Partindo do pressuposto de que uma nova racionalidade cientifica ¢
pedagdgica esta a emergir, que implica a construgao de um conhecimento
sempre renovado, quer na dimensdo conceptual quer na dimensdo da
intervengdo, os modelos de formagdo de professores merecem-nos
especial reflexao.

Consideramos que a formag¢do inicial de professores ¢ um importante
periodo na socializagdo dos sujeitos, no qual a criticidade inerente ao
processo de constru¢do do conhecimento profissional — nos dominios do
conhecimento, da esséncia e da acdo — se devera assumir como e€ixo
central na construgdo da sua profissionalidade docente; ¢ também para nds
inquestionavel que o professor, movendo-se em ambientes complexos e
contraditorios, vai enfrentando (e resolvendo) situagdes de caracteristicas
unicas € cada vez mais exigentes, tendo, para isso, de mobilizar saberes
muito especializados €, ao mesmo tempo, abrangentes.

Na diversidade de ambientes de formacdo e de atividade do professor,
importa pois conhecer e compreender os seus saberes e competéncias
profissionais, como se produzem ¢ organizam ¢ qual o tipo e a natureza
das influéncias a que estdo sujeitos. Sem deixar de admitir que ha, nestes
processos, outras e numerosas condicionantes de natureza politica,
administrativa, institucional, social, cultural, educativa ou pessoal,
afigurasse-nos fundamental identificar e problematizar os conhecimentos e
as competéncias que o professor necessita ter a sua disposi¢ao, em cada
momento ¢ em diferentes dimensdes.

! Escola Superior de Educagio de Paula Frassinetti; Centro de Estudos de Desenvolvimento
Humano da UCP.
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Na sequéncia das diretrizes emanadas pelo tratado de Bolonha, a formacgao
de professores, foi, em Portugal, regulamentada de forma significativa,
produzindo alteragdes estruturantes, em particular na organizagdo da
pratica pedagogica e/ou estagio que, até entdo, contemplava diferentes e
diversos modelos curriculares de formacdo inicial de professores
(Formosinho & Niza, 2001). Com efeito, o diploma aprovado pelo
governo Portugués — Decreto-Lei n.° 43/2007 de 22 de fevereiro — colocou
um ponto final a0 modo pouco interventivo e regulador do estado,
impondo que as instituigdes tivessem que seguir parametros comuns
consagrando areas obrigatorias de formag¢ao — formagado educacional geral,
didaticas especificas, formagao cultural, social e ética, formacdo na area
da docéncia e iniciagdo a pratica profissional —, com um numero de ECTS
minimos para cada uma destas componentes/areas de formacgao.

Subjacentes a estas alteracdes, destacamos, dois aspetos em nosso
entender muitos positivos para a formagdo de professores: a) a
organizagdo curricular de um plano de estudos/curso deve ter como
referencial o desenvolvimento profissional dos futuros professores,
associado a promoc¢do de uma atitude critica e reflexiva em relagdo ao seu
contexto de trabalho; b) em termos organizativos, as condigdes para a
realizacdo da pratica pedagogica e/ou estagio sdo vantajosas, exigindo
uma consolidacdo das relagdes entre as instituicoes de formacdo e as
escolas, e a qualificacdo da formacao dos orientadores de escola, para
além da sua estabilidade.

Outros importantes contributos desta reforma educativa sdo os principios
que a nortelam: espirito livre, democratico, pluralista, aberto e dialogante,
remetendo-nos para a concretizagdo de um ideal de comunidade educativa
como um meio de desenvolvimento integral do estudante, apostando na
formacao e desenvolvimento humano, social, cultural, cognitivo e civico.

A préatica do professor deve procurar, portanto, a criagdo de um ambiente
escolar que promova o desenvolvimento cognitivo ¢ desencadeie outras
dimensoes do desenvolvimento. Esse tipo de pratica, no entanto, nao deve
ser fruto do uso de instrucdes, criadas por outras pessoas, aplicadas como
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uma formula tnica que resolve diferentes problemas, mas, sim, criada a
partir da reflexdo sobre as proprias praticas docentes ¢ da discussao sobre
o ensino, nomeadamente na formagao inicial de professores. Esta reflexao
deve ser necessariamente uma pratica social, realizada entre pares, para
que possa ser proficua. Nesta perspetiva, o ambiente formativo pode
favorecer o desenvolvimento profissional docente, bem como este, por sua
vez, pode também ser favorecido por meio de contextos coletivos. Para
além disso, este ambiente formativo permite enfrentar os possiveis
problemas de modo coletivo, possibilitando uma discussdo dos saberes,
das agdes e a construgdao de um processo de saber trabalhar coletivamente.

Pode-se considerar que o professor se configura como um sujeito que, a
todo instante, procura valorizar situagdes, analisando informagdes sobre
elas, tomando decisdes sobre o que fazer, observando o efeito deste
processo € agdes no trabalho por ele desenvolvido em um determinado
tempo e contexto social e historico.

Nesse sentido, podemos considerar que o exercicio da docéncia ¢ feito
essencialmente de tensdes e dilemas, de negociacdes e estratégias de
interagcdo. Dilemas esses que configuram algo muito mais enraizado do
que a simples alteracdo dos procedimentos didaticos, pois implicam
também alteracdes sobre o saber docente em relacdo ao seu trabalho e
sobre a propria concep¢ao do seu papel e funcdo da educagdo, mais
concretamente na instituicdo escola. Estes dilemas estdo muitas vezes
associados a0 modo como se concretiza a constru¢do do conhecimento,
sendo vejamos: a separacdo entre as aprendizagens escolares e as
aprendizagens do quotidiano, a fragmentacdo dos saberes, a concepgao
estatica, simplista e acabada do conhecimento e ainda a primazia da
aprendizagem individual sobre a colaborativa. Para além disto, existem
contrariedades que estdo devidamente articuladas com a constru¢do do
conhecimento Profissional Docente: precariedade da relagdo do
conhecimento com a acgdo, peso da socializagdo na construgao do
conhecimento profissional, visdo dos formandos como meros receptores,
escassa problematizacdo dos contextos, falta de articulagdo entre os
diferentes contextos e a continuidade entre as etapas da formacgao.
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E imprescindivel, portanto, que o (futuro) professor, durante o seu
desenvolvimento profissional, disponha de condi¢cdes de gestdo destes
dilemas, sendo um dos caminhos para esta gestdo, procurar, de modo
coletivo, explicitar os confrontos presentes nos dilemas quotidianos,
identificando as crencgas e os valores que estdo por detras deles, bem como
nas agoes realizadas, podendo alterd-los, caso ndo estejam contribuindo
para a sua resolu¢do. Apesar de essenciais na atividade docente, os
dilemas quotidianos podem constituir ndo s6 um desafio para quem reflete
acerca deles na busca da sua superagdo, como também uma fonte muito
proficua para o desenvolvimento profissional docente, culminando, assim,
num processo de mudangas quanto as crengas docentes, e sobre decisdes e
agoes tomadas, bem como aos proprios saberes e conhecimentos que
podem ser (re)construidos e (re)significados durante este processo.

Uma concecao critica da reflexividade, que tenha como objetivo contribuir
com o fazer-pensar e o saber-fazer quotidianos dos professores, permite
ultrapassar essa visao de profissionais em formagdo, que apenas submetem
a reflexdo os problemas da pratica mais imediatos, de maneira isolada e
ndo raramente descontextualizada do meio social, cultural, politico e
ideologico. Para que a reflexividade docente ndo fique condicionada pelo
reducionismo de ser interpretada como um principio pragmatico ou
tecnicista, ¢ importante que o professor se aproprie de maneira tedrica e
critica das realidades em questdo, “de metodologias de ac¢dao, de formas
de agir, de procedimentos facilitadores do trabalho docente e de resolucao
de problemas de sala de aula” (Libaneo, 2002), tendo em consideracao os
contextos histdricos, politicos € sociais em que se configuram as praticas
escolares. Ora, destaca-se a necessidade da reflexdo sobre a pratica, tendo
como base a apropriacao de teorias como elemento fundamental para a
melhoria de praticas de ensino, em que o professor ¢ ajudado a
compreender o seu proprio pensamento e a refletir criticamente sobre sua
pratica.

Alarcao (2001) demonstra que esta forma de pensar e de agir apresenta
implicagdes a escola, a formagdo, ao curriculo, & maneira como o0s
professores percebem e exercem a sua pratica pedagdgica e a forma como
os estudantes concebem o seu viver de estudante. Na medida em que o
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docente ¢ auxiliado a refletir sobre sua pratica, a compreender as bases do
seu pensamento e a (re)significar as suas teorias, tornando-se um
investigador da sua acao, pode modifica-la com mais propriedade. Sentido
e contetdo estdo, obviamente, relacionados. Sentido multirreferencial,
histérica e concetualmente, fortemente condicionado pelos contextos e
pelas culturas nos quais o conceito de ensinar “estd longe de ser
consensual ou estatico (...) [sendo a sua representacdo objecto de leitura]
ainda hoje atravessada por uma tensdao profunda entre o ‘professar um
saber’ ¢ o (...) ’fazer aprender alguma coisa a alguém’” (Roldao, 2007,
p.94). E neste saber e na sua natureza especifica que radica a questdo da
profissionalidade docente, como acontece, de resto, com muitas outras
profissdes; ¢ nele que reside, igualmente, a complexidade de uma
atividade que nem sempre se executou ou executa no quadro de uma
profissdo institucionalizada e no ambito de uma intencionalidade
educativa formalizada.

E para esta sintese que tendem diversas teorias publicas (Perrenoud, 2002;
Day & Sachs, 2004; Esteve, 2004; Canario, 2005; Alonso & Roldao,
2005), designadamente, as que se encontram na linha do paradigma do
professor reflexivo, na qual se integra a nossa reflexdo e na qual uma
“epistéme de referencialidade multipla” (Sa-Chaves, 2007, p.58) sustenta
a complexidade dos saberes diversos e complementares — cientificos,
pedagbgicos, técnico-didaticos, contextuais e ético-relacionais —, bem
como a sua dindmica de manifestagdo e de (re)constru¢do na agao.

A qualidade e a exceléncia assumem-se como novos paradigmas de uma
escola que se abre aos seus "clientes futuros": as universidades e as
empresas. Nesta logica, a escola com qualidade ¢ aquela que promove o
progresso de todos os alunos em todos os aspectos do seu rendimento e
aproveitamento, para além do que se podia esperar, dada a sua situacao
inicial € o seu aproveitamento anterior, assegurando que cada aluno
consegue o maior sucesso possivel e continua a melhorar de ano para ano.
Uma escola assim remete para o principio da equidade: uma escola s6 €
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eficaz se o for para todos os alunos e para cada um(a). Podemos entdo
relacionar a escola com a nocdo de valor acrescentado, o indicador
utilizado para medir a sua eficdcia: ndo ¢ o rendimento maximo da escola
mas sim o avango relativamente as suas potencialidades e que salienta o
desenvolvimento integral do aluno, ndo reduzindo o seu sucesso aos
aspectos meramente cognitivos. Uma escola que aposta na continuidade,
ou seja, uma escola com qualidade tem de manter elevados padrdes de
desempenho ao longo de um certo nimero de anos. Desta forma, o sistema
educativo continuard a ter de promover o talento € o mérito mas,
paralelamente, ndo poderd deixar de promover o sucesso "minimo" de
modo a que todos possuam a escolaridade obrigatéria. Algures neste
designio, ndo esquecamos que a escola deve promover essencialmente o
saber pensar e¢ o saber perguntar, encontrando vias de concretizar
aprendizagens sustentaveis. Ora, e neste ambito, aprender implica uma
apropriacao integrada dos conhecimentos conceptuais, procedimentais e
atitudinais, que permita atribuir sentido e significado a realidade, para
poder agir adequadamente e para continuar a aprender. Caberd ao
professor desenhar/apresentar/propor a(s) estratégia(s) mais adequada(s) a
construgdo efetiva do conhecimento, numa perspectiva colaborativa,
investigativa e reflexiva, que implica (1.°) partir de um contexto pessoal e
social significativo — situacdo problematica e seu questionamento; (2.°)
adquirir, mobilizar, relacionar e (re)criar o maior numero de
conhecimentos pertinentes — disciplinares e interdisciplinares — na
investigacdo e resolucdo dos problemas; (3.°) avaliar e refletir sobre os
processos desenvolvidos e os resultados atingidos.

Na promocao de aprendizagens efetivas, sendo capaz de (re)construir
conhecimento, o professor deve ser capaz de agir e de reagir de forma
apropriada perante situacdes mais ou menos complexas, através da
mobilizagdo e combinag¢do de conceitos, procedimentos e atitudes, num
contexto significativo e enformado por valores. Trata-se, portanto, de um
saber mobilizar, um saber combinar, um saber transferir, um saber
partilhar e um saber agir e reagir. Evidentemente, ¢ de acordo com Bolivar
(2012, p.202), “(...) ¢ melhor concentrarmo-nos na melhoria das
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habilidades e conhecimentos dos professores de modo a poderem obter
uma incidéncia direta no modo de ensinar ¢ dos alunos aprenderem”.

Por outras palavras, ¢ necessario que a formacao (inicial) de professores
promova a aquisicao e desenvolvimento de competéncias essenciais que
permitam as pessoas compreender e participar na sociedade do
conhecimento, mobilizando o saber, o saber fazer e o ser na resolucdo de
problemas com que o mundo atual as confronta constantemente, exigindo,
necessariamente, o dominio das matérias e capacidades pedagogicas (hard
skills) e, ao mesmo tempo, das designadas soft skills (motivagao,
lideranca, gestdo, trabalho em equipa, capacidade de persuasdo, entre
outras).

Como Elmore (2003, p.8) afirmou: “desenvolvimento profissional de
sucesso — ja que ¢ especificamente concebido de forma a melhorar
também a aprendizagem do aluno — deve ser avaliado de forma continua, e
fundamentalmente sobre a base do efeito que tem sobre os resultados dos
alunos”. Por isso, um dos principios orientadores da formagdo (inicial e
continua) de professores devera ser a forma como contribui para promover
a aprendizagem dos docentes e, em ultima instancia, a aprendizagem
efetiva dos alunos.

Neste ambito, o professor devera possuir qualificagdes e competéncias
necessarias para o desempenho profissional docente e para a
aprendizagem ao longo da vida, com base num projeto de formacao que
contemple uma dimensao profissional, social e ética da atividade docente;
uma dimensdo de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem num
quadro de uma relagdo pedagogica de qualidade, integrando, com critérios
de rigor cientifico e metodologico, conhecimentos das areas que o
fundamentam; uma dimensdo de participagdo na escola e de relacdo com a
comunidade; uma dimensao de desenvolvimento profissional ao longo da
vida, incorporando a sua formagdao como elemento constitutivo da pratica
profissional mediante a andlise problematizada da sua pratica pedagogica
e a reflexdo fundamentada sobre a construcao da profissao, em cooperagao
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com outros profissionais; uma dimensao de investigacdo e de agente de
inovacdo pedagogica, tendo em conta o papel reflexivo e criador no
processo educativo que os educadores/professores sao chamados a exercer
de forma colaborativa.

Entre os desafios emergentes que as instituicdes de ensino/aprendizagem
ttm de enfrentar contemporaneamente, encontra-se a diversidade de
pessoas detentoras de multiplas culturas, saberes ¢ potencialidades, numa
pluralidade de formas de ser, de estar e de pensar que convocam a
construcdo da unidade da pessoa num mundo global. Face a uma
sociedade cada vez mais complexa e, tantas vezes, desagregada nas suas
estruturas fundamentais, torna-se imperioso, da mesma maneira, construir
os fundamentos de uma relacdo educativa baseada em Valores, Saberes ¢
Praticas de Referéncia. De que modo? Investindo e praticando os
seguintes principios fundamentais:

1. Relacionar a formagdo com a mudancga da escola (investigacdo-agao
colaborativa).

i1. Promover aprendizagens (efetivas) relevantes através de experiéncias
diversificadas e sistematicas de planificacao-agao-reflexao.

1ii. Trabalhar de forma integrada todas as dimensdes do perfil
profissional, incidindo nos diferentes contextos de intervencao
educativa.

1v. Criar um clima de comunicacdao e colaboracdo aberta e democratica
entre todos os intervenientes na formacao.

v. Disponibilizar contextos construtivos de supervisdo, favorecendo a
emergéncia de um projeto profissional e pessoal.

vi. Apostar na inovagdo de modo a que a formagdo contribua,
simultaneamente, para a melhoria das praticas da escola e da
institui¢ao formadora.

Parafraseando Bolivar (2012, p.286), “no final de contas, a qualidade da
educacdo atua nos processos de ensino e aprendizagem vividos na aula,
ainda que, para que estes acontegcam, devem ser acompanhados por outros
fatores (...)”. Mais do que outras variaveis distantes, a diferenga nos
resultados da aprendizagem dos alunos exige um foco na pratica docente e
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no trabalho distintivo do professor. Dai que o desafio € tornar a profissao
docente atrativa, assim como (re)configurar as escolas em contextos
estimulantes da aprendizagem, porque, conforme o relatorio da OCED
(2005) evidencia, contar com bons professores ¢ a garantia de boas,
significativas e efetivas experiéncias de aprendizagem.

A pratica profissional dos professores deve ser consentdnea com as
exigéncias que, cada vez mais, se colocam ao exercicio da profissdao, no
ambito do atual panorama educativo e das contingéncias da sociedade
hodierna. E nesta perspectiva que devemos procurar assegurar que oOs
professores se revelem capazes de construir e preconizar diferentes
referenciais e instrumentos educativos promotores de sucesso escolar,
tendo em conta o refor¢co da congruéncia tedrico-pratica entre o modelo de
formagdo de professores e os modelos de ensino, através dos processos
formativos.

Conhecer, Ser e Agir na formacdo inicial de professores implica, desta
forma, a construcdo de um referencial da formagdo problematizante que
ndo pode descurar nem o referencial da educagdo dos alunos, nem um
percurso formativo sistémico, disciplinar e interdisciplinar, e que
compreende as interacdes e influéncias que estdo tdo presentes no
momento da intervencao educativa. Concordamos, pois, com a visao de
Korthagen (2010) quando propde uma abordagem focalizada em
problemas e preocupagdes emergentes dos contextos reais, na reflexao
sistematica dos professores sobre o seu pensamento ¢ a sua a¢do, a qual
deve constituir um processo continuado de consciencializagdo ¢
reconstrucdo da pratica (desenvolvido na area da formagdo educacional
geral e iniciagdo a pratica profissional), implicando, em nosso entender,
um saber solido (reforcado na area de formagdo para a docéncia), uma
didatica diferenciadora (que inclui todas as dreas de formagdo e, em
particular, as didaticas especificas), para além de um aprender a ser ¢ a
conviver (fortalecido na area de formagdo cultural, social e ética).
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