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Resumo:

A presente comunicagdo pretende dar um contributo para equacionar a problemética da preparacéo

profissional dosformadores no quadro daformacéo inicial de professores.

Insere-se numa linha de andlise critica das préticas de formacdo inicial e pretende saientar a
necessidade de pensar criteriosamente a preparagéo profissional dos formadores ao nivel de escola, isto &,
dos professores chamados a “orientar/ acompanhar/ supervisionar” a pratica profissional dos alunos-
professores.



"Nos ultimos anos tivemos de reconhecer que o professor é a chave derradeira para
a mudanca na educacéo e para a melhoria da escola. (...) E aquilo que os professores
pensam, aquilo em que créem e aquilo que fazem ao nivel da sala de aula que em
ultima anélise define o tipo de aprendizagem feita pelos jovens' (HARGREAVES, 1994:
1X).

A tomada de consciéncia do papd primordia dos professores na mudanca e no
processo educativos suscitou uma preocupacao de reavaiacdo daquilo que se espera do
professor e de revisdo redista e rigorosa da sua (consequente) preparacdo profissond e
€ pacidmente responsavel pelas reformas dos sSstemas e programas de formagdo de

professores, feitas por todo 0 mundo ocidentalizado.

Sem esguecer que "a formagdo de professores ndo pode ser considerada um "deus ex
machina”, um meio miraculoso que permitiria ultrapassar os limites e as contradic¢des
do sistema." (PERRENOUD, 1993 94), achamos que € razoavel partilhar a opinido com
WIDEEN e TISHER (1990:1): "...se queremos dar aos jovens a melhor educacéo é basilar
dar primeiro uma boa formacéo aos que o0s vao ensinar”. Isomorficamente, parece-nos
razoavel aceitar que se queremos dar aos jovens professores a melhor formacdo inicid,

€ badlar primeiro dar uma boa formacao aos formadores de professores.
Formadores de professores — quem si0?

Num conjunto adargado de profissonais que se ocupam da formacéo inicid de
professores € dificil identificar os formadores de professores como um grupo, quer na

formacdo inicid, quer naformacdo continua

Podemos dias interrogarmo-nos sobre que intervenientes, no percurso forma de
preparacdo inicia para a profissdo de professor, se percebem e/ou sdo percebidos como

formadores de professores.

Os professores que ensnam &eas cientificas de uma dada especididade de ensino
escolar (Biologia, Higtdria, etc...) tendem a ndo condderar 0 seu papel na formacdo do
professor, e identificam-se com as suas ciéncias de base. Resarvam frequentemente esse
papel para os seus colegas da &rea educacional, homeadamente os que se ocupam das
didacticas (DUCHARME, 1993; LANIER e LITTLE, 1986). Como todos sabemos, uma parte
ggnificativa dos professores que leccionam didactica de uma dada disciplina tendem

também a ver-se como especididas dessa discipling, mais do que como formadores de



professores do respectivo dominio cientifico. Por sua vez, reservam o papel de formador
para os colegas da indtituicdo de formacdo que se ocupam com a prética escolar e que
coordenam os estégios redizados no ano temind do curso pelos aunos-futuros
professores. Com 0 risco de nos tornarmos repetivas, sdientamos que, em fim de
cadeia, estes docentes tendem eles proprios a ndo vaorizar 0 seu papd na preparacdo
profissonal do professor e a consderar que verdadeiramente o formador € o professor
da escola basca ou secundéia que, em parceria, se responsabiliza pelo acolhimento,
acompanhamento, orientacdo, supervisdo, avaiacdo....dos “estagi&ios’ e que parece

Ser 0 Unico que é smultaneamente percebido e se percebe como formador.

E sobre este Ultimo (primeiro?) o da cadeia que retemos a nossa atencéo. E aquele
que se responsabiliza pela orientagdo do estudante-professor no primeiro contacto
duradouro com a redidade educativa em concreto e em responsabilidade, geralmente

ocorrendo no ano terminal do curso de formacdo inicid.

Face a diversdade de nomes com que se designa entre nés — orientador de estagio,
orientador da pratica pedagOgica, orientador das préticas pedagdgicas, supervisor,
supervisor de estagio, supervisor do grupo de estégio, supervisor da prética, professor
acompanhante, professor cooperante, etc..., indiciando ambiguidade quanto as suas
fungbes e aos fundamentos das mesmas, bem como quanto as relagBes funcionais na
escola e no sstema de formacéo, optamos por 0 designar, no presente texto, por OPP
(de orientador da prética pedagdgica) exclusvamente por facilidade de identificaco,
deixando aberta a questdo do nome mais adequado para depois do debate sobre as suas

fungdes na Formacdo de Professores.

E muito modesto o corpo de conhecimento que a investigagdo educaciona tem
produzido directamente sobre os formadores de professores (LANIER e LITTLE, 1986
IMBERNON, 1987, MONTERO e VEZ, 1990; WILSON, 1990; DUCHARME; 1993; KORTHAGEN, F.
A. e RUSSELL, T, 1995) O que contrasta com um discurso que tende a afirma-los como
uma peca essencid em quaquer ssema de formacdo. Os OPPs sdo frequentemente
gpontados como a variave a que maior importancia se dribui no éxito da formacdo
(MCINTYRE et d, 1996; GUYTON e WESCHE, 1996, KARMOS e JACKO, 1977;), mas a prética
gue e€es orientam é também, contraditoriamente, considerada como a comporente
menos prestigiante na Formacdo de Professores (LANIER e LITTLE, 1986). Dele se diz que
influencia as praticas, por vezes de modo conservador e contrariando o esforco de

inovecio anteriormente feito na e pea indituicio de formagio inicid. E conhecido o



conflito entre, de um lado, a perspectiva dos OPPs, preocupados com o0 “mundo red” da
pratica profissond, e do outro, as indituicbes de formagdo preocupadas com a

implementacéo da teoria educaciona na prética.

Fdtanos também um esgquema conceptual inequivoco para o0s programas de
formacdo, isto é a explicitacdo de uma concepcdo de professor, de ensino, de
gprendizagem, de escola e de como se gorende a ensnar, do qua possamos derivar
coerentemente as quest@es relativas a natureza do curriculo, a sequéncia do seu
desenvolvimento, a integracd das disciplinas, a sdeccdo de edratégias, ao
recrutamento e preparacd0 dos recursos humanos necess&rios, a natureza da relacdo
entre 0 conhecimento tedrico e o conhecimento préatico, as moddidades de parceria

entre as ingtituigdes de ensino superior e as escolas de ensino bésico e secundario...

De um ponto de visa mas indituciona, a recente publicacdo de um conjunto de
documentos sob a égide do INAFOP (Ingtituto Nacional para a Acreditacdo da Formagéo
de Professores) — “PadrOes de Qualidade da Formacdo Inicial de Professores’;
“Sstema de Acreditacdo dos Cursos de Formacdo Inicial de Educadores e de
Professores” e “Perfil Geral de Desempenho do Educador e do Professor”,
acompanhado do ‘Perfil Especifico de Desempenho” para os educadores de infancia e
para os professores do 1° ciclo- € um contributo importante para articular objectivos em
torno de findidades da Formacdo de Professores. Duas das vantagens dos referidos
documentos, independentemente de criticas que se lhe queram fazer, S0 (1) O
estabelecimento, a partir de um ponto de vidta intrinseco as politicas e concepgdes da
Formagéo de Professores, de um referencid de desempenho docente, e (2) a definicéo
deste Ultimo também por referéncia, entre outras dimensdes, aos curriculos escolares,
gue foram assm explicitamente incluidos no campo das findidades ao sarvigo das quais

aformacdo é uma edtratégia.

Do angulo de andlise que seleccionamos para este texto, o referencia de desempenho
docente € um instrumento basilar para conceber o desempenho dos OPPs bem como
para conceber programas e dispostivos para a sua preparacdo profissona. Mas é ainda
insUficiente.

No quadro do sSstema educativo portugués ndo sdo conhecidos pré-requisitos
obrigatérios para se ser formador de professores (OPP). A recém publicada legidacéo

sobre a formacdo especializada (Decreto Lei n° 95/97 de 23 de Abril) estabelece como



objectivo da especidizacdo em Supervisdo Pedagogica a aquiscdo de qudificacdo para
0 exercicio de fungBes de orientacdo e supervisio da formagdo inicid e continua de
educadores e de professores, traduzida na aquisicéo de competéncias e de conhecimento
cientifico, pedagdgico e técnico, bem como no desenvolvimento de capacidades e
aitudes de andise critica, de inovacdo e de investigacdo. Contudo, como se sabe, a
qudificacdo obtida pela frequéncia de cursos certificados como formacdo especidizada
ndo conditui um requisito necess&io para desempenhar as fungbes de OPP, nem a
acreditacdo dos cursos tem (pode ter) como critério fundamental a adequacdo para a
funcdo de supervisor/ OPP. Importa ainda lembrar que a frequéncia de um curso pode
ndo ser a Unica estratégia ou nem Ssequer s a estratégia adequada ao objectivo em vida,

isto &, a preparacéo profissiona dos OPPs.

O sau recrutamento temse mantido ligagdo a uma competéncia pedagogica,
reconhecida em sda de aula - o0 modelo mais frequente de se chegar a OPP parece ser 0
gue se inicia com uma experiéncia stisfatoria de ensno em sda de aula, da qud se
deduz uma competéncia para formar outros profissonais. Se acrescentarmos as politicas
de sdleccdo de escolas onde se colocam os dunos-professores para fazer o estagio, as
necessidades dificuldades das ingtituicbes de formacdo no recrutamento de professores
gue aceitem as tarefas de OPPs, e a fdta de clareza e precisdo quer quanto aos actores
quer quanto aos critérios usados para lhes reconhecer competéncia, o quadro ndo deixa
de ser problemético relativamente a qualidade globd da experiéncia profissond que se

pretende oferecer ao aluno em formacdo inicia, nesta componente prética.

Manter um discurso muito critico quanto as préticas tradicionais de superviséo ou
sdientar os beneficios da prética profissond e do conhecimento produzido pela
reflexdo sobre pratica, sem questionar quem deve e pode formar o professor
durante 0 momento inicia de imersio na profissdo ndo pode sendo levar & manutencdo
“do que sempre se fez” e a recuperacdo acritica, na pratica, do que € repudiado na

teoria

Se nos interrogarmo sobre 0 que mudou has Ultimas trés décadas nas préticas de
Supervisdo nas escolas basicas e secundarias a resposta que encontramos pode ndo ser
consensud, “depende de...” . Mas se a interrogacéo for sobre o que ndo mudou, entdo
podemos afirmar que as formas de fazer a sdecgdo e a preparagdo profissonal do

professor orientador da prética pedagdgica sfo variavels aenumerar.



Ha hoje uma oferta de formacdo de nivel superior no quadro da Supervisio
Pedagdgica que se estende peas diferentes regides do pais. Os nimeros apresentados
peo Consdho Cientifico-Pedagogico da Formacdo Continua de Educadores e de
Professores durante um seminario sobre a formaco especidizada na area da supervisio,
redizado em Aveiro em Abril dltimo, ddo-nos conta de 31 cursos acreditados com
varias edicles ja feitas, abrangendo quase todas as universidades com interesses na
formacdo e muitas escolas superiores de educagcdo, entre ensino privado e ensino
publico.

Porém, como sdientamos anteriormente ndo ha quaquer articulacdo entre a posse da
qudificacdo (cuja adequacdo fdta andisar) e as exigéncias de recrutamento para o
desempenho da fungdo de OPP, formador da componente prética da formagdo inicidl.
Importa recordar, por outro lado, numa época em que tanto se tem escrito sobre as
praticas que s formativas, que ninguém se forma apenas pelos seus proprios Meos,
requerendo-se sempre aguém ou adgum dispositivo que sga concebido e percebido

como mediador/ formador (FERRY, 1987).
Mas, 0 que é a componente Pratica dos programas de formacao inicial ?

As componentes essenciais de preparacdo inicid para 0 exercicio da profisséo de
professor previstas no nosso quadro lega sGo a formagdo pessoa e socid; a formagéo
cientifica, tecnologica, técnica ou atiica na epecididade, a formacdo cientifica no
dominio pedagdgico-didéctico;a prética pedagdgica.

Da nossa pate, preferimos dizer que a preparacédo inicial para O exercicio
profissond de professor requer duas macro dimensdes. uma, responsavel por uma
Slida, exigente e rigorosa formagéo cientifica, na aea da especialidade de ensno e na
area das Ciéncias da Educacdo; outra, responsavel por uma “imersio” exigente, rigorosa

e apoiada no contexto real de trabalho.

Aceitamos, pois, que a profissio de professor se aprende na escola e na sda de aula e
€ um processo longo, de uma vida. Porém, com redismo, temos de aceitar que hd um
conjunto de saberes imprescindivels a0 exercicio profissond (saberes da especididade
de ensino e saberes da educacéo) que se devem e podem gprender independentemente
da prética, isto € saberes cuja apropriacdo pelos aunos-professores ndo exige uma
gorendizagem dtuada ou sequer uma gorendizagem que dependa de interesses ou

preocupacoes contextualizados numa prética.



Assim, o conhecimento do conhecimento que edta ja disponivel para sudentar a
concepcdn, a execugdo ou a avdiacdo da accdo educativa é uma componente da
preparacdo profissond inicid do professor. Se 0 saber da &rea de especiaidade de
ensno ndo costuma oferecer dlvidas, gpenas se lamentando a sua progressiva reducao,
0 Mesmo ndo se passa com o saber das Ciéncias da Educacdo. Por isso, nos demoramos
nelas no proximo paragrafo para evidenciar aguns equivocos muito comuns que a Seu

repeito se manifestam.

A aceitacéo do vaor do saber rigorosamente elaborado sobre Educacéo, diferente da
experiéncia do senso comum e mais vdido que edta Ultima, ndo Sgnifica aceitar para as
Ciéncias da Educacéo um vaor prescritivo para a accdo educativa. Por razbes bem
conhecidas as Ciéncias da Educacdo tém sdo confundidas com o uso profissond dos
saberes por eas produzidos. E preciso “separar claramente disciplina e profissao” (ver
CHARLOT, 1998) e recusar a fungdo prescritiva — enquanto ciéncia gpenas produzem
inteligibilidade sobre dtuacbes e préticas. Aos profissonas em Educacdo cabe
conhecer esses saberes, contribuir/ colaborar para a sua eaboracdo e agir com eles em
contextos especificos, de acordo com os seus vaores e objectivos, bem como de acordo
com as posshilidades técnicas que o0 contexto permitir. Desenganem-se quantos
pretendem estabelecer relacdo directa entre esse conhecimento e eficicia de accéo bem
como quantos se baseiam na verificagcdo do insucesso da accdo educativa para de forma

smpliga afirmarem ainutilidade das Ciéncias da Educacéo.

Conhecer €, pois, essencid. E conhecer 0 que ja eda disponived — certamente
ninguém defende a invencdo quotidiana da rodal A primeira componente da formacéo
inicid pode assm ter uma natureza mais académica, pois a sua findidade é a aquisicéo,
pelos futuros professores, dos conhecimentos fundamentais minimos ja disponibilizados
pelo conhecimento cientifico (teis a accdo de ensnar. Esta aquisicdo € naturdmente,
susceptivel de ser conseguida aravés de uma pluralidade de metodologias de formacéo
e de ensno que ndo = reduzem ao curso expostivamente conduzido numa prética

escolarizada, externa e independente da prética profissional.

Quanto a segunda componente, a Prética, centrada na accdo educativa em contexto
red, € condderada como a mas importante e a mas poderosa componente dos
programas de formagdo de professores (McINTYRE et d, 1996, LORTIE, 1975) €, a sua
importancia ndo conditui, entre nods, motivo de discdrdia, embora cada indituicdo de

formagéo tenha as suas formas particulares de desenvolver esta parte do seu plano de



estudos (ver FORMOSINHO, 2001) e 0 tempo que se lhe dedica deixe dividas quanto a
aceitacdo daquelaimportancia

Tradiciondmente, a formacdo em Stuacdo, como a que caracteriza ainda hoje muitos
dos chamados "estagios' de préatica pedagdgica na formacéo inicid de professores, parte
da hipétese que a Stuacdo red € um bom territério para aplicar os saberes adquiridos
pelo estudo, raramente dando relevancia aos saberes condruidos pela experiéncia no

confronto com as situagtes pedagdgi cas concretas.

Hoje, novas préticas de formacdo fazem uma diferente aproximacdo as Stuagdes de
trabalho (BARBIER, 1992; BARBIER, 1996, De JONG, 1996; breve sintess en RODRIGUES, 2000,
pp.57-65), podendo dizer-se que fazem parte de outra concepcdo da relacéo entre a
formacdo e o trabaho, que € em Ultima andise, uma diferente concepcdo da relacéo
entre a teoria e prética. As novas moddidades visam ndo gpenas a aquisicao de saber,
por via da sua aplicacdo confirmatoria, mas também a producdo de novos saberes. Por
iSO, os dispostivos parecem vaorizar os saber-fazer experiencias, que formdizam,
bem como as dificuldades reais da préica, a que aribuem um vaor heurigico e
motivador para a procura de solugdes no quadro do conjunto dos saberes possuidos ou
que se vidumbra possivd vir a possuir, sgam forma ou informamente adquiridos,

sgiam os tedricos ou 0s da prética, os daescola e os davida

Aplicadas aos professores estas moddidades parecem ser coerentes com 0processo
de profissondizacdo, tornando-se a préica em Stuacdo red de trabaho o lugar de
producdo e da tomada de consciéncia de uma parte relevante dos saberes especificos dos

professores-profissonass.

Mas, a prética, sem uma criteriosa observacéo e andise de S mesma a luz de quadros
tedricos e de vaores educativos consciencidizados, ndo tem, O por S, um €feto

formativo.

Ora, muitos dos programas de formacdo privilegiam a formacdo académica, sga na
area dos contelidos especificos de ensino, sga nas ciéncias da educagdo, minimizando
as condicOes reais da prética da escola e da sda de aula bem como as caracterigticas das
populagbes que ai se encontram. A formacdo profissond do professor ndo pode hoje
conceber-s2 em exterioridede rdativamente as exigéncias das Stuagbes de trabaho a

redizar na sdla de aula, na escola e/ou na comunidade educativa, para as quas se supde



que prepara (BOURDONCLE, 1991; 1993, 1994, GORDON, 1985 HELSBY, 1995 LABAREE,

1992; LEMOSSE, 1989; NOVOA, 1987; 1994; STROOBANTS, 1993).

Por outro lado, os mesmos programas, na sua dimenséo pratica, revelam uma fragil
articulacéo entre a experiéncia e a reflexdo sobre a experiéncia HOWEY, 1986; ZEICHNER
e LISTON, 1987) e o0 resultado € uma critica severa a qudidade das aprendizegens
proporcionadas aos aunos-professores durante a prética acompanhada (ver, por

exemplo, a extensa literatura sobre o choque da reglidade e ainducéo).

Acresce ainda 0 que muitos estudos tém congatado - que as funcBes e papés
aribuidos aos intervenientes da Pr&tica raramente sdo claros e explicitos, cabendo a
cada um conceptudiza-los e desenvolvé-los da forma que conddera mais conveniente,
sem que hga congruéncia entre os diferentes actores (GUYTON e McINTYRE, 1990)., OU

entre o actor e os objectivos visados com esta componente do programa de formaco.

No discurso sobre a formacdo de professores tem sdo dominante a critica a
raciondidade técnica Mas, apds uma década de andises detahadas sobre os seus
maleficios e os beneficios de outras dternativas, 0 que congtatamos na formacéo de
professores € também o sub gproveitamento do que a racionadidade técnica possibilita,
sendo ainda hoje (carece de investigacdo rigorosa, mas ha adguns indicadores que o
sugtentam) muito do conhecimento usado na profissdo e na formagdo dos professores,
ndo o que resulta de uma aplicacdo (tecnicista) do conhecimento cientifico, mas o que

tem asraizes no “sempre sefez assm” e no bom senso, que, sendo bom, € limitado.

Congatamos também, por oposicdo, a sobrevalorizacdo meramente discursiva do

saber que se congtréi na prética e na reflexdo sobre amesma.

E bom que se diga que a reflexdo nZo é “naturd” e para se esimular, desenvolver,
cimentar requer dispositivos, edratégias e ....formadoresmediadores capazes de se
perceber ndo como modeos a imitar, ndo como controladores da aplicacd dos
conhecimentos a préica, mas capazes de tornar as dificuldades da praica num
dispogitivo formativo, capazes de ter uma atitude mais questionadora e reguladora e
menos avdiativa do desempenho do jovem professor, capazes de fazer da prética e da
andise da mesma o lugar de éecdo para a tomada de consciéncia de uma parte
rdlevante dos saberes especificos dos professores-profissonais, marcando de facto o
inicio do desenvolvimento profissonad do professor. No conjunto, 0s conhecimentos,

capacidades e atitudes que suportam uma competéncia como a antes referida, sfo



exigentes demais para podermos nauraizar a sua agquiscéo e acreditarmos que o
professor competente em sda de aua, SO por isso, é capaz de a manifestar. E ainda de
sdientar, num quadro de redismo, que edimular a reflexéo requer também tempo e,
“tempo é dinheiro”, como se sabe. N&o basta, pois, discursar e legidacdo inovadora ndo
muda as préticas por s! Como dzia o F Anténio Vieira “pdavras sem actos sfo tiros
sem balas’.

Se, Nos Nossos hormativos sobre a formagdo dos professores, encontramos referéncia
a0 professor profissona de educacdo que tem como funcdo especifica endnar e
promover as gprendizagens curriculares e que fundamenta a sua praica num saber
especifico da profissdo gpoiado na investigacdo e na reflexéo partilhada da prética
educativa (Decreto Lei n° 240/2001 de 30 de Agosto), requer-se agora esforco concertado para
concretizar esta orientacd. Entre outras variavels, requer-se uma revisio tedrica e
pratica do lugar da Prética na formagdo inicid e, consequentemente uma revisdo da

preparacdo profissiona para o papel a desempenhar pelos OPPs.

A imagem do professor como intelectud, investigador, construtor de curriculo e
préatico reflexivo é gpdativa — fda-nos de um professor capaz de congtruir saber a partir
da sua experiéncia andisada e reflectida num exercicio permanente de repensar a prética
e a teoria que a sustenta. Faa-nos de aprender com e no ensno e ndo de aprender a
enshnar, dando aos professores 0 papel de primeiros congrutores de conhecimento
profissond. Faa-nos ainda de um professor que ao resolver as Situagbes concretas da
prética usa um saber que tem, ndo porque O recebe ce fora para aplicar, mas porque o
gerou ha sua experiéncia, no seu contexto. Faa-nos ainda de um professor que sabe
fazer escolhas, responsavel e autonomamente com respeito por um conjunto de vaores

gue e estruturam numa ética profissiondl.

Mas essa imagem € também exigente E se facilmente cativa os que estéo na
Formacdo, nd podemos inferir de forma grossera que outros intervenientes,
nomeadamente os professores e as indituigdes que os formam, também estdo cativados.

O efeito pode ser decepcionante. Requer-se um amplo debate!

Por Ultimo importa sdientar que as reformas a redlizar na Formagdo de Professores
ndo podem ser agpenas de edtratégia ou de méodo, mas também e sobretudo de
findidade. Para que escola estamos a formar professores? Qual é a profissionalidade

gue esse tipo de escola requer? O gque é /faz um professor ?

10



O modo como se conceptudiza o professor e 0 endno decorre da perspectiva que
cada sociedade tem, em cada momento, do que € a escola e do seu pape socid, e tem

influéncia directa no modo como se pensa e organiza a sua formacdo profissond.

As diferentes respostas que podemos encontrar a pergunta O gue é /faz um professor
S50 muitas vezes traduzidas em imagens e metdforas. A diversdade que encontramos a
este proposito ndo pode deixar de nos evidenciar a diversdade de leituras sobre o que
condtitui a esséncia do trabaho do professor. Também a literatura da especididade é
abundante em esforgos tendentes a Sstematizar perspectivas desgjadas, propondo-nos
uma variedade de tipologias para a descricdo e caracterizacdo da profissiondidade
docente (ALTET, 1996, PAQUAY e WAGNER, 1996, FERRY, 1987, ZEICHNER, 1983..), O que
evidencia as premissss de um debae mditiplo, cujas raizes encontramos nhas
transformagbes da profissondidade tradiciond do professor, posta em causa pelos
novos papéis atribuidos a escola, nomeadamente a sua articulagd com o mundo do
trabalho, pela democratizacdo do seu acesso e consequente crescimento e massificagdo
da escolarizacdo, pela competicdo com novas fontes de saber, pela emergéncia de novos

saberes com incidéncia sobre a compreensdo do processo de ensino e de aprendizagem.

A concepcdo provavelmente dominante € ainda a que pensa o professor como aguele
cuja missdo € transmitir o saber, focando a atencdo bre o papel de especialista numa
dada disciplina, cuja profissonalidade assenta, na posse de um saber académico Por

definicéo, o professor € entdo uma "pessoa culta”, um "instruido” (PAQUAY, 1996).

Esta concepcdo, que vaoriza sobretudo o0 saber a endnar, ndo reconhece a
especificidade de conhecimento pedagdgico-didéctico do professor (marca didtintiva
entre, por exemplo, 0 professor de histéria e o historiador, ou entre o professor de
economia e 0 economista), nem favorece a producdo de uma cultura profissond
prépria. Quanto a0 saber pedagdgico considera-se que pode aprender-se observando e
imitando os professores mais experientes, tornados mestres. Os formadores sdo praticos,
experimentados, assumidos como moddos, e a formagéo faz prevaecer os mecansmos

de acomodacdo mais do que de assimilacéo.

Uma outra metéora forte € a do professor técnico do ensino ou engenheiro do
ensino. Assenta no moddo da tecnologia cuja assuncdo fundamenta € a de que as
aquisices da ciéncia se gplicam nas sSituagbes da prética, tornando-a mais sgemdica e

previsivel.
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A concepcdo do professor como técnico do ensino, partindo da assuncéo genérica de
gque aprender a ensnar passa por adquirir os saberes derivados da investigagdo
cientifica, ndo é uma concepcao unitaria.

Com efeito, comporta tanto as perspectivas reduccionistas e descontextualizadas que
caracterizaram as primeiras redizagbes dos programas baseados nas competéncias,
centrados nos skills técnicos e pouco aentos a0 questionamento sobre a fungdo
ideoldgica e sobre o carécter ético e politico das finalidades educativas, como comporta
as que poderiormente se desenvolveram, orientadas pelos principios congrutivistas e
ecol6gicos, como sugere ESTRELA (1986) e BIDARRA (1996), € Que visam preparar O
professor para tomar decisdes autdnomas e responsveis em Stuacdo, furtando o

professor a execucdo meramente técnica

Se podemos partilhar com ELLIOTT (1990:16) a dura critica ao paradigma técnico, dele
dizendo que "desprofissionaliza os professores, convertendo-os em instrumentos
intermedidrios, aplicadores de técnicas elaboradas por especialistas externos, cujos
fundamentos e finalidades escapam ao seu conhecimento e controlo”, ndo podemos
deixar de sublinhar novamente que a raciondidade técnica pode representar um
progresso assndavel pelas possbilidades que tem de libertacdo do professor da
reproducdo acritica dos processo que a préica do dia a dia lhe impunham (imp&em),
devolvendo-Ihe uma capacidade de interrogacéo e de andise critica do rea pedagdgico,
fundamentos de uma dimensdo essencid do seu profissondismo, a capacidade de
produzir conhecimento profissona com rigor.

O endno, no que tem de singular, dindmico, imprevisivel, continua a depender da
intuicdo, da sensibilidade, da arte, tanto como das €cnicas. Porém, ndo se pode negar a
vdidade dos contributos que a ciéncia tém disponibilizado a0 agente de ensno.
Advogar o caracter cientifico do ensno e a consequente possibilidade de preparar o
professor com técnicas para o0 exercicio da sua funcdo ndo sgnifica nem negar o vaor
diferenciador do "carisma' de cada professor, nem t&0 pouco aceitar que O ensno se
pode transformar numa actividade de mera aplicacdo de um saber condruido agures,
forades.

Os diferentes modelos descritivos da actividade docente evidenciam a complexidade
do seu funcionamento e mostram que o lado técnico do ensino ndo é dternativo ao lado

intuitivo da decisio em "urgéncia e incerteza’ de que nos fda PERRENOUD. Na
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Formacdo de Professores, sobretudo na formacdo inicid, precisamos reter o mehor
dessa raciondidade técnica, no que da significa de avango no conhecimento, e o melhor
das perspectivas condrutivistas e reflexivas, no que representam de aceitacdo do
subjectivo, dos valores, da pluraidade.

Numa abordagem de sintese a0 professor profissional de ensino, outra das imagens
para definir o professor, DONNAY e CHARLIER (1990, CHARLIER, 1996) definem a sua
profissondidade como a de um formador que (1) em funcdo de um projecto de
formacdo explicito, (2) tem em conta de forma deiberada o maor nimero de
pardmetros possiveis da stuacdo, (3) articulando-os de modo critico (com a guda de
teorias pessoals ou colectivas), (4) pergpectiva uma ou vérias possibilidades de conduta,
tomando as decisdes de planificacdo da sua acdo; (5) executa o projecto em situagéo,
no concreto, recorrendo as rotinas para assegurar a eficacia da sua acgdo (6) e
regjustando o que considerar necessario (eflexdo na accdo) e, findmente, (7) tira, para

mais tarde, licdes da sua prética (reflexao sobre a accao).

O mérito deste agoritmo, centrando-se no saber como, mais do que no reportorio
cognitivo do saber que, parece-nos resdir no facto de fazer emergir os tragos essenciais
da profissondidade do professor profissond em torno de trés funcbes base da
actividede docente o planificar, 0 endnar, o investigar as suas préticas, permitindo
evidenciar 0 que precisam 0s professores gprender para desenvolver uma acgéo

profissond no ensino (BALL e COHEN, 1999)

Em primero lugar, a planificacdo das actividades. A concepcdo profissonal do
professor exige-lhe mais do que uma gestéo rotineira ou tecnicita. O professor precisa
conhecer, com procedimentos de rigor, 0 seu singular campo de operacdo, procedendo
a0 diagnégico da Stuacdo, dinamicamente acompanhando a sua transformacdo no
tempo. Precisa prever, antecipar um esquema de accdo que se adeque a Situacdo
diagnogticada, o que implica amplo conhecimento do curriculo, da sua &ea de ensino,
das metodologias disponivels para 0 seu ensino, dos objectivos e findidades desse
endno. Mas também um amplo conhecimento dos aunos, das suas diferencas e

singularidades, do que é aprender e como se pode intervir na gprendizagem. ..

Em segundo lugar, a execucdo do projecto, a execucdo do endino. Isto € o passar a

accdo concreta do que foi planificado. Esta passagem ndo se faz mecanicamente de
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forma tecnicista, mas de forma regulada, dado que a redidade € sempre mais rica e

variada do que dgum plano possa determinar.

Nesta fase o professor precisa do mas amplo e diversificado conjunto de
conhecimentos possivel. Nenhuma categoria de conhecimento pode ser excluida ou
dispensada. Apesar do enorme avango proporcionado pelos estudos de dominante
antropologica (MALGLAIVE, 1995; PERRENOUD 1996; TARDIFF, cit PAQUAY et a 199) € de
inspiragdo cognitivita (CHARLIER, 1989; CLARK e PETERSON, 1989) desconhece-se coOmo
€ gue o professor mobiliza em Stuacdo o0s seus saberes e conhecimentos, como e faz a
passagem da base de dados para a ac¢do. Pode-se, contudo, aceitar como provave que

quanto maisrico for o reportdrio, mais rica e pertinente sera a sua mobilizaco.

E, pois, fundamental que o jovem professor estgja bem preparado com um extenso e
rico reportorio de conhecimentos tedricos e processuais a que possa recorrer para
mobilizar em Stuacéo.

Em terceiro lugar, finAmente, a reflexo sobre os processos e os produtos da accéo,
envolvendo uma prética e uma atitude de pesquisa, ito €, a apreciacéo critica b qué e
como foi antecipadamente pensado, b qué e como foi executado, do que foi findmente
obtido e do desvio face as finalidades orientadoras da accéo ou face aos referentes a

partir das quais estas foram construidas como desgavels, é aterceira etapa

Tratando-se da accdo e havendo descontinuidades entre o0 pensado e o agido, entre 0
desgado e o redlizado, o professor precisa que lhe sga dada oportunidade de “se ver ao
espelho”, de e ver em Stuacéo, pda mediacéo da observacdo de outros, de modo a
poder fazer gproximagdes sucessivas, numa relacdo prético-tedrica, a um espago de

maior congruéncia entre pensamento e acgao.

E eta tercdra dimensio que caracteriza um  profissond  autonomo e  etica,
pedagogica e paliticamente responsavel, capaz de agir deliberadamente de acordo com
um conjunto coerente de pressupostos, criticamente assumidos. O professor torna-se (ou
goroxima-se do) pedagogo, na acepcdo dada por HOUSSAYE (1997:91) - “"aquele que
procura conjugar a teoria e a prética a partir da sua prépria accdo", autor que refere
ainda que 'a especificidade de uma formacdo pedagdgica, sga inicial ou continua, ndo
€ de reflectir no que vamos fazer, nem no que devemos fazer, mas reflectir sobre o que

fizemos'.
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Uma edraégia inicid de formacdo orientada paa o0 desenvolvimento de um
professor profissond ndo pode minimizar a prética Nd uma préaica qualquer, mas
uma pratica que possa ser distanciadamente observada, andisada, inquirida, apreciada e
aceite como ponto de partida para novas praticas. Ou sga, uma prétca que €
gamultaneamente o lugar de aplicacdo, de quesionamento e de producdo de
conhecimento. Por isso mesmo também n&o pode secundarizar a formacdo profissona
dos intervenientes de quem se espea 0 acompanhamento/  desenvolvimento

[aperfeicoamento dessa prética.

Em sintese:

A Pratica, enquanto componente da preparacéo inicia para ser professor, deve ser
reconceptuaizada, clarificando-se as suas findidades e objectivos na Formacéo

Inicid de Professores.

Dispositivos inovadores da Prética exigem profissonals da formacdo, dotados de
um corpo de conhecimentos, capacidades e atitudes especificos fundamentadores das
Suas competéncias enquanto formadores em contexto de traba ho.

A invedigacdo, na medida em favorece a aguiscdo /desenvolvimento das
capacidade de observacdo, de questionamento e de andise da redidade onde se
intervém, capacidades béddcas para susentar a reflexdo sobre as préticas e,
consequentemente, a producdo de saberes especificos da profissdo de professor, deve
ser tomada como estratégia fundamental de formacao.

Para poder intervir pertinentemente na Formacdo de Professores, precisamos
continuar a desenvolver esforcos, sobretudo em mais e mas rigorosa investigacéo,
no sentido de descrever a sua redidade, hoje tornada opaca pela multiplicidade de

perspectivas e de discursos que a atravessam.
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