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Resumo

Este artigo debate e reequaciona a natureza da actividade docente numa perspectiva
sociolégica e histérica, confrontando-a com descritores de profissionalidade,
nomeadamente a especificidade da funcio e a natureza do saber profissional. O conceito
de ensinar é reconceptualizado dentro desta linha de andlise, assumindo-se o professor
como um profissional de ensino.

Da fundamentacio desenvolvida analisam-se implicacoes para as logicas de
formacio, que se perspectivam como desejavelmente organizadas em torno da centralidade
da pritica profissional e sua teorizacdo e anilise reflexiva e critica, tornada produtora de
saber proprio da profissio.

Nesse quadro se apresentam alguns resultados parcelares de um projecto de
investigacdo em curso sobre as priticas de formacao de professores de 1.° ciclo numa
instituicao de ensino superior, cuja orientacio se baseia nestes pressupostos.
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PROFESSOR — UMA REPRESENTACAO SOCIAL EM DISCUSSAO

A necessidade de gerar ambientes fortemente interactivos, desde o inicio da formacio
profissional, emerge como uma das tendéncias mais interessantes da profissionalizacao

dos professores (...) A pritica profissional é entendida como referéncia de fundo, espaco e

1 Este artigo inclui elementos relativos a uma investiga¢do em curso, coordenada pela autora, e integrada no Projecto
“Supervisdo e desenvolvimento profissional”, coordenado por Isabel Alarcio - do Centro de Investigacao em Diddctica
e Tecnologia na Formacao de Formadores: Universidade de Aveiro, Portugal. Projecto financiado pela FCT - Fundagio
para a Ciéncia e Tecnologia.

2 Escola Superior de Educacdo de Santarém.
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tempo de producio de saberes e competéncias que justifica, legitima e doseia os saberes
disciplinares a adquirir e que estabelece como principal finalidade ‘fazer dos futuros
professores praticos reflexivos’ (Tardif et al. 1998). (...). Esti em causa uma nova
epistemologia da pritica profissional (...).

(Amiguinho, 1998, p. 40).

O reconhecimento de novos quadros epistemoldgicos para a formacio inicial de
professores — cuja necessidade o actual debate sobre as implicacdes do processo de Bolonha
tem tornado mais viva — configura a visibilidade de uma tensdo no que a propria natureza da
profissdo diz respeito. Essa tensdo pode ser lida no plano sécio-historico, no plano

praxiologico e no plano epistemolégico, que com os anteriores se articula.

O plano sdcio-histérico

As evidéncias do desajuste da concep¢do mais dominante no senso comum e consolidada
no imagindrio social - o professor como alguém que “dd aulas” de alguma drea ou disciplina
- ou a mesma ideia reelaborada num plano mais profissional, como o especialista de uma ou
mais disciplinas de que pratica a docéncia, sio abundantes. Esta persistente representacdo
precisa assim, para ser compreendida, de ser confrontada com a realidade socio-historica do
tempo actual, mediante a desconstrucdo e exame dos seus pressupostos € do modo como foi

sendo socialmente construida.

O professor entendido como “aquele que professa”, que torna publico o seu saber para
outros, conflitua cada vez mais com um tempo em que a necessidade de “professar” ou "ler”
um saber que foi, durante um longo tempo historico, apenas dominado por alguns (recordemos
a expressdo universitdria ainda em uso hd poucas décadas para referenciar o catedritico - o
“lente”, aquele que 1€, que distribui o saber que se consubstancia na sua citedra) € ultrapassada pela
vertigem da crescente difusao, complexificacao e acessibilidade do saber. Tal no¢ao nio parece ji
suficiente nem adequada para identificar a especificidade da funcao do “professor” na medida em
que nio lhe corresponde a mesma necessidade social de outros tempos, e uma das dimensoes do
reconhecimento social de uma profissio € justamente a identificacao clara da sua funcio, e
respectiva utilidade social, legitimando-se o seu exercicio pelo dominio do correspondente saber
especifico, de que partilham os membros do grupo profissional. Reporto-me, neste artigo,
em termos de descritores de profissionalidade, sobretudo a funcdo e ao saber profissional
(Giméno Sacristan, 1994; Novoa, 1992: Perrenoud, 2000, 2003; Rolddo, 1998, 2000, 2004).
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Se a funcio distributiva do saber se tornou menos necessaria, indiciard esse facto a
dispensabilidade da actividade docente num futuro proximo? Curiosamente, o professor nio
se tornou dispensavel, como a primeira vista poderia parecer. Serd porventura socialmente
dispensdvel, no futuro, uma certa forma de ser professor que se esgotou historicamente. Na
pers-pectiva que aqui procuro fundamentar, a nova realidade social dos tempos pos-modernos
reclama de forma acrescida a necessidade do trabalho deste profissional a que chamamos
professor, contudo acentuando uma leitura diferente da sua funcio: ja ndo para que “professe”,
publicite, apresente o seu saber, outrora restrito, nem tao pouco para que se eshata o seu
papel e se converta apenas no assistente facilitador da aprendizagem auténoma dos alunos,
como a leitura simplificadora de movimentos teoricos na linha da aprendizagem activa e da
nao directividade, associados, por vezes, a algumas interpretacoes discutiveis do
construtivismo, defendem, mas antes para que assuma um papel activo que se reconhece

como socialmente necessdrio — o papel de ensinar.

Parece uma afirmacio paradoxal ou redundante. Que entendemos entdo por ensinar,

afinal em aparente concordincia com a imagem social dominante atrds criticada?

Reportamo-nos 4 vertente do ensinar que, na mais pragmatica lingua inglesa3, nos
conduz a outra rede de significados bem diversa, implicada também na construcio historica
e social do conceito de ensinar - refiro-me a ensinar no sentido de fazer aprender alguma
coisa a alguém (Roldao, 1998, 2000; 2004).

Trata-se assim de ressignificar o sentido de ensinar, pela anilise de duas leituras que
na representacdo social e na historia do professor coexistem: ensinar como professar um
saber— com a énfase na relacio do profissional ao saber que transmite — e ensinar como fazer
aprender alguma coisa a alguém - com a énfase da funcio na transitividade da accio, isto €,
na construc¢do intencional da passagem, ou promogio de apropriacio de alguma coisa, para

e pelo outro.

Neste confronto, o primeiro elemento de anilise a reter ¢ que, em ambas as leituras de
ensinar atrds delineadas, se verifica a mediacdo do professor entre o saber a fazer aprender
(qualquer que ele seja) e o aprendente. O segundo elemento de andlise — e € desse que
sobretudo nos ocupamos - reside na énfase diversa, atribuida a funcio de ensinar nessas

duas perspectivas, relativamente aos dois elementos entre os quais exerce a mediacio:

3 Teacher - a person who teaches, i.e, gives knowledge, or skill of, or training, or lessons, to someone (Longman
Dictionary of Contemporary English, 1978).
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(1) Considera-se que o professor ensina porque e enquanto professa — expoe,
apresenta, disponibiliza — um saber conteudinal que domina, sendo a apreensio
pelo outro principal ou exclusivamente responsabilidade dele, aprendente? Neste
caso, a ac¢do é largamente intransitiva no que se refere ao aluno, e apenas
transitiva no que se refere ao saber - “ensino Histéria ou Matemdtica”. Neste
caso, o professor é profissional de um saber mais do que de uma funcio; ou a
funcdo de ensinar terd que ser lida — como foi historicamente - associada
sobretudo ao facto de tornar publico, disponibilizar, abrir acesso a um
conhecimento objectivo que se possui e se transmite; 0s alunos sdo de algum
modo externos a este processo — perante o conhecimento exposto, apreendem

ou ndo, por forca do seu esforco ou capacidade apenas,

(2) Ou considera-se que o professor (teacher) ensina porque e enquanto é espe-
cialista da func¢do de estabelecer, fundamentado em saber proprio, a ligacdo entre os
dois polos de que € mediador - o saber e o aprendente? Nesse caso, a leitura da
funcido configura uma dupla transitividdae — o professor ¢ aquele que ensina
nio s6 alguma coisa, mas alguma coisa a alguém. Define-se, nesta perspectiva,
como um profissional de ensino: alguém que sabe - e por isso pode, e a
sociedade espera que o faca — construir a passagem de um saber ao aluno. Lida
deste modo, a funcio incide na organizacdo activa do que Philippe Perrenoud
designa como o trabalho de ensinar de modo a possibilitar o trabalho de aprender
(2000), que continua a ser construido pelo e no aluno, e de cujo esforco depende
a consecucio final do aprendido, mas orientado, intencionalizado e tutorizado
por este profissional. Exige-se, neste caso, a equilibracdo inteligente, por parte
do profissional, do saber conteudinal que ensina e do modo como construir a

sua apropriacdo pelos alunos, considerados nas suas diversas especificidades.

O exame da natureza da funcdo de ensinar, balanceado entre estas duas tendéncias,
introduz a necessidade de situar historicamente a questdo. A prevaléncia da dimensio ensinar
- professar adequou-se, na exigéncia social, a épocas em que o saber era restrito e pouco
acessivel, e os pablicos discentes socialmente limitados e tendencialmente homogéneos. Por
isso o formato organizativo e curricular da escola publica, estabilizada nos séculos XIX e
primeira metade do século XX, associada a consolidacdo do Estado-Nagdo e a procura taylorista
de uma eficaz distribuicdo de saber e de alfabetizacdo, se pautou pelo predominio desta 16gica
(No6voa, 1992; Rolddo, 2000). Essa estruturacdo organizativa, bem como a cultura escolar e
docente que lhes corresponde, permanecem evidentes na escola actual, com incisivos sinais

de ruptura e inadequacdo as situagdes pos-massificacdo escolar, e muito mais as pressoes do
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que tem sido designado como sociedade do conhecimento e que, inexoravelmente, caracteriza

a temporalidade que vivemos e o previsivel futuro (Comissdo Europeia, 1995).

A situagdo actual indicia assim a necessidade de reinvestir a débil profissionalidade
docente no predominio da funcdo de ensinar-fazer aprender alguma coisa a alguém, sem o
que a profissao docente se encontra condenada ou a um esavaziamento de sentido social, ou
a uma ineficicia persistente geradora do seu descrédito, podendo antever-se outros
dispositivos de ensinar-fazer aprender, eventualmente mais eficazes que a escola e os
professores se estes persistirem em funcionar na logica de apresentar/distribuir saber
(Garcia, 1999; Darling-Hammond, 2000).

Ensinar ndo se tornou socialmente supérfluo, bem pelo contririo. A ampliacio e
diversificacio dos sujeitos que frequentam as escolas, inseridas em sociedades que exigem
qualificacoes crescentes extensivas a totalidade da teia social, cada vez mais conduz, na

perspectiva eu aqui defendo, a um refor¢o da preméncia social da fun¢io de ensinar.

De facto, a informacdo abunda, circula e é acessivel; os jovens escrevem hoje em mais
quantidade do que nos, os seus doutos progenitores — mas fazem-no em suportes técnicos e
logicas comunicativas totalmente diversas. Daf a discussdo reemergente dos “beneficios e
maleficios” por exemplo da Internet, recentemente lancada a proposito de uma entrevista de
Umberto Eco ao jornal alemdo Die Wlet, na ocasiio do lancamento do seu novo livro
“A misteriosa chama da rainha Luana”. Um dos problemas novos que a acessibilidade,
circulacdo e imensiddo da informac¢do disponivel trouxe consigo reside, segundo Eco, na
dificuldade de se estabelecerem, nas sociedades actuais, significados partilhados relativamente
estdveis, uma vez que cada individuo faz um ou virios percursos de acesso e de leitura
casuisticos e casuais que podem tornar-se totalmente desenquadrados de quaisquer referentes
culturais comuns, receando-se, na leitura de Eco, a construcdo de enciclopédias de informacido
individuais, todas diversas e intraduziveis, numa espécie de renovacio do mito de Babel com
a instalacdo da incomunicacido universal. O que nio deixa de ser efectivamente um ponto de

reflexdo a considerar seriamente ao nivel da educacio.

Por outro lado, informacdo ndo é sinénimo de conhecimento. Os media e a Internet ou
seus sucedineos oferecem informacido em estado bruto. Sem anilise, sem organizacdo, sem
hierarquia, sem valoracoes logicas ou ideoldgicas — sem leitura. E a cultura, construida
socialmente nos grupos e sociedades, que permite apropriar significados comuns, mediante
um conjunto de processos de referenciacio e descodificacdo, simbolizacdo e interpretaco,
que, embora varidveis de contexto cultural para contexto cultural, constréem sentidos e
permitem “ler” a informacio e organiza-la em corpos de significados que a transformem em

saberes — utilizdveis e comunicaveis.
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Esta situacio, ndo tdo nova como poderiamos julgar, reconduz-nos a anilise que acima
inicidmos sobre a natureza da funcio de ensinar. Ensinar, para além de ter sido historicamente
associado ao passar — professar — de um saber restrito a poucos, também foi desde as origens
das sociedades, o processo de fazer com que outro aprenda e aproprie saber. Nada que afinal
tenham inventado os construtivistas ou os pos-modernos, como algum senso comum com
larga difusdo medidtica parece querer fazer acreditar. Ensinar, enquanto arte de fazer aprender
alguma coisa a alguém, atravessa os tempos e € transversal a movimentos teéricos de sinais
muito diversos. J4 estd presente, no essencial, na maiéutica de Socrates ou nos peripatéticos
ensinamentos de Aristoteles, como na preclara teorizag¢ao de John Dewey no inicio do século
XX, e também, por muito que certo maniqueismo tedrico por vezes o ignore, nas abordagens

behaviouristas ou nos movimentos para a eficicia.(Climaco, 2002; Roldao, 2003).

No essencial, trata-se de, com preocupagoes e pontos de partida diversos, encontrar as
formas (ainda que porventura de reforco e treino, umas orientadas por valores conservadores,
outras dirigidas para a intervencio social) de ensinar bem, ou seja, de fazer com que o outro
aprenda, apreenda, aproprie alguma coisa que se considera importante ser aprendido. Obra
de arte, engenharia e cultura... Trabalho para profissionais, nio tarefa encomendada ou
prescrita a funciondrios passivos, nem debitacdo de alguns manuais que se pode exercer com
- ou sem - qualquer formacdo até que se encontre outro emprego. Nao seguramente a simplista
apresentacdo discursiva de topicos que, como muita investigacdo recente demonstra,

caracteriza grande parte do desempenho docente existente.

A situacdo da efectiva pratica docente vivida nas escolas, e reproduzida por socializacio
permanente dos nedfitos, ndo deve ler-se como uma censura aos professores enquanto actores
individuais, mas importa sim entender como foi construida por um processo historico que
No6voa (1989) caracteriza com lucidez. Tal percepcio ndo pode porém ser inibidora da ac¢io
que, manifestamente, requer e prenuncia uma ruptura no plano da actividade profissional
dos professores. Ruptura que s6 pode passar por um salto no grau de consciéncia critica dos
proprios profissionais, assente numa inteligéncia analitica acrescida, de que os processos de

formacdo sio parte essencial, como adiante se procurard analisar.

Trata-se de um processo de mudanca de cultura profissional, nunca passivel de obedecer
a logicas voluntaristas ou regulamentadoras, mas que, ao invés, tem de ser construido a partir
de dentro da propria comunidade docente, estrategicamente suportado por dois eixos fulcrais
- (1) a formacido como processo de desenvolvimento profissional assente numa supervisio
reflexiva, e (2) a reorganizacdo das escolas como contextos de trabalho produtores de

conhecimento profissional.
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O plano praxioldgico

Prende-se esta andlise jd com o plano praxiologico. A reconceptualizacio da profissio,
entendida como o exercicio, fundado em saber profissional, do acto de fazer outros apren-
derem alguma coisa — ensinar -, implica movermo-nos para o descritivo das praticas docentes
e sua justificacdo. A organizacido da escola como institui¢ao organizadora do curriculo e por-
tanto, do ensino e aprendizagem que lhe correspondem, traduz e arrasta até ao presente uma
estrutura anquilosada concebida para outra época e situacio. Ao professor tem sido pedido
sobretudo que se enquadre e se ajuste a um modo de organizacdo do trabalho caracterizado
por uma rotina predominantemente distributiva, pouco desafiadora da curiosidade e do
genuino desejo de aprender e compreender, segmentadora da accio docente e suportada por
materiais de trabalho e estudo que remetem o professor para uma auséncia de autonomia
lamentdvel e para o apagamento nio s6 da funcdo de ensinar que aqui vimos defendendo -
fazer aprender — mas mesmo para o esvaziamento da concepcio de ensinar — professar um
saber, ja que, mesmo dentro dessa postura, o professor se vé — e se aceita — largamente sub-
jugado pela dominancia dos materiais pré-produzidos, nomeadamente os manuais, porventura

o mais influente “gestor” do curriculo no trabalho docente quotidiano (Rolddo, 2003).

A investigacdo demonstra largamente que o manual (e outro tipo de materiais pré-
-produzidos e organizados em sequéncia de ac¢oes pré-estabelecidas) é seguido passivamente —
em lugar de ser usadoadequadamente — em resultado de um conjunto conjugado de pressoes sociais,
externas e internas a propria escola, que contribuem para proletarizar e desprofissionalizar o
professor (Apple, 1997). De novo aqui se trata ndo de vituperar os professores — até porque
esta descricdo € forcosamente global e comporta numerosas excepcdes — mas sim de introduzir
a relevincia do investimento numa formacdo que alimente a capacidade de andlise, a defesa e
regulacdo da qualidade do desempenho e a competéncia da decisio informada e sustentada em

saber (Campos, 1995), num grupo profissional que necessita de se reforcar na sua profissionalidade?.

4 Avisio do professor como profissional (por contraponto a funciondrio ou técnico) estd longe de ser um dado adquirido

no estado actual dos sistemas e das sociedades. Diversas ambiguidades relativas a fungdo, ao saber, ao poder, individual
e colectivo, de quem ensina, remetem para uma situacdo bem mais proxima do que Giméno Sacristin designa por
semi-profissionalidade (1994). Outros mecanismos de producio de conhecimento e de controlo curricular de vario
tipo, também jd referidos, convergem no sentido de um esvaziamento da autonomia do professor e da construcio do
seu proprio saber (Apple, 1997; Zeichner, 1993; Hargreaves, 1999; Fernandes, 2000).
A questdo dos manuais prende-se com o seu caracter tendencialmente substitutivo da decisao e da gestio do docente,
resultante da forma como apresentam as tarefas ou informacdes (em formato tao “facilitador”, pronto--a-usar, que
evite todo o trabalho do professor, gerando maior procura), e nao com a indispensivel e valiosa existéncia de manuais
ou materiais de apoio de qualidade organizados para serem utilizados selectivamente — situacio rarissima e
provavelmente pouco rentdvel comercialmente, do ponto de vista das editoras.
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0 plano epistemoldgico — a natureza do conhecimento profissional

A sustentacdo e reconhecimento da funcio profissional, em todas as profissoes, legitima-
-se pela especificidade - e consequente localizacao dentro do grupo - do saber necessario
ao seu desempenho. No caso dos professores, a ambiguidade conceptual em torno da funcio,
agravada com as marcac¢oes nitidamente diferenciadoras de subculturas nos diferentes niveis
do sistema, com logicas de saber profissional diversas , constitui um outro factor de
insuficiéncia da afirmacdo dos docentes como profissionais plenos, empurrando-os para as
categorias equivocas de funciondrios letrados, ou de técnicos praticistas, prisioneiros de
rotinas e/ou de regulamentacoes, mas com escassa autonomia no agir € no pensar a ac¢ao,
embora por vezes com campos largos de arbitrariedade, o que ainda mais descaracteriza o

rigor do saber profissional legitimador.

Esta € uma das limitacoes que Darling-Hammond refere na antecipacio projectiva de
cendrios futuros para a profissio docente (2000). E o saber profissional, assumido e defendido
pelo colectivo profissional, produzido adentro das suas fronteiras e em redor da sua praxis,
avaliado e regulado pelos proprios, —no que se refere, por exemplo, a0 acesso a profissio —
que torna credivel a voz de grupos profissionais como os médicos, os arquitectos, ou o0s
engenheiros, no actual debate politico em torno da exigéncia de formacio face a Bolonha.
A colagem historica dos professores a um modelo funcionirio, em que a producio de
conhecimento proprio € o elo mais fraco, substituida por uso ou transferéncia de conhecimento
produzido por outros e noutros dominios, e investido numa logica individual e raramente
como saber profissional da classe, limita-lhes o crescimento necessdrio da afirmacio

profissional na sociedade.

Tentando clarificar um pouco a natureza deste saber profissional educativo legitimador
da funcido de ensinar que ao professor compete, sublinha-se que este saber nio pode ser
assimilado ao mero dominio de conhecimentos cientificos relativos aos conteddos curriculares,
nem reduzido aos conhecimentos cientificos e metodologicos do campo das ciéncias da
educacdo, ainda que os exija e muito. Tdo pouco se pode limitar ao praticismo pragmatico,
directamente resultante do dominio de técnicas e da repeticdo de rotinas de sala-de-aula.

O saber educativo inclui e € feito de todos esses elementos, sem poder dispensar
nenhum, e sem se reduzir a lo6gica aditiva das partes que o integram. Consiste antes na
mobilizacio complexa, organizada e coerente, de todos esses saberes em torno de cada
situacdo educativa concreta, no sentido da consecucdo do objectivo definidor da accio
profissional — a aprendizagem do aluno. Desta mobilizacio reflectida e ajustada de saberes

prévios (gestdo de saber), resulta, por sua vez, a emergéncia de saber especifico da profissio,
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que nasce do exercicio da mesma e da dialéctica saberes/situacoes que o acto de ensinar
envolve (producio de saber). (Roldio, 2003). E esse, na perspectiva em que me venho
situando, o saber especifico definidor da profissionalidade docente, que vem sendo
operacionalizado na investigacdo neste dominio (Shulman, 1987, 2004; Schon, 1987, Alarcio,
1996, 1998; Campos, 1995a).

E se isto € verdade, existe um enorme equivoco nas logicas que presidem a formacio,
quando se estruturam e reproduzem matrizes formativas qualitativamente muito diferenciadas
entre os educadores de infincia e os professores do 1.° ciclo e os professores do secundirio
ou do ensino superior. Trata-se da metafora bem conhecida do duplo funil: para o educador
de infincia e o professor do 1.° ciclo, parece considerar-se que é preciso mais conhecimento
dito pedagogico e umas luzes de conhecimento cientifico, ndo muito exigentes; a medida
que se caminha para a especializacio do conhecimento conteudinal, mais importante é consi-

derada a chamada dimensio cientifica e menos a dimensdo pedagogica — que todavia ¢ cientifica....

Designo os polos desta dicotomizacdo como o mito “pedagogicista” e o mito
“cientificista”®. Olhando a fung¢do de ensinar como a de fazer com que alguém aprenda alguma
coisa, o conhecimento necessirio é, no essencial, da mesma natureza, nos professores do
1.° ciclo, nos educadores de infincia e nos professores do ensino superior que, diga-se em
abono da verdade, em geral, temos pouca formacdo pedagogica (Rolddo, 2004). As diversas
especificacdes, indispensaveis, das sub-dreas ou niveis do exercicio profisional, ndo residem
nesta logica de alterndncia/oposicdo — pedagdgico versus cientifico - mas sim na solida
constru¢ao de um mesmo tipo de saber cientifico-profissional, integrador de todos os saberes
que se mobilizam para a pratica da ac¢do de ensinar— enquanto fazer aprender alguma coisa
a alguém - adequada ao nivel, campo, disciplina e contexto.

Esta parece-me uma questdo central relativamente 4 discussdo actual sobre a
harmonizag¢do dos processos de forma¢do no ambito do Processo de Bolonha. A concepcio
dicotémica “pedagogicista-cientificista” leva a distor¢coes de sentido da pratica profissional
em todos os niveis de ensino, mas tem particulares repercussoes na promogdo e anilise da
qualidade do ensino que se pratica nos niveis iniciais da escolaridade. Do meu ponto de
vista, & essencial que o professor dos primeiros niveis tenha um enorme e rigorosissimo saber
cientifico. Incluo no saber cientifico o saber solido sobre as ireas de conhecimento que

integram o curriculo, sobre os seus alunos e sobre 0 modo de ensinar, constituindo-se como

5 As designacoes sdo da minha responsabilidade e pretendem tornar explicita, recorrendo a uma terminologia pouco
habitual, a natureza das duas perspectivas.
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um todo em accdo e ndo como um somatorio de partes, cujos pesos se adicionam. Assim
como, para os professores do ensino secundirio e ainda mais do ensino superior, é
indispensavel um fortissimo saber cientifico daquilo que se ensina, do modo como se ensina
e dos sujeitos e finalidade desse ensino. Existem, necessariamente, dentro deste saber, diversos
formatos e modalidades, adequados aos niveis e areas do curriculo e do sistema. Mas as
especialidades decorrem deste saber profissional comum e desenvolvem-se dentro dele, e
ndo o contrdrio — a sua construcdo aditiva e exégena (Rolddo, 2000, 2001; Hamido, César e
Roldao, 2003).

Formar profissionais de ensino — implicacoes da concepg¢io do professor como

profissional de ensino

Da andlise da natureza da accdo profissional do professor e do saber que ela requer,
decorrem algumas implicacoes possiveis desta conceptualizagdo, no sentido do reforco da
qualidade da formacio dos docentes, considerando quer a formacdo dos docentes do

1.° ciclo e educadores de infincia, quer a dos niveis subsequentes do sistema educativo.

Uma primeira implica¢io residird num reforco da exigéncia e da qualidade cientificas
da formacdo. Penso que os nossos alunos tém que saber muito mais e muito melhor, e em
Gltima instdncia somos nos, formadores e instituicoes de formacio, que somos responsaveis
por isso. Refiro-me a saber profissional® no sentido que tentei clarificar anteriormente.
Sublinho, a este respeito, que partilho a concepg¢io da Ivor Goodson (1999) quando se refere
a profissao do professor como uma profissdo intelectual. Na minha andlise, a natureza da
actividade implica que o professor seja um profissional de cultura, e neste momento nio o é
- nem os professores de 1.° ciclo, nem os do 3.° ciclo ou secundario. Nao temos sido, a meu
ver, profissionais de cultura ou de conhecimento, o que pode coexistir com sermos bons
professores, na l6gica actual. Quanto muito, somos especialistas numa area de saber, o que

nio é a mesma coisa que ser profissional de conhecimento e de cultura.

Uma segunda implicacdo para a formacdo tem a ver com a centracdo na ac¢io

profissional, na ac¢do de ensinar, como eixo organizador de toda a formacio. Tal orientacio

6 A distincdo entre saber e conhecimento, também relevante para o aprofundamento das questdes enun-ciadas, ndo foi
aqui considerada por se entender exceder o objectivo central do texto. Usimos assim prefe-rencialmente saber
profissional mas num sentido proximo do atribuido na literatura a conhecimento profissional.
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significa nao conceber os planos de formagdo como uma soma de partes mas como um projecto
organizado em torno do desempenho profissional que é aquilo que lhe di sentido. (Roldao,
2001; 2002; Zeichner, 1993).

Uma terceira implicacdo traduz-se em orientar toda a formacdo para a capacidade de
conhecer, de pensar sobre, e de agir fundamentadamente. Se os futuros professores sairem
da formacdo inicial com esta capacidade ou competéncia, no sentido mais rigoroso, teremos
certamente um elevado nivel de qualidade que neste momento nido temos. Importa ainda
sublinhar a constru¢do, no formando, da capacidade de avaliar a sua accio, indispensivel a

qualidade do desempenho.

Uma outra implica¢do dos pressupostos aqui assumidos traduz-se no desenvolvimento
do que se designa como formacdo por imersdo. A formacio inicial que se configure como
“preparacdo anterior a”, ignora a for¢a poderosissima da cultura profissional e da cultura da
escola, (Hargreaves, 1998; Lopes, 2004) uma e outra marcando o aluno, antes e depois do
breve perfodo da formacdo inicial, com todas as solidamente instaladas crencas sobre o que
€ um professor. A eficicia da formacdo inicial passa por assumir uma ruptura de paradigma
nas nossas logicas de trabalho nas universidades e nas instituicoes de formacio: trata-se de
perspectivar a formacio, sustentada pelos saberes tedricos e teorizadores que a instituicdo
produz e oferece, como desenvolvendo-se mediada pela imersio no contexto de trabalho, e
transformando, por essa via, gradualmente, esses mesmos contextos de trabalho, portadores
de uma cultura propria muito resistente, com as suas logicas, rotinas e valores instalados,
que, em poucos anos ou mesmo meses, submergem o professor principiante, condicionado,

acima de tudo, pela necessidade de aceitacdo e socializacdo securizantes.

A formacio inicial s6 serd eficaz se se transformar nesta formacdo em imersio, feita
com as escolas, que, por um lado, coloque os futuros professores em situacio que alimente o
seu percurso de formacdo inicial e, por outro, converta as escolas, os jardins de infincia, os
contextos de trabalho em que os nossos profissionais vio actuar, em outras tantas unidades
de formagio que connosco, ensino superior e investigadores, construam parcerias de
formacdo/investigacdo, desenvolvidas dentro da ac¢io quotidiana da escola, transformando-

a em espaco real de formacdo profissional permanente.

O investimento na especificidade da fungdo e do saber especifico do professor, essencial
ao reforco e reconceptualizacio da profissionalidade da accio docente, implica retomar a
problematizacdo da formacio tendo em conta a crescente drea de decisdo atribuida social e
politicamente ao professores e escolas sobretudo a partir da dltima década do século XX,
(Giméno Sacristan, 1994; Roldido, 2003).
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Num tempo em que os sistemas educativos ao nivel da formacao superior e, sobretudo,
o subsistema da formacido de professores estdo em discussdo piblica face as implicacdes do
Processo de Bolonha, permito-me retomar, por corresponder ao meu pensamento actual, o
que escrevi noutro lugar a proposito da especificidade do perfil do professor como profissional

de ensino e dos principios orientadores da sua formacao:

Saberes cientificos s6lidos, quer no plano do objecto da aprendizagem, quer dos sujeitos,
quer da relacido entre ambos e de ambos com os seus contextos, capazes de ser
inteligentemente mobilizados na ac¢do, em cada accio, sio os elementos sem 0s quais nio

existe saber docente que possa considerar-se profissional, isto é, caracterizador e

sustentador da especificidade do seu exercicio.

(...) Tomando assim estes pressupostos de partida — formacao de profissionais e formaciao
como um processo Gnico e continuo de desenvolvimento profissional - consideram-se

principios norteadores das estratégias de formacao, por parte das instituicoes, os seguintes:

(1) apetrechar os professores com saberes de referéncia sélidos no plano cientifico-
profissional (o que abrange todos os saberes envolvidos no acto de ensinar),
estruturantes e mapeadores do campo de conhecimento profissional;

(2) apetrechar os professores com competéncias para ensinar, simultaneamente
emergentes e integradoras do saber profissional, contextualizadas na accdo

profissional (Perrenoud, 1999; Alarcio, 1998);

(3) apetrechar os professores com competéncias de producdo articulada de
conhecimento profissional gerado na ac¢do e na reflexdo sobre a ac¢do, teorizado,
questionante e questiondvel, comunicdvel e apropridvel pela comunidade de

profissionais. (Rolddo, 2001).

Uma abordagem a formacido para profissionais de ensino — elementos de uma

investigacao em curso

Numa institui¢io de formacido de professores, partindo destes pressupostos, em larga
medida fruto da producdo de conhecimento que se gerou na instituicio em torno do
lancamento do processo de acreditacio pelo INAFOP, entretanto suspenso e extinto por
decisio governativa até hoje nio explicada pelos decisores, iniciou-se em 2000-2001 um
processo alargado de reorganizacdo da formacio de professores de 1.° ciclo e Educadores de

Infancia, de que aqui se abordard apenas o primeiro (Rolddo, Hamido & Galveias, 2004).
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Os pressupostos norteadores desta reformulacio da formacdo no curso em apreco
constam de documento trabalhado entre os actores e que veio a ser sancionado pelo drgio
cientifico da instituicdo, orientando a filosofia global de todo o processo. Constituem eixos
centrais desta abordagem: (1) a centralidade da pratica profisional na globalidade do processo
formativo, convocando a colaboracio de todas as dreas e vertentes de formacdo em torno da
componente da pritica e (2) a supervisao tutorial da pritica em estgio, realizada em conjunto
pelos supervisores da escola cooperante e os tutores da instituicdo formadora, com
acompanhamento presencial regular destes junto dos aluno e (3) a auto-reflexdo dos
alunos sobre o evoluir do seu processo formativo integrando e mobilizando o conjunto das
suas experiéncias para a teorizacio da pratica. (Schon, 1987; Shulmn, 1987; Shulman &
Shulman, 2004).

Todo este processo de reorganizacdo da formacdo estd a ser objecto de varios estudos
de investigacdo, entre os quais uma tese de doutoramento de um dos docentes do Curso, e
um projecto de investigacdo sobre o impacto da supervisio realizada na construcdo da

identidade do futuro profissional’.

E relativamente a este ltimo projecto que se julgou pertinente dar conta neste artigo
de alguns dados preliminares relativos as percepcoes manifestadas pelos alunos envolvidos
nesse processo formativo, através da andlise dos registos de reflexoes individuais pedidos
aos alunos (designados adiante por Reflexdes) e respectivo feed-back dos supervisores —
tutores, ao longo de cada ano da sua formac¢do, com uma periodicidade aproximadamente
bi-mensal.

A anilise de conteddo dos registos referenciou-se as diferentes “categorias de
conhecimento” de Lee Shulman que foram adaptada ao estudo (Shulman, 1987).

Assim, foram — e estdo ainda a ser — analisadas com a grelha de categorias, que adiante
se descreve, Reflexoes de amostras de trés coortes de alunos correspondentes a diferentes

tempos de imersdo no processo, conforme o seu ano de entrada no curso:

- Grupo de 4.° ano 2002-2003 - um ano de imersio no processo supervisivo

em estudo.

- Grupo de 4.° ano de 2003-2004 - dois anos de imersio no processo supervisivo

em estudo.

7 Estudo integrado no Projecto “Supervisio e desenvolvimento profissional”, coordenado por Isabel Alarcio - do Centro
de Investigacao em Diddctica e Tecnologia na Formagdo de Formadores: Universidade de Aveiro, Portugal. Financiado
pela FCT - Fundacdo para a Ciéncia e Tecnologia.
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- Grupo de 4. ano® de 2004-2005, referenciado por enquanto a finais de 2003-

-2004 — trés anos de exposicdo ao processo.

Em cada coorte foi seleccionada uma amostra de conveniéncia de alunos (14, cerca de

50% do universo), com base nos seguintes critérios:
)

- distribui¢do equilibrada por trés niveis de desempenho final (desempenho muito

bom, satisfatorio e com limitacoes);

- distribuicdo equilibrada pelos 6 Nucleos de Supervisio existentes, a que

correspondeu feed-back proporcionado por supervisores diferentes.

Os dados de que aqui se integra uma anilise preliminar, apresentam-se ainda a titulo
apenas ilustrativo de tendéncias, e dizem apenas respeito as reflexdes da Gltima das coortes

acima referenciadas.

Os momentos de reflexdo analisados para a coorte aqui considerada (o actual 4.° ano,
em 2004-2005), procurando captar momentos potencialmente significativos de evolucio dos
sujeitos, foram os seguintes:

- 2.%e 4. reflex0es de 2002-2003, 2.° ano - Fevereiro e Maio de 2003.
— 4.2 reflexdo de 2003-2004, 3.° ano — Maio de 2004.

Estes dados sio, no estudo, triangulados com outros, nomeadamente questiondrios

abertos de inspiracio projectiva, aplicados em momentos diferentes do processo, as mesmas

coortes, bem como registos de observacio de aulas e das sessoes de supervisdo, que tém

uma frequéncia semanal.

Categorias de anilise

A anidlise dos registos de reflexoes orientou-se, tal como na amostra ja estudada para o
4.°ano de 2002-2003, pela identificacao de indicadores de reconhecimento da qualidade do

processo supervisivo, perspectivado em duas dimensoes principais:

(1) a qualidade inerente ao proprio processo supervisivo e os critérios em que

se fundamenta a existéncia, ou nio, dessa qualidade (co6digo QPS);

8 O curso é uma licenciatura de 4 anos, de modelo integrado, desenvolvendo-se nos 1.°, 2. e 3. anos periodos limitados
de permanéncia e accdo nas escolas cooperantes, supervisionada, e situando-se no 4. ano o estigio em responsabilidade
partilhada com o professor cooperante, supervisionado com sistema de tutoria, que ocupa uma parte consideravel do
ano lectivo (cerca de 5 meses).
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(2) aqualidade do processo supervisivo numa logica de visibilidade, ou seja, atra-
vés da explicitagdo de impactos percepcionados pelos sujeitos (Codigo QI).
No dmbito desta segunda dimensdo, a qualidade foi analisada através do impacto
percepcionado do processo de supervisio a nivel de (subcategorias):
2-a) do conhecimento profissional (Codigo QI-CP);
2-b) do desempenho da ac¢io docente (Codigo QI-DA);
2-c) da dimensio institucional e interinstitucional (Codigo QI-DII).
Da andlise dos registos emergiu uma outra vertente com razodvel visibilidade que por
isso se constituiu numa quarta subcategoria:
d) dimensio ético-profissional (Codigo QI-DEP);
3) Por se tratar de uma andlise dos registos produzidos pelos mesmos sujeitos em
trés momentos diferentes do seu percurso formativo, incluiu-se a anilise de uma
outra dimensdo, transversal as anteriores e referenciada aos seus indicadores

- dimensio evolutiva (Codigo DE).

A organizacdo destas categorias estd visualizada na grelha de anilise que adiante se
reproduz, onde as zonas sombreadas correspondem as categorias que aqui sdo examinadas

para o grupo descrito.

Grelha de anilise dos registos de reflexoes

CATEGORIAS DE ANALISE (percepcdes de)
Qualidade do processo supervisivo
QPS

Qualidade expressa em impacto do processo | Impacto na construcdo de conhecimento
supervisivo na (re)construgdo identitiria do | profissional

profissional QI-CP
QI Impacto no desempenho da acgdo docente
QI-DA

Impacto na dimensdo intra e inter institucional
QI - DIIP

Impacto do processo supervisivo em termos de
dimensdes de ética profissional

QI - IDEP

Dimensao evolutiva — DE
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Analise parcial de dados

No presente artigo, e porque aqui nos centrdmos (1) na logica de formacao e supervisio
orientada para o reforco da profissionalidade docente e (2) sua influéncia sobre a apropriacio
do conhecimento profissional tal como atrds se procurou operacionalizar, limitamos a

ilustracio aos aspectos relativos as categorias:

1 - Qualidade do processo supervisivo — QPS, e 2-a) Qualidade do impacto do
processo supervisivo percepcionado - ao nivel do conhecimento profissional
- QI -CP.

QPS - Qualidade do processo supervisivo

Relativamente a primeira dimensao de analise - Qualidade do processo supervisivo -
a generalidade dos participantes refere-a de forma assertiva, salientando o papel fulcral
desempenhado quer pelas reflexdes escritas (num total de 5 ao longo de cada ano lectivo)
quer pelos supervisores da instituicdo de formacio, na medida em que induzem a uma atitude
reflexiva. Assim, a qualidade surge associada ao critério “promover a capacidade de reflectir,
criticamente, sobre a ac¢do profissional” (Schon,1987). Esta dimensdo € expressa em estreita
relacdo com o "aprender a pensar sobre a accio” - aspecto identificado consistentemente
quer como mudanca significativa, como processo em curso, ou como ruptura com atitudes e
concepgoes anteriores. Sublinha-se tambhém o contributo deste processo para a aquisicdo de
uma auto-consciéncia, meta-analitica, expressa na capacidade de os sujeitos se auto-analisarem
no seu crescimento face ao processo. “Penso que o meu percurso se resume a uma evolucio,
mas com diferentes andamentos, pois sinto que da primeira para a segunda evolui ripido
mas da segunda para a terceira, para ndo dizer que regredi um pouco, direi que evolui muito
pouco ou quase nada... Como a professora me disse vdrias vezes em anteriores reflexoes, ‘i
é bom ter consciéncia disso’... pois eu pretendo ter mais do que consciéncia, quero continuar

a crescer porque ficar aqui ndo me satisfaz” (2.° registo).

O aspecto mais acentuado pela positiva, referenciado diversas vezes em todos os
sujeitos, € associado a pratica do questionamento da ac¢io, do pensar sobre a realidade em
lugar de a constatar, que se lhes tornou quase co-natural e que alguns explicitamente afirmam
antecipar como instrumento essencial do seu desempenho futuro: “agradeco essencialmente
todos os comentdrios e dicas que me fazem pensar e olhar certas situacoes de outra forma
que eu talvez nunca tinha pensado antes!!” (2. registo); “gostava de mencionar a importincia

do trabalho que é feito pela nossa cabeca.... esta construcdo realiza-se nio sé partindo da
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reflexdo individual, mas de uma reflexdo conjunta através da interaccio com 0s outros*
(2.° registo); “quero reiterar que estes trabalhos sdo realmente frutuosos na medida em que
nos ‘obrigam a pensar’; algo que mudou muito foi a minha metodologia de trabalho... a
propria forma como fazemos estes registos é ji nova: hd que sistematizar leituras... que
organizar no papel ideias que nos ocorreram, que colocar questoes, que, por sua vez, originam
outras... avaliar qual a evolucdo que tivemos, o que mudou, o que sentimos agora que nio
sentiamos antes...” (1.° registo). Um outro sujeito afirma, ja sem referéncia expressa ao impacto
do processo de supervisio, mas evidenciando um nivel de apropriacio consistente, pessoal e
conceptualizado numa perspectiva meta-cognitiva, da construcio do proprio conhecimento:
“Reflectindo sobre o meu percurso de formacdo na Pritica Pedagogica, tenho a referir que
percorri um caminho que poderd ser caracterizado como flexivel... Porqué flexivel? Porque
sinto que tive a capacidade de ter uma visdo cada vez mais abrangente e mais critica sobre
momentos que vivenciei ou observei. Por exemplo, hoje tenho uma ideia diferente da palavra
observar. Actualmente observar ndo implica apenas constatar o que se estd a passar, mas
também colocar questoes, ou seja, desmontar a situagio. Porque é que é assim? Quais as
razoes? E se fosse de outra forma?... Posso referir que o meu percurso foi sendo construido
em espiral... porque tentei sempre relacionar o novo com o jd adquirido, sendo esta uma
forma de ter consciéncia das aprendizagens que fui efectuando” (2.° e 3.° registo, destaques
no original). Enquadram-se estes testemunhos claramente no que Marcelo Garcia (1999)
descreve como modelo de desenvolvimento profissional baseado na observacdo e supervisao
em que a activacido de estratégias baseadas na reflexdo contribuem para o desenvolvimento
de competéncias metacognitivas, que permitem conhecer, analisar, avaliar e questionar a
pratica docente tornando o professor mais consciente a nivel pessoal e profissional
(Campos e Bento, 2004).

Também € frequentemente referenciado, sobretudo no 1.° dos trés registos em andlise,
o papel central do professor cooperante e da presenca na escola como factor de aprendizagem
profissional. “Gostaria de louvar o facto de termos a possibilidade de ir com mais frequéncia
ao local de estigio (...) no entanto ambas (teoria e prdtica, cf citacio de Sprinthall que
referencia) sio fundamentais. Imaginemos que tenho uma teoria geral, pouco conclusiva.
O melhor que posso fazer é investigar no terreno para depois entdo tirar as validas conclusées”
(1.° registo). E visivel ainda alguma linearidade na relacdo em causa - vista como a procura
de uma “vilida conclusio”, mas evidencia-se um elemento de transicdo ecoldgica entre o
universo da formacio tedrica, tal como até ai percepcionado, e uma leitura nova desse universo

em relacdo investigativa e interactiva com o real.
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Curiosamente, as 2.* e 3.* reflexdes evidenciam a mesma valia atribuida ao contacto
mais longo e trabalhado com a pritica nas escolas, mas com uma visibilidade acrescida de
criticas ao modo como professores e escolas actuam: “Considero que em muitas salas de aula
as criancas aprendem por repeticio” (1.° registo). Este aspecto, também confirmado
persistentemente no acompanhamento didrio dos alunos, nos semindrios e discussoes de vario
tipo ao longo do processo formativo, constitui um dos pontos criticos do modelo supervisivo
em causa: se por um lado ¢ indiciador de sucesso na constru¢do de uma identidade profissional
mais consistente, por outro suscita inevitavelmente, no plano processual, tensoes entre olhares
e culturas dos diferentes intervenientes na supervisdo, aspecto que por isso mesmo tem vindo

a ser mais trabalhado entre supervisores da ESE e supervisores das escolas de acolhimento.

A hetero-critica (que designariamos antes como reflexdo sobre a ac¢do de outros,
parafraseando os pressupostos base de Schon) institui-se também em dispositivo de constru¢io
de identidade, ainda que, algumas vezes, pela negativa: “Neste processo de aprendizagem e
construcdo de uma identidade profissional, acho que esta experiéncias e situacoes que
ocorreram nesta semana me ajudaram em varios aspectos, pois de certeza que daqui a alguns
anos (...) vou procurar nio cometer alguns erros que observei (...) que me fizeram pensar
(...) pergunto-me se o meu conceito de professor estd errado e tenho medo que os anos de
ensino me deixem em situacdo semelhante — muitos professores acomodam-se...”. Nesta
andlise, o conceito em constru¢do de profissional docente exibe claramente um momento de
transicdo, nio isento de conflito cognitivo, traduzido na consciéncia da componente
socializadora e da sua for¢a (trata-se de um extracto do primeiro deste conjunto de trés
registos). Um outro sujeito refere, no 2.° registo, acentuando a valia da interaccdo dos agentes
do processo supervisivo na construcdo da profissionalidade futura, antecipada como um
continuum de formacio e crescimento: “Com as reflexées que realizei, os feedbacks que
recebi e as priticas que observei (destaques nossos), penso que o caminho para a pritica
docente comecou, mas este nunca ird estar acabado, pois no final do curso ele devera continuar

para que exista sucesso na aprendizagem e ‘ensinagem’”.

Este reconhecimento meta-analitico atravessa tanto os sujeitos com desempenhos de
mais qualidade, como os que desempenharam de forma mais modesta, como é o caso do
seguinte; “ao longo deste ano existiram, questées que me suscitaram a procura de resposta e
as quais tentei responder (...) embora ainda de uma forma muito timida esforcei-me por analisar
algumas situacoes da pritica e tentei desconstrui-las, discutindo algumas das estratégias e

procedimentos...” (3.° registo)”.

Uma outra reflexdo, de um sujeito com um bom desempenho, orienta-se no sentido de

reconhecer, caracterizar e avaliar o que designa por “modelo”, transpondo-o, numa logica
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isomorfica, para a sua pritica profissional futura, o que parece também um interessante
indicador da construcio identitdria nesta transicio ecoldgica pré-profissio/profissiao, em que

a aluna curiosamente se denomina ja de “professora”:

“.. quero referir-me a organizacio/modelo desta disciplina, modelo que assenta
essencialmente em reflexio e num feedback pedagdgico constante... (...) senti que hd
alguém que se preocupa em me ajudar a crescer como professora... aprendi com isto a
importancia de manter, com os meus alunos, um feedback constante, capaz de os fazer
crescer e capaz de fazer com que cada um deles construa as suas proprias aprendizagens”

(3.° registo)”.

A referéncia a importancia dos feed-backs na supervisdo destes dois anos € assinalada,
algumas vezes em diversos momentos do mesmo texto, por 10 dos 14 sujeitos. Um deles
(3.° registo de uma aluna de desempenho médio) assinala: “Com o feed-back e as anotacoes
que vinham... fui construindo o meu proprio conhecimento... analisei e questionei-me...

A maioria dos professores de hoje ndo teve esse privilégio (destaque nosso).

Sublinhe-se ainda que esta categoria de anilise é menos visivel, em quantidade de
frequéncias, no 1.° registo (20), sendo mesmo ausente em trés dos sujeitos, e aumenta nos
dois seguintes, mas de forma mais acentuada no segundo (28) que no 3.° (24) — aspecto se
retomard na andlise da categoria Dimensdo evolutiva. Para além disso, as referéncias
expressas a qualidade do processo na 3.* reflexdo incluem criticas — o que parece indiciador
de crescimento e autonomia e também algum desencanto que evoca a expressio de Amélia
Lopes “O choque da realidade ou uma realidade chocante?” com que intitulou uma sua
intervencdo nas Jornadas da Pratica Pedagdgica no Instituto de Estudos da Crianca, da
Universidade do Minho, em Julho de 2004 (Actas das Jornadas da PP 2004, no prelo). Em
alguns dos sujeitos, esse indicio de desencanto aparece associado a uma certa retoma do
“oficio de aluno” na busca da conformidade relativamente ao que o supervisor supostamente
pretende “ndo sabia bem o que se pretendia que fizesse... e principalmente o que se analisasse
e reflectisse..”, “considero que estas dificuldades (no 3.° ano) surgiram devido a4 adaptacio,

mais uma vez, a outras docentes...” (1.° e 3.° registos).

A referéncia a dificuldade inicial de entender/enfrentar criticas (no feed-back
proporcionado face a estes registos em particular) é analisado como ligado a sua auséncia no
percurso escolar anterior e a surpresa que descrevem perante o reconhecimento da dificuldade
e complexidade da accdo numa profissio que reputavam de relativamente “ficil”. “Esta
disciplina (Pratica Pedagogica) é a que tem exigido mais esforco da minha parte. E porqué

esforco? Ao longo dos meus 12 anos nunca tive a necessidade de criar textos de minha autoria,
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dando opinides sobre aquilo que penso, ou seja, nunca despertei para o pensar e o discutir
(...). Nio venho habituada a reflectir, simplesmente o professor falava e eu ouvia...”
(2. registo). Este parece ser um dos indicadores importantes do modo como se estd a operar
uma transicdo ecoldgica orientada para a construcdo de um conceito de profissional mais

consistente, orientado por um paradigma de reflexdo e andlise da accio.

Verifica-se na maioria dos sujeitos uma tendéncia para a passagem dessa postura inicial
de “dificuldade em lidar com a critica” (1.° registo) a uma auto-critica constante e uma hetero-
critica mais atenta. Algumas das razdes de hetero-critica prendem-se com o que consideram
ser, nalguns casos concretos (planificacido das intervencoes, por exemplo, no 2.° e 3. anos),
insuficiente feed-back dos supervisores cuja necessidade reclamam e reconhecem como
instrumento de crescimento profissional (aspecto que serd retomado na andlise dos feed-

backs e interaccoes).

Outra vertente, ja acima referida, desta acrescida capacidade de critica incide, em alguns
dos sujeitos, sobre uma atitude mais analitica e critica face as disciplinas do curso do ponto
de vista da sua orientacdo ou nio para a reflexdo e aprofundamento da realidade profissional:
“a disciplina estabeleceu uma excelente ponte entre a teoria e a pritica... destaco a facilidade
com que a professora responde a questoes por nos levantadas quer em relacdo a teoria quer
em relagdo 4 pritica (....); em relacdo 4 disciplina B considero que nada do que foi dito nas
aulas contribuiu para a minha formacio profissional pois ndo se relacionou minimamente
com aspectos praticos do curso... nada do que foi dito me fez crescer quer como pessoa quer
como profissional” (2.° e 3.° registos); “Ao falar na falta de motivacdo, nio estou a por em
causa a escolha do curso, mas sim a saturacdo de virios anos de estudo e as expectativas que
se foram desmoronando em relacio a algumas disciplinas” (3.° registo). Indicia-se nestas
observacoes, que no conjunto sio minoritdrias, a percepgao critica da dificuldade de construir
uma coeréncia plena nas virias dimensdes e campos do curso e dos ritmos diversos da sua
constru¢do como projecto global - situacdo também analisada nesta investigacio com outros
dados, mas que é interessante encontrar percepcionada pelos formandos, em parte por
aproximacao/confronto das l6gicas de formacio predominantes nas componentes ditas
tedricas com o tipo de processos e filosofia orientadora da supervisio na Pratica Pedagogica
- embora esteja em curso um conjunto de dispositivos de matua colaboracio que, contudo,
opera ao arrepio da cultura institucional e profissional dominante numa instituicao

de ensino superior.
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IQ-CP — Impactos do processo supervisivo percepcionados pelos sujeitos — a
nivel do conhecimento profissional

Retomando a teorizacio do conhecimento profissional de Shulman referenciada na
andlise do 1.° grupo de sujeitos estudado (Rolddo, Hamido e Galveias, 2004), verifica-se
também neste grupo de sujeitos que as dimensoes do conhecimento profissional que emergem
e sdo valorizadas pelos alunos, situam-se, fundamentalmente, a nivel de: (a) conhecimento
do curriculo (“curriculum knowledge”) e conhecimento dos alunos (“knowledge of learner
and their caracteristics”) sendo contudo largamente dominante e referenciado virias vezes
por muitos dos sujeitos a incidéncia no conhecimento dos alunos, com associa¢do implicita
ao conhecimento do curriculo, nomeadamente ao nivel da orientacdo para compreender — e
reagir adequadamente - as suas alegadas “dificuldades de aprendizagem” face as aprendizagens
curriculares; (b) conhecimento cientifico-pedagogico (“pedagogical content knowledge”),
referido pela maioria dos sujeitos com incidéncias diversas que adiante se procurard
documentar, mas tendo como tragco comum mais forte a atitude de questionamento e
desmontagem (palavra recorrente nos sujeitos) das estratégias de ensino e (¢) conhecimento
cientifico (“content knowledge”), muito limitadamente referenciado, apenas por 2 sujeitos e
unicamente no sentido de reconhecer a sua falta de conhecimento nesse campo do proprio

saber cientifico sustentador do contetdo da aprendizagem.

Este quadro global de anilise permite identificar aspectos que configuram porventura
os efeitos, naturais mas indesejaveis, de uma énfase da orientacdo do processo formativo
para a dimensao reflexiva, analitica e desconstrutiva/reconstrutiva que tem de alguma forma
trabalhado menos a dimensdo cientifica-conteudinal do saber profissional docente. Este
elemento de anilise ndo se manifesta por oposi¢do com a formacdo anterior a este modelo.
Pelo contrério, as limitacoes de “content knowledge” tém sido identificadas, e até com maior
incidéncia, em sujeitos cuja formacio decorreu sob outros modelos, verificacdo recorrente
por exemplo em professores em exercicio que tém frequentado as formacoes complementares
e po6s graduadas na instituicio de formacio em causa, muitos deles seus ex-alunos. Trata-se
assim de uma questdo de maior amplitude no campo tedrico da formacdo e da propria cultura
do professor de 1.° ciclo, face ao seu saber profissional e a0 modo como ele é socialmente
representado (Roldao, 2002). Sublinha-se aqui uma linha de dificuldade do processo em curso,
que estd a ser objecto de andlise e intervencao, ja que ¢ passivel de afectar o processo global
na medida em que o0s pressupostos tedricos que sustentam a filosofia de formacao desenvolvida
colocam no centro do saber profissional a articulacido integradora e em accdo de todos estes

elementos, de que o saber cientifico € peca chave (Roldao, 1998). Estes dados sdo também
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confirmados por toda a recolha informal ao longo dos dois anos do processo, objecto de

anilise nas reunioes e reflexoes semanais da equipa de supervisio.

As referéncias ao conhecimento sobre os alunos orientam-se assim sobretudo no sentido
da procura - e correlativa consciéncia da responsabilidade do docente - das razoes pela quais
um aluno ndo aprende e como fazer com que aprenda: “considero-me mais desperta para os
problemas (...) das dificuldades de aprendizagem e de “ensinagem”, porque apos este ano e
muitas observacoes de praticas docentes, consigo entender que, apesar de serem as criancas
a terem dificuldades, somos nos professores que temos o dever de as colmatar e de fazer com
que essas criancas aprendam” (2.° registo); “eu tenho que evoluir no sentido da reflexdo, de
fazer doutra maneira... e se se fizesse de outra maneira, nao resultaria muito melhor na cabecita
da crianca, as criancas ndo aprenderiam e compreenderiam melhor se a aprendizagem se

processasse desta ou daquela forma...???” (2.° registo).

Referenciam explicitamente esta orientacio do saber do docente para a andlise da
aprendizagem dos alunos, como elemento central do agir profissional no sentido de “saber
sobre como fazer os alunos aprender,” 12 dos sujeitos, alguns deles por diversas vezes. Nalguns
casos assinalam também a importincia da intencionalidade da ac¢do: “ndo vou conseguir
fazer com que os alunos cheguem a algum lado se eu previamente nao souber onde quero que
eles cheguem” (3. registo). Uma outra sublinha a gratificacdo, que antecipa na funcio docente,
de fazer com que alguém aprenda e cresca: “Deve ser um grande orgulho sentirmos que
fazemos parte do crescimento de alguém, que gracas ao nosso trabalho e dedicacio, aquele

aluno conseguiu chegar muito mais longe do que ele proprio pensava ser capaz” (3.° registo”).

E a esta énfase no aluno e na sua aprendizagem se associa de novo uma critica ao
actual estado da arte: “as principais preocupacoes da maioria dos professores ndo se baseiam
em que o0s alunos tenham sucesso mas sim em cumprirem rigorosamente um programa a que
afirmam estar presos e condicionados” (2.* reflexdo). Uma crise de paradigmas comeca a ser
vivenciada e consciencializada por estes formandos, confrontados com duas formas quase
antagonicas de olhar a profissio que escolheram. Esse elemento conflitual parece ser um
doscaracterizadoresfortes da transicdo ecoldgica que estdo a experienciar na passagem do

universo de formacio vivido na instituicdo ao universo da accdo/formacdo em contexto escolar.

No que se refere ao conhecimento cientifico-pedagdgico, continuando a referenciar-
-nos A terminologia de Shulman, as reflexdes sublinham sobretudo aspectos relacionados com
as estratégias de ensino e a importincia de encontrar estratégias adequadas aos alunos, a
capacidade de refazer ou redireccionar a ac¢io partindo da sua andlise reflexiva e a

importincia de se relacionar a ac¢do pratica como saber tedrico. Sublinham-se ainda, com o
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maior numero de referéncias (14), as dificuldades sentidas que remetem para a associa¢do
com disciplinas de Diddctica (nos 3. registos). A dimensdo do conhecimento cientifico em si
mesmo € praticamente omissa ou, quando referida, apenas no sentido de suporte a saber
como fazer. Apenas trés dos sujeitos se referem com algum detalhe a estas dimensoes

pedagogico-didicticas analisando-as em situacdo concreta.

A dimensdo mais visivel da apropriacio de um conceito de conhecimento profissional
emergente, reconhecido como integrador, reflexivo e analitico, é a dimensdo da desconstrucdo,
“desmontagem” da pritica através da reflexdo, aspecto que atravessa todas as dimensdes
teorizadas por Shulman, mas se sustenta sobretudo no pensamento de Schon e Alarcio, autores
muito discutidos e lidos neste processo de formacdo/supervisao. Existem 18 referéncias
explicitas a esta dimensdo. “F entdo necessdrio analisar e desmontar determinadas situacoes,
compreender quais os factores que a condicionam e de que forma é que a condicionam, para
a partir deles, apoiando-se em leituras apropriadas, encontrar solucoes mais adequadas. (...)
§6 com nossa pritica, se esta for reflectida e confrontada com a teoria, resultard o verdadeiro

conhecimento” (3.° registo) .

Em termos globais, destacam-se, na andlise deste segmento de dados, as seguintes

regularidades:

- Predomina a visibilidade de aquisi¢do de um forte modelo de reflexividade como

definidor/gerador da constru¢ao do conhecimento profissional.

- Identifica-se o quanto esse modo de saber ser professor é distante do actual,
face ao qual se desenha uma postura critica e um conflito cognitivo e

interculturas docentes.

- Referenciam-se estratégias e alguns procedimentos didicticos, mas nio
suficientemente especificados. O dominio cientifico conteudinal, que integra
qualquer accio didactica, aparece difuso e com poucas ocorréncias — parece dar-
-se por adquirido, e como que “justificado” pela preocupacdo de andlise reflexiva

que se visibiliza como a marca mais significativa desta fase da formacio.

- A preocupacido pedagogico-didactica associa-se ainda muito claramente ao
“‘resolver a dificuldade” que sentem — e ndo tanto ao procurar consolidar
conhecimento usavel em qualquer situacio.

- O aspecto mais solido da constru¢do identitdria no que se refere a representacio
de saber profissional parece ser — e foi o mais insistentemente desenvolvido no
processo — a reflexividade - em que agora se evidencia, para os formadores, a

necessidade de a “alimentar” e consolidar cientificamente.
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A complexidade do processo nao pode naturalmente reduzir-se a estas tendéncias,
maioritariamente de sinal de sinal positivo, que neste conjunto de dados é possivel identificar.
S6 a globalidade dos dados deste projecto de investigacido, articulando as diferentes
componentes da transformacio do processo de formacio, permitird clarificar outras linhas
de apropriacdo da identidade profissional, bem como as principais zonas de dificuldade e

resisténcia nos planos institucional e de cultura profissional em que o processo se inscreve.

Contudo, destaca-se a percep¢ao desde ja de que (a) o processo de reorganizacdo do
curso estd a produzir efeitos na apropriacio identitiria expressa no discurso dos formandos;
(2) € patente alguma conflitualidade entre o paradigma de profissionalidade em que se estd a
investir do lado da instituicdo formadora e a cultura profissional e priticas organizativas

dominantes nas escolas onde se desenvolve a iniciacdo a prética profisional

Tal constatacao alerta, desde jd, para a necessidade de investigadores e formadores
introduzirem na sua accdo uma vertente de parceria mais actuante com as instituicoes de
acolhimento e os professores cooperantes, trabalhando no sentido de com elas constituir
uma efectiva comunidade de formacdo - idealizacio que a constituicio dos Nucleos de
Supervisdo (cada um constituido por 2 a 3 supervisores cooperantes, supervisor-tutor da
instituicao formadora e quatro a seis alunos), criados como suporte do processo, anuncia na
sua conceptualizacio, mas que se constitui, no momento do processo em que esta

reorganiza¢do se encontra, num dos campos mais complexos da ac¢ao formadora pretendida.

Em sintese...

Os contributos desta e outra investigacoes para a problemdtica que neste artigo
procurdmos debater, situam-se essencialmente na confrontacio de uma reconceptualizacio
da profissionalidade docente, que aqui argumentimos como indissocidvel das mudancas
sociais e institucionais que se estdo a viver, com inevitaveis, e muito complexos, processos
de reorientacdo das 16gicas de formacdo de professores e das formas de producdo/construcio
de conhecimento profissional: Tais reorientacdes configuram-se, todavia, a nosso ver, como
indispensaveis ao desenvolvimento da qualidade e afirmacdo da profissdo docente, em todos
os patamares do seu desempenho, mais adequadas as realidades e necessidades educativas

do tempo presente e futuro.
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