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Resumo

Constituem objetivos deste artigo analisar e sistematizar, numa perspectiva de teorizacao fundadaem
pesquisa e aprofundamento tedrico, a problemética da formacéo de professores (inicial e continuada)
e suarelacdo com o desenvolvimento profissional. Esta abordagem estrutura-se conceptualmente na
estreita relacdo da formacédo de professores com (1) a construcdo e natureza do conhecimento
profissional respectivo e (2) a natureza sociopratica da funcao a ser desempenhada pelo profissional de
ensino a formar. Convocam-se, na metodologia desenvolvida nesta andlise, informacdes provenientes
da literatura disponfvel no campo e do longo percurso de pesquisa, intervencao, consultoria politica
e publicacdes da autora nesse dominio, bem como revises de literatura e pesquisa na area, por ela
coordenadas. Como eixos da andlise destacam-se: a ressignificacdo da dualidade formacéo inicial;
formacao continuada em termos do conceito de desenvolvimento profissional; a relacao essencial
entre a discussdo da formacao de professores e o posicionamento da atividade docente frente ao
estatuto de profissionalidade; e a clarificacdo do perfil do profissional docente e suas implicacées para
aslégicas da formacdo. Como consideracoes finais, destaca-se, para o campo da formacao de professores,
a necessidade de reforcar os conceitos de desenvolvimento profissional e de profissionalidade docente,
como referentes transformativos da qualidade e eficicia da formacéo.

Palavras-chave: Conhecimento profissional docente. Desenvolvimento profissional. Formagao de
professores. Profissionalidade.

Abstract

The aim of the article was to analyze and systematize, within a perspective of theorization based on research
and theoretical developments, the difficulty related to teacher education (pre and in-service) concerning
professional development. The analysis is conceptually structured based on the close relation of teacher
education to (1) the construction and nature of knowledge of the professional educator and (2) the socio-
practical nature of teaching as a complex social function to be performed by the professional teacher to be

! Universidade Catdlica Portuguesa, Faculdade de Educagao e Psicologia, Departamento de Educagdo. R. Diogo Botelho, 1327,4169-005, Porto, Portugal.
E-mail: <mrceuroldao@gmail.com>.

Rev. educ. PUC-Camp., Campinas, 22(2):191-202, maio/ago., 2017



192

M.CN. ROLDAO

educated. The methodology developed in this analysis was based on information from the literature available
in the field and from the long course of the author’s research, intervention, policy advice and publications in
this field, as well as literature and research reviews conducted by the author. The main aspects of the analysis
emphasize the following: ressignification of the dualism pre-service/in-service teacher education within the
richer concept of professional development; the essential relation between teacher education debate and the
analysis of the teaching activity regarding professionalism; and the clarification of the teachers’ profile as a
professional and itsimplications for the rationale of teacher education. The final considerations, for the field
of teacher education, focus on the need to reinforce the concepts of professional development and
professionalism as potential transformers of teacher education effectiveness and quality.

Keywords: Professional teaching knowledge. Professional development. Teacher training. Professionalism.

Introducao

O debate sobre formacao de professores,
gue tem sido uma constante nas ultimas quatro
décadas, reveste-se no momento atual de
renovado interesse e relevancia, pelo fato de,
em muitas comunidades educativas nacionais
e nos foruns internacionais, se assinalar na
investigacdo uma crescente ligacado das
questoes da qualidade das escolas e dos
resultados da aprendizagem. Um dos temas
centrais na agenda competitiva da contempo-
raneidade é a qualidade dos métodos de ensino
desenvolvidos pelos professores (Organization
for Economic Co-operation and Development,
2005). Na sociedade portuguesa, o Conselho
Nacional da Educacdo tem recorrentemente
chamado a atencao, nos seus relatérios e
pareceres, para a necessidade de repensar a
formacédo de professores, tanto inicial quanto
continuada (Conselho Nacional de Educacéo,
2016), buscando superar problemas de sucesso,
qualidade e eficacia do sistema educativo no
seu todo. O presente texto sustenta-se numa
revisitacdo da producdo tedrica e empirica da
autora sobre o tema, retomando e atualizando
pontos de vista e andlises, devidamente
referenciadas, que desenham o seu percurso
conceptual nesse campo, que tem constituido

um dos eixos centrais de sua atividade de
pesquisa.

Formacao, qualidade e modelos: ambigui-
dades e elementos-chave

O primeiro ponto desta analise situa-se
no fato de - ao contrario do que foi em muitos
Casos e por muito tempo a tradicao universitaria
no campo da formacao, encarada e estudada
como um dispositivo e como um objeto em si
mesmo, orientado para a formalizacdo das
l6gicas intrinsecas do processo formativo - ser
necessario afirmar que a formacdo docente,
enquanto area de estudo no interior do campo
tedrico da educacao, delimitados com clareza
0 seu objeto e limites, tem de estar vinculada a
conceitos de profissionalidade e de estatuto
profissional, cujo desenvolvimento carece de
ser reforcado, associados a atividade docente
(Roldao, 1998b, 2007c, 2010).

Sem prejuizo de salvaguardar a espe-
cificidade epistemoldgica do campo da
formacao de professores, sempre sujeito a
movimentos de difusdo da sua especificidade
(Roldéo, 2006, 2007¢, 2007d), quando se discute
a formacao de professores, ou de qualquer
profissional, é fundamental conceber uma visao
curricular articulada e coerente (para o desenho
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da formacao inicial) do que sejam os percursos
e elementos necessarios a construcao do saber
e, no plano da formacdo continuada, a sus-
tentacdo e alimentacao desses elementos na
acao do profissional que se pretende formar
(Amiguinho, 1992; Candario, 1998). Desse
desiderato relativo ao profissional a formar - na
docéncia como noutras areas de formacao,
como a de saude - decorrerdo os pressupostos
que consolidem os fundamentos da profis-
sionalidade do perfil desejado. Trata-se de
estabelecer dinamicas para o adequado
desenvolvimento profissional ao longo de uma
carreira de trabalho, de modo a integrar o
momento estruturante da formacao inicial e o
seu aprofundamento, configurando um
continuum que, na esteira de Marcelo (2009),
preferiu-se designar como desenvolvimento
profissional.

As questbes essenciais da formacao de
professores no tempo atual prendem-se assim,
essencialmente, a necessidade de articular e
fazerinteragir adequadamente a diversidade de
componentes e dimensdes necessarias a
formacédo de um profissional de ensino.

Insere-se nesse debate, por vezes muito
intenso nos meios académicos e frente a
propostas politicas nem sempre coerentes ou
consensuais, a discussao do que se designa por
'modelos de formacao', acerca dos quais se vém
gerando grandes controvérsias. Os modelos -
de que se destacam, nas discussdes mais
correntes das politicas formativas, os
integrados versus 0s sequenciais, 0s
transmissivos versus os reflexivos - constituem
referenciais tedricos importantes enquanto
instrumentos de analise e/ou reconstrucao de
praticas de formacdo que se desejam
promotoras das competéncias profissionais
visadas (Roldao, 1998a). As situacdes e opcdes
da formacédo jogam-se, assim, na escolha das
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respostas mais adequadas para promover as
competéncias necessarias ao bom desem-
penho do profissional e ao seu continuo
desenvolvimento (Estrela et al.,, 2002).

Trata-se, na conceptualizacdo da for-
macao, de, por um lado, operacionalizar com
clareza as competéncias que sao requeridas
para o desempenho adequado de uma
profissdo cuja funcdo social tem de ser
claramente explicitada e, por outro, de analisar
a forma como as componentes de formacao
deverao organizar-se e interagir num quadro de
pratica de formacdo necessariamente eclético.

Os modelos de formacao haverdo assim
de funcionar como teorizagdes de referéncia
utilizadas e mobilizadas na formacao, segundo
uma loégica contextual e adaptativa. Nao parece
hoje facil - nem adequado - privilegiar um
modelo de formacao, frente a complexidade de
questées que se colocam a formacédo de
professores, num tempo de acentuada
mudanca, que impacta a natureza e as
exigéncias do servico prestado pelo profissional
de ensino e pela instituicdo educativa. Importa,
pois, discutir os pressupostos e desideratos que
deverdo configurar a formacao docente.

Nessa perspectiva, esta reflexao ira
centrar-se em algumas das questoes
problematicas as quais a formacao - inicial e
continua - tem de dar resposta, integrando
componentes de modelos porventura diversos,
de modo a construir uma coeréncia e uma
continuidade no processo formativo. Este, cada
vez mais terd de ser gerido e desenvolvido pelos
proprios sujeitos, ao longo dos percursos
profissionais desenvolvidos apds a formacéao
inicial - referenciando de novo o conceito
integrador de desenvolvimento profissional
(Marcelo, 2009).

Elegeram-se assim, para a presente
reflexdo, trés questdes que parecem nucleares:

Rev. educ. PUC-Camp., Campinas, 22(2):191-202, maio/ago., 2017



194

A primeira diz respeito a natureza da
formagao enquanto processo de construcao e
desenvolvimento profissional, com predominio
de lé6gicas de formacao inicial associadas a um
conceito de formacdo como preparacdo prévia
a ser usada numa logica aplicacionista. Ou,
ainda, a sobrevalorizacdao da dimensao
continuada da formacéao, associada ao peso
socializador dominante dos contextos e
culturas de trabalho. Em suma: quais os porqués
e consequéncias dessas opgdes?

A segunda questao centra-se nos modos
de organizacao e articulacao das componentes
classicas da formacao - a chamada relacao
teoria/pratica (Rolddo, 2007¢) ou a pratica
reflexiva. Ou seja: 0 que é e como se constréi?

Finalmente, a terceira reportar-se-a as
finalidades da formacdo e ao modo como se
tem equacionado - ou ndo - essas finalidades.
Ou seja, diz respeito a qualidade do
desempenho dos profissionais formados, e
aquilo que os alunos e a sociedade tém direito
de exigir.

Uma questao fundadora: primado da
légica da formagao inicial ou da continua?

Um dos eixos do debate tedrico sobre as
questdes da formacédo tem girado em torno de
duas formas de perspectivar a relacao entre
formacéo inicial e formacao continua, de sinais
quase contrarios. De um lado, tem-se o
entendimento da formacao inicial, que se
configura como de cariz predominantemente
escolar, constituindo a etapa chave na for-
macao do profissional. Esta sera comple-
mentada ao longo do seu percurso, por
atualizacbes pontuais de natureza também
dominantemente escolar, que se integram num
processo designado como formacao continua.
De outro lado, tem-se um ponto de vista quase
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oposto, para o qual a formagdo é um processo
contextualizado de socializacdo profissional, de
construcao continua e gerido pelo préprio
sujeito ao longo do seu percurso profissional -
sendo formacéo inicial apenas uma primeira
etapa, dentro de uma légica de formacao
contextualizada.

Muitos autores com trabalhos nesse
dominio (Amiguinho, 1992; Canario, 1998;
Noévoa, 1989), bem como quase todos os que a
autora deste estudo viu trabalhando em
formacédo de professores, principalmente nas
Escolas Superiores de Educacao e Universidades
portuguesas que oferecem cursos de formacgao
de professores, tendem a subscrever a segunda
linha. De fato, a primeira visdo corresponde aos
modos mais classicos que assumiu tradi-
cionalmente a formacdo, quando era outra a
representacdo da funcao do profissional e outro
0 publico a quem a escola servia. A segunda
perspectiva, pelo contrario, reflete as novas
exigéncias do profissional de ensino, num
tempo de reconhecimento do direito de todos
a educacao, bem como a incorporacao de
importantes contributos tedricos, como as
teorizagoes sobre prética reflexiva (Schén, 1983,
1987; Zeichner,1993), saber profissional
contextualizado, centralidade da pratica
profissional (Névoa, 1989,1991; Roldao, 20043,
2004b, 2007a; Sacristan, 1994), as teorizacbes
do conhecimento profissional (Shulman, 2004)
e ainda os contributos recebidos de tedricos
ligados a formacao de adultos (Malglaive,1995).
Por outro lado, o processo de formacédo de
qualquer profissional decorre, de fato, como um
continuum, construido a partir da incorporagao
adequada de saberes e de saber fazer que séo
apropriados de formas diversas por cada um
(Marcelo, 2009).

Todavia, esse confronto de duas
perspectivas ndo pode ser olhado de forma
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dicotdbmica nem redutora, como tende a
acontecer, com a inevitdvel associacao
ideoldgica ao 'pedagogicamente correto' ou
ndo. Note-se ainda que, se no nivel do discurso,
quer das instituicdes de formacédo, quer dos
investigadores, quer dos documentos politicos
nacionais e internacionais, 0 Consenso parece
amplo quanto a segunda perspectiva, as
praticas largamente dominantes persistem em
se 'colar' a primeira posicdo, de carater
aplicacionista. A explicacdo mais frequente para
essa contradicdo remete a chamada 'resisténcia
a mudanca' e ao conservadorismo latente dos
atores-professores, das instituicdes formadoras
e do proprio sistema.

De muito ouvir e ler essa justificacdo em
educacao - e curiosamente nao tanto em outros
campos de estudo também relativos a
fendbmenos sociais, como a economia ou a
salde -, cada vez mais a autora deste estudo se
questiona sobre a sua validade. Que esta
resisténcia existe em todos 0s processos de
crescimento e/ou mudanga, ndo restam
ddvidas; mas que ela explique todas as
dificuldades e comodamente dispense mais
reflexdo sobre as mudancas ou melhorias em
apreco, isso ja parece discutivel.

Algumas questdes merecem reflexdo
nesse dominio. A primeira é que, se 0 Processo
de formacao profissional é um continuum
necessariamente contextualizado nas praticas
da profissdo, 0s mecanismos necessarios para
geri-lo com qualidade passam por um bom
dominio de informacdes e saberes de referéncia
que permitam ao individuo dominar os
codigos, refletir e questionar -em suma: 'mover-
-se' num determinado campo de conheci-
mento. Esse dominio, cujos fundamentos
devem ser adquiridos na fase inicial da
formacdo, é quase sempre identificavel no
percurso dos profissionais julgados como 'bons'

195

por seus pares. Ou seja, talvez nao se deva
desvalorizar acomponente mais formal e escolar
associada a formacéo inicial, mas, antes,
melhorar a sua qualidade e adequacéo a funcao
de quadro de saberes de referéncia,
indispensaveis ao exercicio das competéncias
necessarias a acao profissional: pensar sobre,
investigar para, analisar porqué e aprofundar
campos. E desejavel que o nivel de partida dos
professores (como dos médicos, engenheiros
ou outros profissionais), no ambito cultural,
cientifico e técnico, seja mais solido, qualquer
que seja o nivel de ensino em que vao trabalhar.
Isso ndo contraria, antes fundamenta, a
necessaria capacidade de desenvolver saberes
e competéncias em contexto de acao
profissional, mesmo ja na formacao inicial.
Todavia, ndo serd satisfatdorio o nivel de
preparacao de base ou referencial que os
professores atualmente dominam ao entrar na
profissdo, e a investigacao disponivel ndo
confirma que essa necessidade se resolva
apenas por um reforco da formacao
contextualizada, sem que a qualidade da
aquisicdo dos saberes cientificos de referéncia
seja melhorada (Roldédo, 2006; Roldao et al.,
2006).

Um segundo ponto a se refletir é que o
conceito de formagdo como um processo de
desenvolvimento profissional continuo n&o é
sindnimo de assimilacdo de todas as fases
desse processo a um mesmo padrao de
organizacao e de prioridades. A teorizacdo da
formacéo, assente na reflexdo e construcao de
saber em contexto e a partir da pratica
profissional, pode deixar de lado a diferenca
essencial de situacdes de partida entre um
aluno recém-saido da formacao inicial, um
professor em inicio de carreira e um professor
com varios anos de trabalho docente. Os pesos
e prioridades a atribuir as varias componentes
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de formacao tém por isso de ser equacionados
de forma diversa nos diversos momentos e
fases de um percurso profissional. Ou seja, se o
principio da permanente interacdo e
mobilizacdo de saberes em face de situacdes
contextuais (a pratica pedagdgica, Nos cursos
de formacao inicial; e a pratica em contexto de
trabalho, ao longo da vida) é fundamental em
toda a formacao, a necessidade de adquiri-los
de forma mais estruturada e geradora de
quadros de referéncia para o pensamento e a
acao deverd ser maior na formacao inicial,
porque sem ela a desejada reflexdo terd
escassos suportes. Pelo contrério, a formacao
de profissionais ja atuantes terd de apelar
crescentemente a incorporacdo da vivéncia
pratica, para questiona-la, bem como para
articular teoricamente e reinvestir em praticas
melhoradas e produtoras de novos saberes.

Podera parecer, numa primeira leitura,
que se fala aqui de alguma coisa que nao existe,
visto que a realidade da formacdo docente
privilegia uma formacao supostamente mais
tedrica ou formal, de modalidade escolar. De
fato assim € - mas com varios vicios de andlise e
implementacdo, como é possivel concluir pela
experiéncia pratica em varias instituicdes de
formacéo inicial e em muitos contextos de
formacdo continua, ao longo de muitos anos.

De fato, na formacao inicial, por um lado
esbate-se a insisténcia no solido dominio de
saberes tedricos fundadores, em nome de uma
alegada insercdo/difusdo em praticas
concretas, desde o inicio, sobretudo nos
modelos integrados. Por outro, é escassa a
exigéncia de lidar com a reflexdo sobre a prética
em termos de rigor metodoldgico e conceptual,
sendo frequente a adocédo do senso comum
na dimensao das praticas e estagios (Roldao,
2004a), como se se tratasse de efetiva reflexdo
sobre e naacgao (Schon, 1983, 1987). Ou seja, no
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quadro de um discurso que repetidamente se
reclama de integrador, nem sempre se assegura
a solidez das referéncias teoricas, e frequen-
temente ndo se usa a componente pratica
como fonte e fim de toda a interseccdo
orientada de saberes e como raiz da construcdo
fundamentada de conhecimento educativo
que cabe aos profissionais produzir (Roldao,
2011).

Além disso, no que diz respeito a
formacao continua, a logica 'escolar, apesar de
quase sempre recusada no discurso, vem
contagiando as ofertas de instituicbes e centros
de formacédo. Até mesmo vem pervertendo a
natureza de muitas das modalidades de
formacdo que se assumem como contextuais
por definicdo - os circulos de estudo e os
projetos, por exemplo - frequentemente
reconvertidos a um formato quase escolar
(Pessda; Roldao, 2013).

Parece entdo necessario refletir sobre a
alteracdo dessa postura paradoxal extremada -
escolarizante na pratica, mas sempre
antiescolarizante nos pressupostos do discurso.
Para isso ha que analisar os porqués dessa
contradicao - que, alids, se estende a outras
dimensoes do sistema educativo, que ndo sé a
formacdo de professores. O que ocorre
sistematicamente é que o discurso sobre a
formacao coloca o“certo” (que pouco se pratica)
numa abordagem contextualizada e inte-
gradora, associada ao discurso tedrico tido por
mais progressista, enquanto a pratica formativa
reconduz persistentemente ao modelo formal
ou escolar, sem articular adequadamente a
gestao das duas dimensdes que esses modelos
corporizam em funcédo das situacdes, neces-
sidades e momentos da formacédo. Trata-se
assim, na perspectiva assumidamente eclética
desta pesquisadora, de mobilizar os modelos
como recursos de uma gestao da formacédo que
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se pense em funcdo das finalidades e da
especificidade das situacoes.

Pelo contrario, o encaminhamento do
discurso para a preferéncia por um modelo que
se assume como o Unico referente tedrico
aceitavel encoraja alguns equivocos da analise
e a consequente perversao das praticas: a
pretexto da dificuldade de fazer diferente (tido
e aceito como 'o certo' e 'o desejavel' no nivel
do discurso, mas supostamente inatingivel no
nivel das praticas), reforca-se o imobilismo,
ancorado numa confortavel boa consciéncia.
Escasseiam, pelo contrario, a andlise critica e a
adequacdo a necessidades diversas de
formacao, com respostas também natural-
mente diferentes.

Tudo isso levanta a questdo de que a
alegada 'resisténcia a mudanca' pode ser, por
vezes, indiciadora de alguns pontos criticos do
discurso tedrico e politico, frequentemente
gerador ele proprio da inadequacao aos
contextos reais. Isso desencadeia, como se
sabe, a fuga para um 'passadismo' reforcado,
fendmeno que parece ter-se repetido varias
vezes no sistema de ensino portugués nas
Ultimas décadas.

Em lugar de assumir um modelo como
'certo' e qualquer outra postura como
'resisténcia e tradicionalismo’, seria talvez
oportuno equacionar, nesse caso concreto, as
seguintes linhas de reflexéo:

Quais sdo os aspectos da formacdo que
devem assumir um formato escolar, formal-
mente estruturado, na formacao inicial ou
continua, com vantagem para os fins em vista?
Qual seu peso nas diferentes etapas, seja na
formacao inicial, no inicio da profissao e ao
longo do percurso profissional? O que ndo deve
nunca ser reduzido a esse formato, por ser
totalmente inadequado e ineficaz?
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Sendo o professor um profissional em
desenvolvimento, e considerando que a
formacdo em contexto e a reflexdo/teorizacdo
da acado tém de constituir um eixo estruturador
da organizacao e criacdo do seu saber, como se
integra eficazmente essa vertente na formacao
inicial (Rolddo, 2004b)? Serd exemplar a fraca
ligacao que, no modelo dito integrado nos
cursos de formacao de professores das Escolas
Superiores de Educacao e de algumas Univer-
sidades, se faz da componente Préatica Pe-
dagdgica ou Estagios e das vertentes restantes?
Como ¢é que se pode fazer interagir de fato os
saberes estruturantes e as praticas (e os for-
madores que asseguram essas componentes)
na consciencializacdo do futuro profissional
como um 'pratico reflexivo' (Roldao, 2004a,
2004b)? E na formacdo continua, em que
moldes é que essa mesma interacdo se pode
gerar de modos diferentes, partindo dos
préprios profissionais? Como encorajar nos
professores uma cultura de mobilizacdo de
recursos de formacéo, internos e externos, para
uma formacéo de que se apropriam e que nao
se limitam a consumir? Como se pode desen-
volver uma formacdo em contexto, que
estruture e construa os saberes de todo tipo,
que vao sendo necessarios ao longo do
desenvolvimento de um profissional? (Roldao,
2006, 2011)?

Trata-se, afinal, como em todos os
processos de desenvolvimento, de encontrar o
equilibrio sempre instavel, mas sempre
essencial, entre o que se visa e o0 que se faz para
alcancé-lo. E um equilibrio que vale a pena
relembrar ao falar de inovacao, desenvolvi-
mento e mudanca nos sistemas sociais e
profissionais, particularmente na formacéo
desses profissionais de ensino a que se chama
professores, nesse 'lugar chamado escola) na
feliz expressdo de Goodlad nos anos 1980
(Goodlad, 1984).
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Vem-se remetendo sistematicamente a
evolucdo dos sistemas para uma ldégica
pendular improdutiva, em que os aparentes
avangos se reconvertem em futuros recuos, e
em que 0s avancos se traduzem na recuperagao
de discursos anteriores, abandonados, no
balanco do 'swinging pendulum' que tem
caracterizado o sistema de ensino portugués.
Compare-se, a esse respeito, o texto de
documentos curriculares da segunda década
do século XXl com os da década de 1960/70, ou
analise-se o discurso sobre a chamada
“interdisciplinaridade” e respectivas praticas nas
sucessivas reformas curriculares globais ou
parcelares, reforma educativa lancada pelo
ministro Veiga Simao em 1973 a reforma
curricular implementada em 1989/90 sob a
égide do ministro Roberto Carneiro e as
reformulacdes do curriculo iniciadas em 2001.
A amarga sensacao com que se fica é que se
retomou um discurso sempre repetido, que
esbarra numa pratica que lhe permanece
largamente alheia, mas ninguém parece
preocupar-se muito com isso, desde que o
discurso continue a ser aparentemente
consensual.

Passa-se, na perspectiva desta pesqui-
sadora, um pouCoO esse Mesmo Processo Na
formacdo de professores, apesar dos inegéaveis
avancos teodricos produzidos e do enorme
investimento das instituicdes de formacdo nas
Ultimas duas décadas.

E essencial para os sistemas de formacao
tomar como referente uma dimensao
estratégica de atuacao, assente na analise da
situacdo e na definicao e prossecucdo de metas
claras e de timings para o seu desenvolvimento
(Estévao, 1998). Uma visao estratégica que se
operacionalize em procedimentos de 'reflexdo
sobre a accdo e na accdo', retomando a
conceptualizagao de Schon (1983) sobre a
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profissionalidade docente para o campo dos
profissionais de formacdo, consistiria em
analisar a situacdo real da formacdo de
professores e a qualidade do seu desempenho,
e definir metas operacionais de melhoria da
qualidade profissional em direccdo as quais se
guer avangar.

Uma questao recorrente: teoria versus
pratica e pratica reflexiva

Outra das questbes escolhidas para esta
reflexao sobre a formacéo de professores refere-
-se a organizagdo das suas componentes
nucleares - globalmente assumidas como
pratica e teoria - nas varias modalidades que
cabem sob esse 'chapéu’ muito abrangente.

E bem conhecida a afirmacéo célebre de
que 'a melhor pratica é uma boa teoria, que
implica aceitar também a sua contrdria - a boa
teoria s6 se torna real na boa pratica. Qualquer
gue seja a optica, 0 certo é que incontaveis
horas de debate se gastam entre investiga-
dores, formadores e formandos acerca dessa
relacdo. O que parece claro é que de fato esse é
um bindémio indissocidvel quando se equaciona
qualquer formacao profissional.

A investigacao e o pensamento de
Donald Schon na década de 1980 (Schon, 1983,
1987) assinalaram um marco importantissimo
na compreensaoc da natureza do saber
educativo e no esclarecimento das questoes
da profissionalidade docente - problemas hoje
na ordem do dia na investigacdo de muitos
outros autores (Novoa, 1989, 2009; Sacristan,
1994).

No essencial, Schon veio clarificar a
especificidade do saber dos profissionais de
educacao - um campo de saber e de acdo de
extrema complexidade -, sublinhando o papel
da reflexdo sobre e na acdo como geradora de
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saber em permanente reconstrucao dialética.
Consciencializar esse processo é tornar o
professor efetivamente competente - isto é,
capaz de agir, de analisar e avaliar a sua acéo e
de modificar fundamentadamente a sua acdo
em desenvolvimento, desembocando na
producdo constante de um saber reflexivo e
renovado (Schon, 1983,1987).

A pratica reflexiva é hoje um conceito
recorrente sempre que se fala de formacéo de
professores, e a adesdo que suscita vem
gerando a sua adocao algo simplificada pelo
senso comum, justamente sem a reflexividade
que estd na sua origem. De fato, o processo de
reflexdo sobre e na acdo nao é idéntico ao
discurso quotidiano sobre a pratica, em termos
de senso comum. N&o é reflexivo nem gerador
de saber o discurso frequente entre os
docentes, marcado pela constatacao sem
analise (‘este aluno é muito distraido'), pela
generalizacdo sem justificacdo ('na turma x ndo
se interessam por nada, ndo vale a pena leva-
-los ao teatro'), ou pela simplificacado
determinista de suposta causalidade ('O aluno
ndo consegue, tem muito mau ambiente
familiar").

Na esteira de Schon (1987) e Zeichner
(1993), implica contrapor a cada uma dessas
afirmacées e vivéncias, que todos os
professores conhecem, o questionamento e a
pesquisa que permitem gerar saber: Por qué?
Como sei? Em que encontro os sinais? O que
me permite afirmar isso? Como descreveria a
minha acado profissional frente a essas
situacoes? Como resulta essa atuacao? O que
mudou na aprendizagem pretendida? Eem que
ambito? E que mudard se eu agir profissional-
mente de outro modo? Qual outra forma de
chegar aos conceitos ou construir os sentidos
daquilo que ensino? Quais outros pontos de
partida?
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Implica ainda gerar e pensar a mudanca
das praticas x ou y com base nos seus
fundamentos, reavaliando-a constantemente
na interacdo que mantém com o outro - o
aluno. Implica, também, formular essa reflexdo
de forma logicamente articulada e informada
por saberes cientificos que se mobilizam ou se
vao procurar (formacdo em contexto é isso
mesmo), de modo que essa reflexdo possa ser
estruturada e clarificada pelo professor e
analisada por outros, retomada, contestada,
desenvolvida - como saber que efetivamente
se constitui, constréi e circula (Roldao, 2007a).

A capacidade de exercer essa reflexi-
vidade constitui um dos elementos definidores
da profissionalidade em geral (por contraponto
ao desempenho do técnico ou do funcionario),
e da profissionalidade docente em particular
(Roldao, 199843, 2010).

Em termos de formacao, cabe perguntar
0 que se faz para desenvolver essa capacidade
nos campos da formacao inicial e continua. A
necessidade atrds sublinhada de garantir o
dominio de saberes cientificos de referéncia,
implica (1) que o modo como a relacao com
esses saberes se estabelece seja intelectual-
mente ativo, preciso, rigoroso e critico, e nao
generalista, escolastico, impreciso ou repetitivo
e que (2) se ensine explicitamente a usar e
mobilizar os saberes na andlise reflexiva de
praticas observadas ou vividas e ndo se espere
apenas pelo processo espontaneo de cada
formando. O processo deverd desenvolver-se
autonomamente, mas partindo de referentes
de anélise claros e coerentes, sujeitos a
discussao e reflexao, com confronto de diversas
analises tedricas possiveis em face de uma
situacdo. Com o ensino explicito de modos de
mobilizar saberes significa-se gerar situcdes em
que essa mobilizacdo seja necesséria e tenha
sentido - por exemplo, na andlise de aulas ou
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outros momentos de aprendizagem, na
comparacao entre escolas visitadas, ou nas
praticas acompanhadas de alunos em
formacéo inicial ou de professores em situacdo
de formacao.

Trata-se ainda - e sobretudo - de
empoderar (do inglés 'empowering') o
profissional com os meios para ir a procura dos
novos saberes de que ird necessitar ao longo
do seu percurso e que terd de transformar em
saber pedagdgico Util para as situacdes com
que terad de lidar e que serd de sua respon-
sabilidade resolver. Isso significa consciencializar
o profissional para o desempenho de uma
profissdo, com o que isso implica de tomada
de decisdo e busca e apropriacdo adequada de
saberes, e ndo para um papel de funcionario,
bom executante de decisdes que todavia lhe
ndo cabem. E nesse contexto de acdo
profissional, e ndo de simples desempenho
técnico-funcional, que se deve refletir sobre a
permanente referéncia a “falta de formagdo” dos
professores frente a cada nova situagdo
profissional que se Ihe depara. Ndo pareceria
decerto razodvel que um médico, por exemplo,
argumentasse com o fato de nédo lhe ter sido
dada formacao inicial para ndo responder as
inumeras situagdes e patologias novas com que
se defronta na sua carreira. A formacao, quando
se trata de profissionais (0 que é bem diferente,
repita-se, da situacdo de técnicos ou de
funcionarios), é inerente ao desenvolvimento
profissional e tem de ser desenvolvida,
procurada e articulada pelo préprio, a partir de
recursos que, por sua vez incluem, natural-
mente, a oferta de formacao disponivel. E,
contudo, o profissional o responséavel pelo
desempenho da funcdo que assume - e nessa
medida a formacao é parte integrante desse
desempenho, ndo redutivel a prestacao de
formacédo dada por entidades sempre exteriores
aos contextos profissionais.
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No centro das questdes educativas nas
sociedades atuais estd a necessidade de os
docentes assumirem um papel mais atuante e
decisério no campo da gestdo curricular e da
autonomia das instituicdes de que fazem parte
- ou seja, de se assumirem mais plenamente
como profissionais de pleno direito. E na
formacao desses profissionais que tem de
comecar a construcao da identidade, da cultura
e da qualidade dessa profissao.

A qualidade profissional para qué - o que é
e a quem serve?

E pouco popular falar da qualidade
profissional dos professores, além de
politicamente incorreto. Soa a contaminacao
neoliberal e parece ameacar, segundo alguns,
uma dimensao holistica e integrada da
formacédo em favor de uma tecnocracia de cariz
economicista - além de desencadear o furor
defensivo e corporativo da nossa classe. Nao é
essa a perspectiva com que encaro a qualidade.
Sem duvida, ela é também um imperativo
crescente da competicdo no mercado de
trabalho, na economia global dos dias atuais, o
que ndo pode ser ignorado e demanda uma
postura critica - mas esta longe de se esgotar
nessa vertente. A era de qualidade da educacao
de que falavam Dewey (1966) e 0s pro-
gressivistas do principio do século XX, quando
defendiam uma escola centrada na inteligéncia
do mundo, na capacidade de agir e viver
socialmente, e nos valores da democracia. Foi
também pela qualidade - e pelo direito a ela -
que se bateram todos os que, ao longo das
ultimas décadas em Portugal, quiseram tornar
a educacao um bem de todos e para todos, e
ndo uma benesse acessivel apenas as elites
sociais, culturais e econdmicas (Roldao,
2007b).
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Entende-se aqui a qualidade profissional
como um direito daqueles a quem se dirige a
atividade que se exerce e 0 servico que se presta
em qualquer profissao - do médico ao professor,
do agricultor ao comerciante. A educacao de
qualidade constitui um bem inestimavel das
sociedades, cada vez mais indiciador do acesso
ou da exclusao numa sociedade dita da
informacdo e do conhecimento. Associar a
qualidade a uma visao elitista, além de um
tremendo anacronismo, constitui uma leséo
séria ao direito a qualidade. A eventual falta de
qualidade do ensino so levemente afeta os
filhos das classes social e culturalmente
favorecidas, que dispdem de indmeros
mecanismos de superacdo, a comecar pelo
ambiente em que vivem e crescem. A questdo
da qualidade da educacao escolar coloca-se,
de fato, em termos de equidade, ou seja, do
direito, igual para todos, a aceder a um bom
nivel educativo e dele apropriar-se, qualquer
que seja a situacdo de partida do aluno - de
cada aluno, e ndo de “todos como se fossem
um s&”, principio organizador da unidade de
classe associada ao modelo escolar (Barroso,
1995).

Para que, ao final do percurso, os filhos
dos outros e 0s NOssOs estejam mais iguais nas
competéncias e saberes de que precisam, e ndo
em duas margens cada vez mais distantes de
um fosso cada vez mais largo e intransponivel;
para que a escola nao reproduza - ou, ainda pior,
ndo gere e nao fomente - a desigualdade de
oportunidades e de resultados, urge investir na
melhoria efetiva da qualidade da educacéo e,
consequentemente, na formacao de bons
profissionais docentes. Pessoalmente e
profissionalmente, como pesquisadora,
professora e formadora de professores, a autora
deste estudo interessa sobretudo debater
como se formam bons profissionais, melhores
do que o que se tem feito até agora.
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Consideracgoes Finais

Introduz-se assim uma vertente nao
muito abordada na discussdao sobre a
profissionalidade docente: a correspondéncia
e adequacao as expectativas legftimas de quem
acede a educacao oferecida pela escola. O
desenvolvimento profissional - expresséo bem
mais rigorosa do que formacao de professores -
implica um processo de crescimento do
profissional, por ele gerido e direcionado, na
interface das fontes e contextos geradores do
saber profisional. Mas ndo é um processo
autocentrado ou enddégeno da instituicdo
escolar, pois tem outra vertente exdgena de
interacdo: a satisfacdo do direito a apren-
dizagem que os alunos e a comunidade social
esperam da escola - a Unica finalidade que,
afinal, justifica a sua existéncia.

A qualidade é um conceito dificil de
operacionalizar. Embora se possam e se devam
identificar os indicadores que a manifestam (e
ndo faltam estudos e investigacdo nesse
dominio), a sua concretizacdo é necessaria-
mente contextual e irredutivel a um padréo
uniforme. Contudo, quando o cidadao se
coloca como utilizador da educacédo escolar,
ainda que nao explicite os critérios e aceite uma
margem de diversidade e negociacao de
expectativas, ele sabe distinguir situacdes
educativas que reputa de 'mais qualidade' e que
sao, em muitos aspectos, consensuais. Trata-
se, julga esta pesquisadora, de consciencializar
o reconhecimento imediatista das praticas
escolares e profissionais que apresentam
qualidade, bem como de analisd-las com
instrumentos conceptuais rigorosos e de
reequaciona-las cientifica e criticamente no
quadro do desenvolvimento dos profissionais
que se quer formar.

A qualidade para todos poderd ser a
utopia deste século - mas as utopias nunca
foram em vao.
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