, p. 252) é apresentada da seguinte forma: “1. Conhecimento
aprofundado, reconhecido, que confere o direito de julgar ou de decidir em certas matérias.
Capacidade, qualidade/ cont. incompeténcia. 2. Aptidao legal, aptiddo de uma jurisdigdo a
instruir e julgar um processo. Atribuicdo, dominio [...]".

Segundo Ropé e Tanguy (1994, p.14), no Larousse Comercial (editado em 1930 na
Franga) competéncia é “o conjunto de conhecimentos, qualidades, capacidades e aptiddes
gue habilitam para a discusséo, a consulta, a decisdo de tudo o que concerne seu oficio
[...]". Ela supbe conhecimentos fundamentados. Geralmente, considera-se que ndo ha
competéncia total se os conhecimentos tedricos ndo forem acompanhados das qualidades
e da capacidade que permitem executar as decisfes sugeridas.

Para Rios (2002, p.151), o que se constata no uso da palavra competéncia no
singular, € uma espécie de alargamento da extens&o do termo para “designar uma
multiplicidade de objetos/ conceitos”; enquanto, quando é utilizada no plural, “algumas
vezes substitui, isto €, toma o lugar de ‘saberes’, ‘habilidades’, ‘capacidades’, que designam
elementos que devem estar presentes na formacdo e na prética profissional dos
profissionais de educagao”. Nesta direcdo, Rovai (2010, p.17), coloca que o termo no plural

- competéncias - &€ empregado para “designar os conteudos especificos de cada

Debates em Educacéo | Vol. 10 | N°. 20 | Ano 2018 280



Diferentes cenarios e representacdes da competéncia profissional docente: o caso de professores de matematica brasileiros e franceses

qualificagdo ocupacional”; enquanto no singular, competéncia designa um conjunto de
qualidades a serem desenvolvidas pela pessoa em “seu processo de formagao profissional,
fruto de interacdes entre uma estrutura bem organizada de conhecimentos e a experiéncia
pratica, que a capacita a agir com criatividade diante de situacdes-problema inusitadas, na

area de sua especialidade”.

2.2 A competéncia profissional definida a luz de seus componentes e dimensdes

No campo educacional, como em outros campos, difundem-se trés ordens de
definicbes em torno da nocdo de competéncia profissional: conjunto de tarefas, conjunto de

atributos e conjunto estruturado, holistico e integrado.

e Um conjunto de tarefas - supde “tarefas independentes (saber fazer) e que se
apresentam bem detalhadas. Sem interesse pelas relagbes que existem entre
elas, a competéncia é analisada pela observagcdo direta do desempenho”
(SOUZA; PESTANA, 2009, p.145).

e Um conjunto de atributos - pdem em cena os atributos gerais indispensaveis para
o desempenho efetivo de profissionais. Para Depresbiteris (2001): os
conhecimentos, praticas e atitudes. Segundo Souza e Pestana (2009): o saber,
0 saber-fazer e o saber ser. No entanto, desconsidera-se 0 contexto em que as
competéncias séo aplicadas.

e Um conjunto estruturado, holistico e integrado - combina a perspectiva de um
conjunto de atributos com o “contexto”. Leva-se em conta que “a competéncia &
relacional, € uma combinagcdo complexa de atributos (conhecimentos, atitudes,
valores e habilidades) necessarios para o desempenho profissional em situacfes
especificas” (SOUZA; PESTANA, 2009, p.145).

Dentre as diferentes composicdes supramencionadas, a que se refere a
competéncia profissional como um conjunto estruturado, holistico e integrado, tem sido
relacionada a mobilizagdo de recursos: internos e externos. Os recursos internos
concebidos como aqueles de ordem pessoal, incorporados ao profissional. Como explica
Perrenoud (2000, p.28): “as informagdes, saberes, esquemas, capacidades, competéncias
mais especificas, mas também posturas, normas, valores e atitudes”. Compreende-se que
sem tais recursos, nao existiria competéncia. Sobre os recursos externos, estes sao

agueles de ordem externa aos sujeitos, de modo objetivo. Eles podem ser constituidos de
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maquinas, instalacbes materiais, informacdes, redes relacionais (LE BOTERF, 1998).
Discute-se que o profissional ndo é competente sozinho; “ele é competente com seus
bancos de dados, suas ferramentas de trabalho, seus colegas, 0s experts que ele pode
consultar, suas redes de recursos, seus equipamentos, a rede de clientela, seus suportes
institucionais” (ibidem, p. 134).
Segundo Le Boterf (2000, p.17), para agir com competéncia, “uma pessoa deve cada vez
mais combinar e mobilizar ndo somente seus proprios recursos (conhecimentos, saber-
fazer, qualidades [...]), mas igualmente os recursos de seu meio: redes profissionais, redes
de documentos, banco de dados [...]". Neste sentido, a competéncia ndo € uma soma ou
uma simples adi¢éo de recursos; nem também a competéncia se reduz aos recursos. Uma
competéncia pressupde a existéncia de recursos mobilizaveis, mas ndo se confunde com
os mesmos (LE BOTERF, 2011). Como explicam Ramalho et al. (2004, p. 76) “uma
competéncia ndo é um saber, um savoir-faire, nem uma atitude, mas ela se manifesta
quando um ator utiliza estes recursos para agir em um contexto”.

Afirmam Ramalho et al. (2004, p. 75) que qualguer competéncia, por mais simples
que seja, “constitui-se huma totalidade de diversas e complexas dimensdes. Uma pessoa
nao tem uma competéncia técnica isolada das dimensdes social, politica, ética, etc.” A titulo

de exemplo, Rios (2010, p.159), apresenta quatro dimensdes:

- a dimensao técnica, que diz respeito ao dominio dos saberes (conteldos e
técnicas) necessarios para a intervencao em cada area especifica de trabalho e a
habilidade de construi-los e reconstrui-los;

- a dimensdo estética, que diz respeito a tomada de consciéncia do aspecto
relacional do trabalho e a presenca da sensibilidade no &mbito do trabalho e sua
orientagdo numa perspectiva criadora;

- a dimensdo politica, que diz respeito a consciéncia e a definicdo da participagdo
na construcao coletiva da sociedade e ao exercicio de direitos e deveres;

- a dimensao ética, que diz respeito a orientagdo da acao, fundada nos principios
do respeito, da solidariedade e da justica, na direcdo da realizacdo de um bem
coletivo.

De acordo com Rios (2010, p. 159), a dimensao técnica é suporte da acao
competente. Sua significacdo, entretanto, € garantida somente na articulagdo com as
demais dimensdes - ndo é qualquer fazer que pode ser chamado de competente. “E
importante considerar-se o saber, o fazer e o dever como elementos historicamente
situados, construidos pelos sujeitos em sua praxis”.

Em consonancia com esta ideia multidimensional da competéncia profissional, Le
Boterf (2011, p.82), descreve quatro referéncias para o profissional agir com competéncia:
emocional, cognitiva, das regras profissionais e éticas. A referéncia emocional ocorre

devido aos estados emocionais enviarem ao cérebro sinais de alarme e de encorajamento.
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A referéncia cognitiva concerne “ao raciocinio e as operagdes intelectuais solicitadas para
o agir”. No caso das regras profissionais estas ocorrem “em fun¢do das regras particulares
ao coletivo de trabalho a qual pertence o profissional”. Por fim, a referéncia ética diz respeito
“aos valores que orientam as decisdes, os modos de agir, os meios a utilizar para atingir os
resultados”.

Allal (2004, p. 83), define competéncia como “uma rede integradora e funcional
construida por componentes cognitivos, afetivos, sociais, sensorio-motores, capaz de
serem mobilizados em acbes finalizadas diante de uma familia de situagdes”. Os
componentes cognitivos correspondem as categorias de conhecimentos (declarativos-
saberes; procedimentais (saber-fazer); contextuais) e metaconhecimentos e regulagbes
metacognitivas. Os componentes afetivos correspondem as atitudes e motivagdes. Os
componentes sociais as interacdes, negociacdes [...] e 0s componentes sensorio-motores
a coordenacao gestual.

A competéncia é apresentada, por Wittorski (2004), na interacdo de cinco
componentes: cognitivo, afetivo, cultural, social e praxeoldgico. O componente cognitivo é
constituido de dois elementos: um das representacdes cognitivas e 0s esquemas e teorias
implicitos e outro, a representacdo que o autor faz da situacdo. O componente afetivo é
entendido como um dos motores da competéncia. Ele reagrupa trés elementos: a imagem
de si, que pode ser valorizada ou desvalorizada, o investimento afetivo na agéo, ou seja, 0
fato de viver com prazer ou sofrimento aquilo que se faz; e 0 engajamento, ou seja, a
motivacdo. O componente cultural da competéncia corresponde ao modo pelo qual a cultura
da organizagdo na qual se situa o individuo ou o grupo autor da competéncia vai imprimir
de certa forma as competéncias produzidas (WITTORSKI, 1998, p. 61). Em relagcdo ao
componente social, ele compreende ao mesmo tempo o reconhecimento efetivo pelo meio
imediato (nivel meso) ou da organizacéo (nivel macro ou societal) da pratica do individuo
ou do grupo. Finalmente, o componente praxeoldgico nos remete ao aspecto visivel da
competéncia, isto € a pratica do qual o produto (desempenho) € objeto de uma avalicdo
social. Trata-se de fato da parte visivel, observavel da competéncia.

Dentre as diferentes dimensdes da nog¢do de competéncia profissional, aqui
apresentadas, aquelas de ordem “cognitiva, ético-politica, social e afetivo-motivacional”
suscitam serem as mais recorrentes; respectivamente, relacionadas a diversos tipos de
‘conhecimentos, capacidades, atitudes, afeicdes e/ou motivagcdes e qualidades subjetivas
e/ou tracos da personalidade”. O que de certa forma, para nés, corrobora com o estudo
sobre a competéncia profissional docente a luz da TRS. Haja vista, que as RS devem ser

estudadas articulando “os elementos afetivos, mentais e sociais e integrando - ao lado da
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cognicdo, da linguagem e da comunicacdo - a consideracdo das relagbes sociais que
afetam as representacdes e a realidade material, social e ideativa sobre a qual elas tém de
intervir’ (JODELET, 2001, p. 75).

Tal fato, leva-nos a pensar a nocado de competéncia profissional numa perspectiva
critico-emancipatoéria (como explicitamos a seguir); na medida em que buscamos dar voz
aos professores, sobre representacdes engendradas em seu préprio grupo profissional;
favorecendo assim, o desvelamento de elementos de sua profissionalidade docente. Pois,
como afirma Sacristan (1999) a esséncia da profissionalidade docente reside na relacao
dialética entre tudo o que, através do professor, se pode difundir - conhecimentos,
destrezas profissionais, etc. — e os diferentes contextos préticos.

3 MATRIZES TEORICO-CONCEITUAIS QUE PERPASSAM A NOCAO
DE COMPETENCIA PROFISSIONAL

No campo educacional, varios autores, a exemplo de Deluiz (2001), Souza; Pestana,
2009; Marinho-Araujo; Rabelo, 2015, tratam a no¢do de competéncia profissional, a luz dos
seguintes pressupostos tedrico-conceituais: condutivista, funcionalista, construtivista e
critico-emancipatoria.

Sobre a matriz condutivista, a competéncia € relacionada a uma série de savoir-faire.
Como vimos, a um conjunto de tarefas. O que a faz ser relacionada, de um lado, ao
behaviorismo, traduzida numa perspectiva fortemente articulada com o desempenho
(PIRES, 2002). Por outro lado, esta matriz € relacionada aos modelos tayloristas e fordistas
de organizacéao do trabalho, pelos quais, um agente competente para uma tarefa € aquele
gue sabe executar e produzir o resultado desejado. As tarefas ndo sendo outra coisa, senao
a lista de operacdes que o trabalhador deve realizar. Sobre esta concep¢ao sublinhamos
os perigos de reduzir as competéncias profissionais aos conhecimentos técnicos da tarefa;
ou ainda somente a pratica de procedimentos, ao simples saber-fazer.

Na matriz funcionalista, o foco da competéncia também é o resultado esperado
(SOUZA; PESTANA, 2009, p.143). A competéncia é algo que “uma pessoa deve fazer ou
deveria estar em condicOes de fazer; ou seja, sdo descritos produtos e n&o processos’.
Segundo Deluiz (2001), esta matriz tem sua base no pensamento socioldgico funcionalista
e seu fundamento metodologico-técnico € a Teoria dos Sistemas Sociais (aplicada a

Administracdo)'. Nesta perspectiva, os objetivos e fungGes da empresa devem ser

! PropGe-se a andlise ndo somente de um sistema em si, mas a relagéo entre o sistema e seu entorno.
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formulados em termos de sua relacdo com o ambiente externo, isto €, com o Mercado, a
tecnologia, e as relagdes sociais e institucionais. Como consequéncia, a funcdo de cada
trabalhador na organizacéo deve ser entendida em sua relacdo com o entorno da empresa
e com os subsistemas dentro da empresa.

A Organizacédo Internacional do Trabalho (OIT) (2002, p. 104), entende a referida
perspectiva funcional, como uma técnica de andlise para elaborar normas ou padrdes de
competéncia profissional inerente a uma fungdo produtiva. Neste caso, “recomenda-se
redigir funcdes em termos de resultados de desempenho e ndo simplesmente redigir tarefas
e operacdes”. Na matriz funcionalista, ao invés da andlise se centrar nas tarefas a serem
cumpridas (como na matriz condutivista), foca-se a funcdo estratégica da empresa e 0s
respectivos resultados esperados da atuacao dos trabalhadores.

Deluiz (2001), discute que as criticas sobre as matrizes condutivista e funcionalista,
referem-se ao fato de que as tarefas ou funcdes especificadas e detalhadas, por elas,
acabam se convertendo nas proprias competéncias, que seriam visiveis a partir da
observacéo direta do desempenho. No campo da Educacéo, grosso modo, um dos efeitos
das matrizes supracitadas, pode ser entendido, como a formulac&o de objetivos de ensino;
0 que remete a mecanismos de controle relacionados as tarefas ou funcdes docentes e
discentes. Haja vista, por exemplo, a expansao dos critérios de Avaliacdo Educacional em
larga escala (baseados em competéncias) e as politicas publicas, voltadas ao
gerenciamento estratégico de metas sobre os resultados escolares.

De outro modo, a matriz construtivista e a critico-emancipatéria sao identificadas
como propostas alternativas as matrizes condutivista e funcionalista. A definicdo de
competéncia, na matriz construtivista, considera o sujeito, a acao do sujeito e suas relacdes
contextuais. “Essa visdo contrasta fortemente com aquela em que a aprendizagem ocorre
pela transmissao passiva da informacado de um individuo para outro e em que a chave que
aciona a aprendizagem € a recepg¢ao e nao a construgao” (OIT, 2002, p.81). As normas ou
padrbes de competéncias néo séo vistas como metas absolutas, mas como construtos, que
estdo sujeitos a constantes mudancas, revisdes e negociacdes. Portanto, a estratégia de
melhoria continua é a que melhor se adapta as propostas construtivistas. Neste caso, a
competéncia profissional ndo deve ser entendida como um conjunto de tarefas ou de
habilidades, atitudes, conhecimentos ou destrezas, ja que “um conjunto de” ndo constitui
por si s6 uma competéncia. E sim, na linha do que apresentamos sobre esta ser um
conjunto estruturado, holistico e integrado. Um por em pratica por uma pessoa em situacao,
em um contexto determinado, de um conjunto diversificado, mas coordenado de recursos
(JONNAERT et al., 2005).
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Particularmente, sobre a matriz construtivista da nogao de competéncia profissional,
destacamos os estudos desenvolvidos no campo da Didéatica Profissional (que conjuga
Psicologia do Desenvolvimento, Ergonomia Cognitiva e Didatica). Podemos afirmar que
uma das teorias de destaque neste dominio se refere a Teoria dos Campos Conceituais
(TCC), definida por Vergnaud (1990, p.135) como: “uma teoria cognitivista que visa a
fornecer um quadro coerente e alguns principios para o estudo do desenvolvimento e da
aprendizagem de competéncias complexas, notadamente aquelas que relevam das
ciéncias e das técnicas”. Na TCC se faz mencéo aos processos cognitivos e as respostas
do sujeito em funcéo das situacdes as quais ele é confrontado. Vergnaud distingue dois

tipos de classes de situagoes:

1. As classes de situagBes por as quais o sujeito dispde em seu repertério, a um
dado momento de seu desenvolvimento e sob certas circunstancias, as
competéncias necessarias ao tratamento relativamente imediato da situagéo;

2. As classes de situagdes por as quais 0 sujeito ndo dispde de todas as
competéncias necessarias, 0 que o obriga a um tempo de reflexdo e exploracao, a
hesitacdes, a tentativas frustradas, e o conduz eventualmente ao éxito,
eventualmente ao fracasso (VERGNAUD, 1990, p.136).

Essencialmente, leva-se em conta extrair a estrutura conceitual de uma situacao
profissional e tentar inferir, a partir desta estrutura, as grandes classes de situacdes que
vao gerar cada uma um repertorio de regras de acdo (PASTRE, 2007). Em relagdo as
competéncias, destaca-se que existe um duplo movimento: “a competéncia se ajusta a uma
nova situacdo, mas em retorno ela vai pulsar o ajustamento da situacdo a esta nova
competéncia” (idem, p.13). A nogao de situagéo é aquela no contexto do trabalho. Para as
situacdes de trabalho em sua totalidade e dimensdes, utiliza-se a analise ergonémica que
tem como fio condutor a atividade - o fazer do trabalhador inserido em um contexto real,
objetivando apreender o trabalho efetivamente realizado, nem sempre condizente com o
trabalho prescrito.

Para Deluiz (2001), a matriz construtivista apresenta pontos de positividade ao
atribuir importancia as potencialidades do trabalhador e ao seu processo de aprendizagem.
No campo educacional, podemos dizer que um dos efeitos, mais evidentes da matriz
construtivista, € de fato, esta énfase mais no processo de aprendizagem (discente e/ou
docente) do que no produto. Onde a ideia de aprendizagem construida envolve duas
nogdes importantes. A primeira € a de que os aprendizes constroem novos entendimentos,
usando o que eles ja sabem. A outra é a de que a aprendizagem ¢é ativa em vez de passiva.
Contudo, uma das criticas sobre a matriz construtivista é que esta ndo da conta de uma

concepgcao mais ampliada da nogcdo de competéncia; haja vista, a necessidade de se
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ampliar o debate sobre a dimensdo sociopolitica em que esta se insere. Desta forma, a
matriz critico-emancipatéria busca envolver facetas que véo do individual ao sociocultural,
situacional (contextual-organizacional) e processual (MARINHO-ARAUJO; RABELO,
2015).

Na matriz critico-emancipatéria, a nogdo de competéncia profissional engloba:

N&o s6 a dimensdo individual, de carater cognitivo, relativa aos processos de
aquisicdo e construcdo de conhecimentos produzidos pelos sujeitos diante das
demandas das situacdes concretas de trabalho, mas envolve uma outra dimensao:
a de ser uma constru¢do balizada por parametros socioculturais e histéricos. A
nocdo de competéncia esta, assim, situada e referida aos contextos, espacos e
tempos socioculturais e ancorada em dimensdes macrosocioculturais de classe
social, género, etnias, grupos geracionais, entre outras (DELUIZ, 2001, p.1).

Conforme Deluiz (2001), a identificacdo, definicdo e construcdo de competéncias
profissionais na matriz critico-emancipatéria ndo se pauta pelas necessidades e demandas
estritas do Mercado. Mas, leva em conta, a dindmica e as contradicdes do mundo do
trabalho, os contextos macroecondmicos e politicos, as transformacdes técnicas e
organizacionais, 0s impactos socioambientais, os saberes do trabalho, os lacos coletivos e
de solidariedade, os valores e as lutas dos trabalhadores. De modo que se investigam as
competéncias no mundo do trabalho a partir dos proprios trabalhadores; identificando os
seus saberes formais e informais, suas formas de cultura e o patrimonio de recursos por
eles acumulado na atividade profissional. A aprendizagem dos saberes disciplinares é
acompanhada da aprendizagem dos saberes gerados nas atividades de trabalho:
conhecimentos, valores, histérias e saberes da experiéncia.

Tém-se entdo, uma ideia de competéncia profissional que ndo é somente técnica,
pois ela esta ligada a todo um patriménio de experiéncias coletivas, animada pela
consciéncia dos trabalhadores, articulando sua dimensao profissional com a dimenséao

sociopolitica. Deluiz (2001, p.1) explica que a matriz critico-emancipatéria:

Atribui enorme importancia a dimenséo social da construcdo do conhecimento,
entendendo a relacdo entre os homens e dos homens com o mundo como
fundamentais para o desenvolvimento cognitivo e a aprendizagem. Busca, assim,
construir competéncias para uma acdo autbnoma e capaz nos espacos produtivos,
mas, igualmente, voltada para o desenvolvimento de principios universalistas -
igualdade de direitos, justica social, solidariedade e ética - no mundo do trabalho e
da cidadania.

No campo da Educacéo, os efeitos da matriz critico-emancipatoria, de acordo com
Deluiz (2001), Marinho-Araujo; Rabelo (2015) entre outros, ainda esta em construcao e

objetiva ressignificar a nogcéo de competéncia, de forma que atenda aos interesses do grupo
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profissional docente. E nesta perspectiva, que nos interessamos em discutir: 0 que pensam
os professores, em particular de matematica?, sobre sua prépria competéncia profissional?
De que forma isto se revela no contexto educacional brasileiro e francés? Para tanto,
propomos um estudo assentado na Teoria das Representacdes Sociais (TRS), no intento
de conjugar, a0 mesmo tempo, uma abordagem psicolégica e social da nocdo de
competéncia profissional docente.

4 A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS E A TEORIA DO
NUCLEO CENTRAL

Segundo Palmonari e Cerrato (2011, p. 320-321), a TRS é um modelo integrativo,
onde os a priori sociais e a atividade mental individual sdo mutuamente conectadas. Ou
seja, a TRS se fundamenta simultaneamente, nas perspectivas construtivista e
interacionista, “centrando-se na descri¢cao dos conteudos representacionais, bem como no
estudo dos processos que determinam a variagdo dos conteudos de um grupo social para
outro, visando explicar o comportamento social [...]". De acordo com Abric (2003, p.59) uma
RS é: “um conjunto organizado de informacgdes, de opinides, atitudes e crencas a proposito
de um dado objeto. Socialmente produzida, ela é fortemente marcada pelos valores
correspondentes ao sistema socioideoldgico e a historia do grupo”.

Comumente, pela complexidade e multidimensionalidade das RS, faz-se necessaria
a adocao de uma abordagem multimetodoldgica que leve em conta o objeto estudado a
partir de diferentes perspectivas. Em particular, um estudo das RS baseado na TNC ou
abordagem estrutural, considera que os elementos constitutivos de uma representacao sao
hierarquizados, afetados de ponderagdes diferentes.

A RS é entdo compreendida como um sistema sociocognitivo que apresenta uma
organizacao especifica: um Sistema Central (SC) e um Sistema Periférico (SP). O SC é
constituido pelos elementos que mais vao resistir as mudancas. Sendo assim, Abric (1994,
p.79) o descreve como “estavel, coerente, consensual e historicamente marcado”. Sem o
(s) elemento (s) do SC existiria uma total desarticulagdo da estrutura da representacgéao.
Enquanto, o SP é constituido de elementos que podem estar mais ou menos proximos dos
elementos do SC. Se eles estdo mais proximos, desempenham um papel importante na

concretizacdo da significacdo da representacao, se estdo mais distantes, podem ilustrar,

2 A escolha dos professores de matematica brasileiros e franceses encontra-se apresentada na introducéo
deste trabalho, no que diz respeito ao CAPES-COFECUB.
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explicitar ou justificar esta significacdo. Os elementos periféricos das RS constituem,
podemos dizer, a interface entre o SC e a situagéo concreta na qual se elabora ou funciona
a representacao.

O estudo da estrutura das RS envolve trés etapas (ABRIC, 1994): 1.0 levantamento
do conteudo; 2. O estudo das relagfes entre os elementos, de sua importancia relativa e
de sua hierarquia e 3. A determinagé&o e controle do NC.

Em nossa pesquisa, para o levantamento do conteddo das RS contamos com a
colaboracdo de 126 professores de matematica brasileiros (PMB) e 126 professores de
matemaética franceses (PMF), atuantes no Ensino Fundamental (EF) e no Ensino Médio
(EM). Nesta etapa, cada professor (a) foi solicitado a responder um Teste de Associagao
Livre de Palavras (TALP) no qual deveriam indicar seis palavras ou expressodes que lhes
viessem a mente quando pensassem em “competéncia para ensinar’. O acesso a estes
professores ocorreu em encontros de formacdo continuada promovidos pela Secretaria
Estadual de Educacao de Pernambuco e pelo Institut Francais de 'Education.

No estudo das relacdes entre os elementos, de sua importancia e hierarquia, foi
realizado um Teste de Hierarquizacdo (TH). Para tanto, solicitamos aos mesmos 252
professores (brasileiros e franceses) que escolhessem duas palavras ou expressdes que
considerassem as mais importantes, dentre as seis, indicadas por eles no TALP.

Para a determinacao e controle do SC, devido a falta de acesso aos participantes e
ao tempo empreendido na analise dos dados do TALP e TH; delimitamos a amostra de
participantes, em outros, 20 professores de matematica brasileiros e 10 professores de
matematica franceses. Nesta etapa da pesquisa, os 30 professores responderam a um
questionario, onde deveriam selecionar os elementos “totalmente indispensaveis”, dentre
aqueles considerados os mais importantes nos precedentes TALP e TH. E, na sequéncia,
realizamos uma entrevista, com estes mesmos professores, sobre os ja identificados
elementos do SC.

Esclarecemos que no processo de andlise dos dados obtidos no TALP e no TH,
utilizamos o software Trideux® como auxilio no levantamento da frequéncia dos elementos
das RS. Para categorizacdo dos elementos, seguimos as etapas da técnica de analise de
conteudo de Bardin (1997): uma primeira leitura para anotacdo dos possiveis elementos
recorrentes nas informacoes coletadas; pré-categorizacdo-contagem parcial dos elementos
identificados; construcdo de grades de categorias contendo os temas gerais, palavras e

frases relacionadas a esses temas; agrupamento de elementos nas categorias e contagem

% Fonte: http://cibois.pagesperso-orange.fr/Trideux.html

Debates em Educacéo | Vol. 10 | N°. 20 | Ano 2018 289



Diferentes cenarios e representacdes da competéncia profissional docente: o caso de professores de matematica brasileiros e franceses

da frequéncia final de seus elementos. Para a referida categorizacdo, retomamos a ideia
da nocao de competéncia como um conjunto estruturado, holistico e integrado (ver Topico
2.2). De modo que revisitamos o0s elementos e as dimensfes da competéncia profissional,
gue nos pareceram mais frequentes (ver: Topico 2.2): cognitiva (conhecimentos e
capacidades); ético-politica (atitudes); afetivo-motivacional (afeicbes e/ou motivacdes) e
social (qualidades subjetivas e/ou tragcos da personalidade).

Em particular, em virtude da dimensao cognitiva aparecer com maior frequéncia, nas
RS dos professores investigados; para auxilio na identificacdo dos tipos de conhecimentos
mencionados pelos mesmos, consultamos os estudos de Shulman (2005) que configura os
conhecimentos dos docentes em: conhecimento do conteddo; conhecimento didatico geral,
conhecimento do curriculo, conhecimento didatico do conteddo, conhecimento dos
estudantes e de suas caracteristicas; conhecimento dos contextos educativos,
conhecimento dos objetivos, as finalidades e os valores educativos, e de seus fundamentos
filosoficos e histdricos. Além de Shulman; consultamos a categorizacdo de Magnussom et
al. (1999) sobre o Conhecimento Pedagodgico do Conteudo (PCK, da sigla em inglés
“Pedagogical Content Knowledge”); isto €, os conhecimentos sobre: as dificuldades dos
estudantes; as estratégias de ensino; a avaliacdo; o contexto e os objetivos e razbes do
ensino.

Salientamos que, se por um lado, buscamos apreender na dimenséo cognitiva, 0s
metaconhecimentos e/ou metacognicdes* dos professores de matematica, isto é, o dito
sobre 0s conhecimentos que eles pensam ser necessarios para ensinar de modo
competente; de outro modo, buscamos também identificar elementos relacionados a
operacionalidade destes conhecimentos: as capacidades mencionadas pelos professores
investigados. Pois, como indica Rabardel (2005), a capacidade de agir esta ligada as
competéncias, como recursos potencialmente operativos do sistema cognitivo - que podem
ser mobilizados e postos em pratica pelos sujeitos - no espaco das situacdes e das classes
de situacdes em seu dominio de atividade profissional.

Nesta direcao, na andlise dos dados das entrevistas, buscamos por em relevo, o fato
que o SC das RS, aparece como um conjunto de elementos de natureza diferente
(normativos ou funcionais). Isto é, ora certos elementos do SC intervém na formulacdo de
julgamentos e de tomadas de posicao, ora na determinacéo das praticas sociais ligadas ao

objeto. Os elementos do SC séo, assim, ativados segundo o tipo de relacdo que o grupo

4 A metacognigdo entendida como o “conhecimento que o individuo tem de seu proprio funcionamento e modo
de descrever seus conhecimentos e competéncias” (LE BOTERF, 1999, p.82) e os metaconhecimentos
baseados, essencialmente, na interrogacéo do sujeito sobre: “o que eu sei?”.
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considerado entretém com o objeto representado. De tal forma, buscamos identificar os
diferentes sentidos atribuidos, a propdésito de um mesmo elemento presente no SC das
representacdes dos professores brasileiros e franceses - frente a mencéo de situacdes

profissionais relacionadas a este, em particular, no ensino de matematica.

5 AS REPRESENTACOES SOCIAIS DA COMPETENCIA
PROFISSIONAL DOCENTE DE PROFESSORES DE MATEMATICA

Ao buscarmos identificar a luz da TRS, a dimensdo cognitiva da competéncia
profissional docente (mencionada por LE BOTERF, 2011; ALLAL, 2004, entre outros),
sublinhamos que: a nogcado de conhecimento em destaque na TRS se configura como um
tipo de conhecimento “sui generis” na interpretacdo e na leitura do real. Neste sentido,
acreditamos que o levantamento dos conhecimentos mencionados pelos professores
investigados, nas representacbes de sua competéncia profissional, traz a tona os
conhecimentos que, de certa forma, guiam a sua préatica docente. Bem como, permite um
olhar sobre suas metacogni¢cdes e/ou seus metaconhecimentos. De sorte que, no Quadro
1, podemos entdo, visualizar os conhecimentos e capacidades presentes no sistema
representacional dos professores de matematica sobre sua competéncia profissional,

relacionados a dimenséo cognitiva:

Quadro 1 — RS - Dimens&o cognitiva da competéncia profissional docente®

Professores brasileiros Professores franceses
Expressdes FG | SC Expressdes FG | SC
Conhecimento matematico 47 | 23 | Conhecimento didatico 17 15
Dominar o saber matematico 33 | 20 | Conhecimento matematico 26 10
Conhecimento de cultura geral 23 | 12 | Conhecimento de cultura geral 18 09
Formar-se continuadamente 27 | 11 | Dominar o saber matematico 15 09
Inovar o ensino de matematica 24 | 11 | Ter clareza nas explicacdes 20 08
Conhecimento didatico 15 | 08 | Escutar os estudantes 19 07
Organizar seu trabalho pessoal 22 | 04 | Inovar o ensino de matematica 17 05
Planejar seu ensino 15 | 04 | Escolher estratégias de ensino 10 05
Escolher estratégias de ensino 10 | 04 | Conhecimento pedagdgico 19 04
Dominio de si-mesmo 09 | 04 | Refletir sobre o ensino 17 04
Conhecimento das estratégias de | 11 | 04 | Formar-se continuadamente 14 04
ensino

Gerir 0 grupo 11 | 04 | Motivar os estudantes 14 04
Gerir 0 grupo 08 04
Conhecimento do programa 08 04
Comunicar-se adequadamente 07 04
Conhecimento das dificuldades 08 04

em matem. de seus estudantes
Total | 247 | 109 Total | 237 | 100

Fonte: autoria propria.

5 Legenda: FG — frequéncia geral. SC — frequéncia dos elementos do SC.
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A parte em destaque no Quadro 18, diz respeito ao que se sobressaiu no tratamento
estatistico do software Trideux, cujo nivel de relevancia do contetdo representacional, tem
como parametro a frequéncia igual ou maior que quatro indicacdes.

Deste modo, sobre a dimensédo cognitiva das RS de competéncia para ensinar de
professores de matematica brasileiros e franceses (Quadro 1) foi evidenciado em comum,
dentre os elementos mais importantes e indispensaveis (SC), trés tipos de conhecimentos:
matematico, didatico do conteudo e de cultura geral. Contudo, podemos perceber uma
maior relevancia dada ao “conhecimento matematico” pelos professores brasileiros;
enquanto, entre os professores franceses, isto ocorreu em relacdo ao “conhecimento
didatico”. De modo periférico, identificamos o conhecimento das estratégias de ensino,
posto em evidéncia apenas pelos professores brasileiros. Enquanto, apenas nas
representacées dos professores franceses identificamos os conhecimentos: pedagdgico;
do programa e das dificuldades em matematica de seus estudantes.

No que concerne a mencao de capacidades apresentadas (Quadro 1) como as mais
importantes e indispensaveis (SC), aquelas identificadas em comum entre professores
brasileiros e franceses foram: dominar o saber matematico e inovar o ensino de
matematica. Foi apenas presente nas representacfes dos professores brasileiros: a
capacidade de formar-se continuadamente. Enquanto, para os professores franceses se
destacaram as capacidades de: ter clareza nas explica¢c0es; escutar o estudante e escolher
estratégias de ensino. Na periferia das RS, os professores brasileiros e franceses
concordaram com a capacidade de “gerir o grupo de estudantes em sala de aula”. Porém,
apenas entre os professores brasileiros foram mencionadas as capacidades de: organizar
seu trabalho pessoal; planejar o ensino; escolher estratégias de ensino e dominio de si-
mesmo. Enquanto, as capacidades mencionadas apenas pelos professores franceses
incidiram sobre: refletir sobre o ensino; formar-se continuadamente; comunicar-se
adequadamente na forma oral e escrita e motivar os estudantes.

O olhar sobre outra categoria, em que situamos o conteudo representacional dos
professores, diz respeito a dimenséo ético-politica de sua competéncia profissional. Sobre
esta, pomos em relevo o papel da “atitude”, no sentido atribuido por Zarifian (2001), como
a maneira pela qual um individuo se conduz face a realidade em geral. Como vimos, a
dimenséao ética da nocao de competéncia profissional é citada por Ramalho et al. (2004);
Le Boterf (2011); Rios (2010), destacando-se aspectos referentes aos valores que orientam

as decisdes, aos modos de agir, aos meios a utilizar para atingir os resultados; a orientacao

6 Nos demais quadros, também houve o destaque dos elementos segundo o pardmetro estatistico do Trideux.
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da acao fundada nos principios do respeito, da solidariedade e da justica, na direcdo da
realizacdo de um bem coletivo, e também a consciéncia e a definicdo da participacdo na
construcdo coletiva da sociedade e ao exercicio de direitos e deveres. Nesta direcéo,

apreendemos dentre as RS dos professores as seguintes atitudes:

Quadro 2 - RS - Dimensé&o ético-politica da competéncia profissional docente’

Professores brasileiros Professores franceses
Expressbes FG | SC Expressodes FG | SC
Ter compromisso com a funcdo de | 27 15 | Respeitar e se fazer| 08 | 05
ensinar respeitar
Agir de modo responsavel 11 04
Total | 38 19 Total | 08 | 05

Fonte: autoria propria.

Podemos constatar dentre as representacdes dos professores brasileiros (Quadro 2)
a importancia atribuida ao compromisso com a funcdo de ensinar e em menor medida, a
responsabilidade do professor. Enquanto, os professores franceses apresentaram a atitude
de respeitar e se fazer respeitar como um dos elementos mais importantes e indispensaveis
da competéncia profissional docente.

Complementarmente as dimensdes cognitiva e ético-politica das RS da competéncia
profissional docente; sublinhamos outra dimenséo: a afetivo-motivacional; levando em
conta que “toda pessoa € ao cotidiano um sujeito intencional, motivado e com finalidades,
logo as atividades e suas ac¢des respondem a normas que os enquadram, a motivos que
0s impulsionam e a objetivos que derivam mais ou menos contradicbes” (RABARDEL,
2005, p.12).

Neste sentido, de modo singular, concordamos com Le Boterf (1998), quando este
afirma que: para se por em pratica as competéncias ndo se depende somente de saber agir
e de poder agir, ela é fortemente condicionada ao querer agir. Pois, se a competéncia é
bem uma construcdo pessoal, ela ndo se obtém por injuncdo (ordem). Assim pode ser
possivel obrigar alguém a executar, dificil € obrigar a agir com competéncia. De sorte que
a dimensao afetivo-motivacional, com base nas representacbes dos professores de
matematica investigados (Quadro 3), aparece mais voltada para afeic6es que variam, sejam
pelo gosto a profissdo docente, pelo gosto de ensinar, ou mesmo simplesmente, pelo gosto

a Matematica.

7 Legenda: FG — frequéncia geral. SC — frequéncia dos elementos do Sistema Central.
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Quadro 3 - RS - Dimenséo afetivo-motivacional da competéncia profissional docente®
Professores brasileiros Professores franceses
Expressdes FG | SC Expressdes FG | SC

Ter prazer no trabalho 27 15 | Gostar de matematica 15 | 08

Gostar de matematica 15 08 | Ter prazer no trabalho 13 | 04

Gostar de ensinar 22 06 | Gostar de ensinar 06 | 04

Total | 64 29 Total | 34 | 16

Fonte: autoria propria.

No Quadro 3, podemos visualizar que foi bem mais frequente no SC das RS dos
professores brasileiros, gostar da profissdo professor que gostar de matematica, como foi
mais enfatizado entre os professores franceses.

Por fim, sobre a dimenséo social, uma tendéncia reconhecida por Zarifian (2001) em
torno da nocao de competéncia € a vertente do saber-ser em termos de personalidade e de
aptiddes. No nosso estudo, através da analise das RS de competéncia para ensinar, alguns
significados relacionados ao « ser um professor de matematica competente» foram sendo
desvelados através da menc¢do de algumas qualidades subjetivas e/ou alguns tracos da
personalidade dos professores, em seu modo de se reconhecerem: “ser professor de

matematica”, ou simplesmente, podemos dizer no seu “jeito de ser”.

Quadro 4 - RS- Dimenséo social da competéncia profissional docente
Professores brasileiros Professores franceses
Expressoes FG | SC Expressdes FG | SC

Ser preparado | 34 15 | Serrigoroso 38 15
Ser paciente 31 09 | Ser paciente 24 | 04
Ser dinamico 14 06 | Ser curioso 10 | 04
Ser dedicado 13 04
Total | 92 34 Total | 72 23

Fonte: autoria propria.

Sobre os resultados apresentados no Quadro 4, compreendemos, que expressoes
do tipo “ser preparado”, “ser paciente” e “ser dinamico”, entre os elementos do SC das
representacdes dos professores brasileiros e outra distinta - “ser rigoroso”, entre as
representacdes dos professores franceses corroboram a identificacdo de uma dimenséao
social da competéncia profissional; voltada para o aspecto relacional do professor com os
estudantes, mas também, de modo mais amplo, do professor com o seu trabalho,
desenhadas a partir de uma série de construgdes representacionais no seio do contexto
social (Brasil ou Franga) em que foram sendo engendradas.

Ao passo que entrevistamos os diferentes grupos de professores de matematica, isto

nos permitiu identificar, semelhancas e diferencas sobre as conotacdes dos elementos

8 Legenda: FG — frequéncia geral. SC — frequéncia dos elementos do Sistema Central.
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concernentes as RS da competéncia profissional docente e o desvelamento de sua
aplicacado em algumas situagdes profissionais nos dois campos educativos.
Por exemplo, na dimensdo cognitiva - sobre o conhecimento matematico e a

capacidade de dominé-lo - foi dito pelos professores brasileiros:

Em minha opinido o conhecimento matematico é essencial e acredito que hoje um
dos motivos dos baixos resultados dos estudantes em matematica é a dificuldade
gue o professor tem com relacdo ao conhecimento do conteido matemético.
(PMB16 - do EF com mais de 20 anos de experiéncia docente).

Como é que o professor vai transmitir aquele conhecimento se ele ndo tem
capacidade nem para si mesmo? Se ele ndo consegue resolver um problema de
matematica, como é que ele vai ensinar? Com certeza, uma coisa esta ligada a
outra. Porque uma coisa €, assim - eu tenho um conhecimento, outra coisa é eu
dominar. Eu dominar é por em prética isso. (PMB20 - do EF com 10 a 20 anos de
experiéncia docente).

Para os mesmos elementos, os professores franceses afirmaram:

Conhecer (matemética) € bom, mas é necesséario também dominar. Porque nés
mesmos, se ndo dominarmos, vamos ter dificuldades em ajudar nossos estudantes.
E preciso dominar o conhecimento matematico para poder explica-lo aos
estudantes, para ser capaz de compreender o que eles nos dizem e de corrigi-los.
(PMF3 - do EM com menos de 10 anos de experiéncia docente).

Na dimensdo ético-politica, dentre os sentidos atribuidos pelos professores
brasileiros as atitudes de ter compromisso com a funcdo de ensinar e agir de modo
responsavel se sobressaiu a postura docente face a responsabilidade de administrar

conflitos de ordem social, pedagdgica, familiar, de rejeicdo a matematica, entre outros.

O compromisso e a responsabilidade do professor dentro da sala de aula é
triplicada. Porque vocé tem que ser pai, mae, pedagogo, psicélogo, amigo, entéo a
responsabilidade € muito grande. (PMB20 - do EF com 10 a 20 anos de experiéncia
docente).

Os professores franceses, ao enfatizarem a atitude de “respeitar e se fazer respeitar”,
colocaram a énfase sobre: fazer os estudantes respeitarem as regras da escola, da classe;
respeitar aos outros e ele-mesmo o professor, inspirar respeito.

Na dimensao afetivo-motivacional, um aspecto mencionado por professores

brasileiros foi que gostar de ensinar matematica é diferente de gostar de matematica.

Primeiro eu tenho que gostar de matematica, certo? E segundo é eu gostar de
ensinar matematica, por qué? N&o adianta ser o cara da matemética, saber tudo de
matematica, e ndo saber ensinar. Porque, simplesmente, gostar somente de
matematica, ele (o professor) poderia ter feito outra coisa, como engenharia, ou
outra area. (PMB8 - do EM com 10 a 20 de anos de experiéncia docente).
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O prazer de trabalhar como professor se refletiu no gostar dos estudantes, com uma
conotacao voltada, ora para a boa convivéncia, ora para o desejo que eles tenham um bom

futuro. Foi dito:

Eu sinto prazer em estar com eles (estudantes), até eu me emociono. Apesar de as
vezes eles falarem, que eu sou chata, que eu sou isso, que eu sou aquilo, mas eu
fago isso para o bem deles. (PMB9 - do EF com menos de 10 anos de experiéncia
docente).

No caso, dos professores de matematica franceses, o “gostar de ensinar” teve uma
conotacdo de projecao do professor em se colocar no lugar do estudante, na busca de

entender o que o estudante precisa para aprender.

Tento me colocar no lugar do estudante me dizendo: o que ele gostaria de
compreender? Ou, o que ele gostaria de reter do que eu vou lhe dizer? Entéo, se
podemos dizer isto em uma palavra,; isto seria um tipo de projecdo. Ou seja, eu me
projeto ao lugar do estudante para fazer minha aula. (PMF2 - do EM com 10 a 20
anos de experiéncia docente).

Na dimenséao social foi bastante evidente entre os professores brasileiros a mencéao

a “ser preparado” com certa relacao a adaptagao aos imprevistos:

Vocé tem que estar preparado para o trabalho que vocé vai fazer, para o tema que
vocé vai discutir; o que vocé pode utilizar, o que vocé pensa também que pode
acontecer na condugéo do trabalho. Vocé tem que estar preparado para fazer
modifica¢des, no momento, na sala de aula. (PMB5- do EF e EM com 10 a 20 anos
de experiéncia docente).

No caso dos professores franceses se sobressaiu “ser rigoroso” em relagcédo ao zelo

do professor e dos estudantes ao saber matematico.

E necessario sermos bem rigorosos [...]. Ndo demonstrar nossos pontos fracos aos
estudantes, porque se vocé atraiu a confianca dos estudantes durante o primeiro ou
0 segundo més, depois voceé fica tranquilo o0 ano todo e ai mesmo quando vocé erra,
0s estudantes pensam que foi uma falta de atencdo. Se eles ndo tem confianga?!
Se vocé perdeu isto, todo o tempo, mesmo quando vocé fizer bem, eles pensaréo
gue vocé esta enganado. (PMF1- do EM com mais de 20 anos de experiéncia
docente).

E necessario ser rigoroso porque eles misturam as nogdes, aquelas que lhes
parecem um pouco similares [...]. Logo, ter rigor para tudo, sobre 0 que escrevemos
e sobre tudo o que dizemos. Se nds, de nossa parte, ndo formos rigorosos, nao
poderemos pedir aos estudantes que eles sejam; logo, isto é realmente essencial.
(PMF7 - do EM com menos de 10 anos de experiéncia docente).

Debates em Educacéo | Vol. 10 | N°. 20 | Ano 2018 296



Diferentes cenarios e representacdes da competéncia profissional docente: o caso de professores de matematica brasileiros e franceses

De modo geral, os resultados da pesquisa indicam que os professores de
matematica brasileiros consideraram, de certo modo, a sua competéncia profissional
docente, baseada no conhecimento matematico, assim como na capacidade de domina-lo.
Além disto, a atitude de ter compromisso com a funcao de ensinar frente as dificuldades
encontradas em sua atuacao profissional. Tal fato também com reflexo no prazer em ser
professor e estar preparado para os imprevistos em sala de aula. No caso dos professores
franceses, além do conhecimento disciplinar e da capacidade de coloca-lo em pratica, o
conhecimento das dificuldades em matematica dos estudantes condiz a uma correlacéo
maior com o conhecimento didatico do conteudo e com o “rigor” do professor, frente ao
ensino e a aprendizagem. Na dimenséo ético-politica, no contexto francés, percebemos
uma énfase maior sobre o respeito mutuo entre professor e estudantes e o respeito as
regras do estabelecimento escolar, que uma preocupacao com o “seu futuro”, como foi
evidente entre os professores brasileiros.

Sobre os resultados supramencionados, sublinhamos que as representacdes e as
praticas sociais se engendram mutuamente. De acordo com Santos (2011, p. 34) “as
representacées sociais orientam as praticas sociais (ha medida em que precedem o
desenvolvimento da acéo). Porém, ela é ao mesmo tempo gerada nas praticas sociais e
condicionada a evolugao dessas praticas em uma dada sociedade”. Assim, entende-se que
as RS provém do senso comum: “das experiéncias e observacdes do sujeito (eu vi, eu
fagco), das comunicacdes as quais ele é exposto (eu escutei, me disseram) e das crencas
gue ele mesmo elabora (eu penso, eu acredito)”. Deste modo, “qualquer que seja a fonte,
isto tem um valor de evidéncia para os individuos” (MOLINER, 1996, p.53-54).

Pelo exposto, no presente estudo, entendemos que o desvelamento pelos préprios
professores de sua competéncia profissional, também traz a tona a funcao identitaria das
RS. Pois, o sujeito que compartilha uma RS com um determinado grupo, sente-se como
pertencente a este grupo e ndo a outro (ABRIC, 1994). Assim, longe de esgotarmos o
debate sobre a competéncia profissional docente, cremos que resta em aberto o
esclarecimento do que a distingue dos demais grupos profissionais — como um exercicio de
(re) construcdo identitaria do que é ser professor (sobretudo, no contexto nacional), seja de

matematica ou de outra area de atuacao.
6 CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho teve por objetivo apresentar as representagcées sociais de

professores brasileiros e franceses de sua competéncia profissional docente. Este estudo,
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trata-se de um recorte de uma pesquisa mais ampla, como dissemos no seio de um projeto
CAPES-COFECUB. Esclarecemos que ndo tivemos a intengdo de realizar uma
investigacdo de cunho comparativo; mas apenas demonstrarmos que a noc¢ao de
competéncia profissional a depender do contexto social onde ela é engendrada adquire
significagdes diversas.

O caminho tedérico-metodolégico da Teoria das Representacdes Sociais, permitiu em
um primeiro momento, perceber no campo semantico das representacdes em tela que: em
maior medida, os dois grupos de professores de matematica (brasileiros e franceses),
associaram a competéncia profissional docente: diversos tipos de conhecimentos e
capacidades (dimensdo cognitiva) e diversas qualidades subjetivas e/ou tracos da
personalidade do professor (dimensédo social). Na sequéncia, em menor medida,
constatamos a mencéo de afeicbes e motivacbes (dimensado afetivo-motivacional) e de
atitudes (dimenséao ético-politica).

No processo de analise dos elementos e dimensfes supracitadas, podemos dizer
gue os dados coletados nas entrevistas foi 0 que nos permitiu, consideravelmente, a
validacdo dos elementos do SC e do SP, quanto a sua visibilidade na pratica docente. Pois,
apenas a identificacdo dos elementos centrais e periféricos das RS, ndo basta para
perceber como eles se manifestam na pratica docente. Isto requer, necessariamente, o
levantamento de situa¢des ou familia de situacées em que eles se aplicam.

Quando um professor de matematica brasileiro, por exemplo, afirma que faz parte
de sua competéncia profissional “ser preparado”, vimos como ele se refere a situagdes
diversas: discusséo do conteddo matematico; possiveis imprevistos na sala de aula, entre
outros. O que nos remete a Abric (1994, p.31) ao afirmar que o comportamento dos
individuos ou dos grupos € diretamente determinado pela representacéo da situacdo, que
por sua vez, relaciona-se ao contexto e a finalidade da situacdo. De modo que,
concordarmos com Jonnaert (2005) sobre a competéncia ser sempre contextualizada em
uma situacao precisa e ser sempre dependente da representacao que a pessoa ou 0 grupo
de pessoas se faz desta situacéo.

No limite de nossa pesquisa, esperamos contribuir & construcdo de uma visédo da
nocdo de competéncia numa perspectiva desmistificadora e mais abrangente. Sobretudo,
pela voz dos professores sobre sua (s) propria (s) competéncia (s) profissional (is).

Ademais, que este trabalho possa suscitar novas pesquisas.
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