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FORMAGAO PROFISSIONAL DE PROFESSORES:
DESAFIOS DA CONTEMPORANEIDADE

Deolinda Ribeiro

Escola Superior de Educacgdo do Instituto Politécnico do Porto

Introducgao

Neste texto procura-se problematizar alguns dos posicionamentos pa-
radigmaticos explicitos e implicitos na reda¢do dos documentos legais e
orientadores da formagdo de professores em Portugal na tltima década. A
relevancia desta andlise documental estd na tentativa de compreender o
rumo que a formagdo de professores pode assumir, tomando como referen-
te tais orientagdes, sob pena de assistirmos a abordagens pedagégicas acri-
ticamente assumidas e demissiondrias da reflexdo ética e social da fungdo
docente. Explanar para compreender, refletir para interpretar, selecionar
de modo informado e critico o que queremos construir para uma formacdo
de professores mais justa e adequada, na busca de respostas para os reais
problemas de uma sociedade cada vez mais desigual. Problematiza-se a
orientacdo da fungdo docente, na procura de identificagdo de posiciona-
mentos que, quando assumidos acriticamente tal como se apresentam
na redacdo dada nos documentos emanados da tutela, podem constituir
freios ao desenvolvimento da dimensdo emancipatéria do professor no
seu contexto de acgdo.

Formagdo profissional de professores: desafios da comtemparaneldade n




Formac3o de professores para uma cultura de justica social

A complexidade da sociedade de hoje requer uma andlise das problema-
ticas que a caracterizam, remetendo-nos para a reflexao dos conceitos de
equidade e justica social e do modo como, em muitos casos, estes se tém
vindo a apropriar na educagdo e na formagdo. Para muitos, os conceitos
significam dar a todos as mesmas possibilidades, de modo diferente, tal
como é diferente cada sujeito em aprendizagem. Para outros, significa
estratégias de educagdo iguais para todos, justificando, com isso, o0 acesso
3 equidade e justica social. Ora, esta dltima compreensdo dos conceitos,
quando praticados no exercicio da atividade docente, traduzem-se numa
educacio que ndo respeita a diversidade intrinseca ao préprio principio da
equidade e de justica social, como condigdo fulcral para a vivéncia de uma
escola democratica. Trata-se de criar condi¢des para o sucesso de cadaindi-
viduo, de forma diferenciada, no respeito pela heterogeneidade cultural que
caracteriza as sociedades contemporaneas. Isto é, pensar a agdo de educar
como um processo promotor de desenvolvimento das potencialidades e
aptiddes naturais latentes em cada individuo, englobando trés grandes di-
mensdes: instrutiva, socializadora e personalizadora. As praticas formativas
e educativas ancoradas nesta visdo, apresentam-se COMo processos capazes
de elevar o sujeito como produtor de cultura integral e critica, em vez de
uma formacdo e educagdo imposta de uma cultura monolitica, dogmatica,
unidimensional e acritica, conducente ao conformismo e a estagnacgdo.

Hoje, sdo muitas as vozes que se levantam na problematizacdo da justica
social no ensino (Paraskeva, 2006; Moreira & Vieira, 2012; Torres Santomé,
2012; Zeichner, 2011; Moreira & Zeichner, 2014, entre outros). Pensar nas
finalidades da formac3o de professores para a justica social implica pensar
na importdncia da “preparagdo dos professores para o ensino de todos os
alunos” (Zeichner, 2014, p.139), respeitando a diferenca que‘caracteriza
cada um. O autor realca, entre outras, a dimensdo social e politica do
ensino, e o papel relevante dos professores na criagdo de oportunidades
de vida para os seus alunos. E vai mais longe, chegando mesmo a referir a
importancia do saber, saber fazer e saber ser que 0s futuros professores
devem aprender para que, de forma culturalmente responsiva, possam
ensinar na escola publica atual. Ainda nesta visdo de justica social aplicada a
formacdo de professores, é salientada a importancia do principio do isomor-
fismo (Estrela & Estrela, 2001), na salvaguarda de que também os futuros
educadores e professores “devem experienciar o mesmo tipo de relagdes
humanizadas e responsivas” no contexto da propria formacao, devendo
estas ser promovidas pelos seus formadores (Zeichner, 2014, p.143).
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As preocupagoes de muitos que, ao longo de décadas, se tém dedicado
a formagdo de professores situam-se na concecédo de projetos de formagdo
que, do ponto de vista da sua organizagdo curricular e pedagogica, se apre-
sentam como capazes de orientar os futuros professores na construgdo de
conhecimentos e no modo de os expandir, motivando para a aprendiza-
gem ao longo da vida. Porque ndo ha saberes estanques que respondam
a mudanga e diversidade sociais, podemos considerar que ser professor
assenta no principio do saber incompleto (Sa-Chaves, 2012), que requer a
abertura dos profissionais a construgdo e reconstrugdo do conhecimento,
sensibilidade, envolvimento e respeito pelas formas de ser e de aprender de
cada sujeito (Ribeiro, 2014). E, porque falamos em “constru¢do” e ndo em
“transmissdo” de conhecimentos, ano apds ano, os formadores procuram
ajustes e reajustes das orientagdes emanadas da tutela, embora aqui e ali
as respostas possam assumir diferentes orientagGes pedagdgicas e niveis de
concretizagdo, na salvaguarda dos valores ético e social da fungdo docente.
“Aqui e ali” € uma margem restrita, como se constata na propria expressao,
mas pode fazer a diferenga. Ora, pensar usar caminhos que se desviem
demasiado do “formatado”, pode levar ao risco de os projetos de forma-
¢do ndo serem aprovados e, por isso, ndo reconhecidos legalmente. Ndo
se defende aqui que cada contexto de formacgdo deva fazer tabua rasa da
inevitavel interacdo sistémica, como também ndo se defende um “curriculo
uniforme pronto-a-vestir de tamanho unico”, tal como ja foi problematiza-
do por Formosinho (2007) sobre o que muito se pode dizer sobre a escola
de hoje. O que se pretende relevar é a necessidade de posicionamentos
triticos, capazes de afastarem problemas sistémicos (Hargreaves & Fullan,
2014), sob pena de corrermos o risco de percecionarmos a realidade de
uma so cor, quando a diversidade cromatica continua a espera de respostas,
porque ndo ha politicas da educacdo que a percecionem. Tal como Beltran e
“an Martin (2000) apontam a necessidade de um documento que expresse
0s principios norteadores da educagdo e da formagdo, também aqui nos
purece ser imprescindivel a existéncia de orientagdes da tutela, consubs-
luncladas num instrumento capaz de representar, de forma equilibrada e
wenslvel, os distintos problemas que se colocam no dia a dia da educagdo

# il formagdo. Do mesmo modo, também parece ser necessario que cada
phtola de formagdo, de forma criticamente assumida, possa integrar e se-
Inclonar o sentido e a coeréncia dos seus projetos formativos, acautelando

Wi valores de uma formagédo pedagogicamente orientada para a construcéo
e respostas educativas que possibilitem o sucesso académico e pessoal
e cada sujeito em aprendizagem.




Orientacdes para a formagao de professores em Portugal:
construtivistas versus prescritivas

A Declaragdo de Bolonha de 19 de junho de 1999 marca uma mudanca
relativa as politicas ligadas ao ensino superior no espago europeu. Também
Portugal foi signatario desta Declaracdo, passando a emanar legislagdo que
sustentou o novo Regime Juridico da Formacdo de Professores, consubs-
tanciada no decreto-lei (DL) 43/2007, de 22 de fevereiro. A semelhanca
de outros documentos orientadores, o articulado neste DL orientou as
instituicdes de formagdo na construcdo dos projetos formativos de educa-
dores e professores do ensino bésico, de acordo com a matriz de Bolonha,
tal como foi interpretada pelos nossos governantes. A formacao destes
profissionais de educagdo fica entdo organizada em dois ciclos de estudo,
sendo que o primeiro confere o grau de licenciatura, mas ndo confere ha-
bilitagdo profissional para a docéncia. O segundo ciclo de estudos confere
o grau de mestre e habilitagdo profissional docente para 0s varios niveis de
educacdo, desde a Educacdo Pré-Escolar. Passados sete anos, emerge d2
tutela um novo Regime Juridico da Formacdo de Professores, decreto-lei
79/2014, de 14 de maio, onde sdo propostas alteragdes ao DL anterior. Estes
dois documentos, com o mesmo objetivo, requerem um olhar analitico, na
tentativa de encontrar marcas matriciais implicitas e explicitas em algumas
partes do seu articulado.

Ainda que a analise que aqui se apresenta se restrinja a dimensoes es-
pecificas dos DL em referéncia, a sua relevancia esta em compreender o
que contém as orientagdes para a formagdo de professores, ampliando
possibilidades de interpretagdo contrastante, bem como a problematizacao
das suas implica¢des para a(s) visdo(des) e prética(s) da educagdo.

Visdo construtivista da componente de Iniciagdo a Pratica Profissional

De um modo geral, o articulado no DL 43/2007 apresenta uma Visdo que
expressamente valorizaa formagdo profissional em contexto da a¢do docen-
te e, pela primeira vez, enfatiza a necessidade de apoio e acompanhamento
nesse processo formativo, ao designar a atividade de Iniciagdo a Pratica
Profissional de Pratica de Ensino Supervisionada. Sendo a formacao inicial
a etapa formativa anterior ao exercicio da profissdo docente, a formacao
profissional em contexto da préatica pedagdgica € um tempo importants
para a socializagéo dos sujeitos, onde as estratégias formativas da pratica
da supervisio desempenham um papel relevante na aprendizagem do
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saber profissional (Ribeiro, 2014). Neste sentido, a Prética de Ensino Super-
visionada é considerada como o eixo central na formacgdo de professores,
espago de construgdo de conhecimento pratico, pela interagdo sistematica
entre a pratica e a teoria que a sustenta, e entre os atores de formagdo.

No articulado no DL 43/2007 relativo a Iniciagdo a Pratica Profissional é
referido o seguinte:

Ponto 4 - As atividades integradas na componente de iniciacdo a pratica profissional
obedecem as seguintes regras:

()

d) Sdo concebidas numa perspectiva de desenvolvimento profissional dos formandos
visando o desempenho como futuros docentes e promovendo uma postura critica @
reflexiva em relagdo aos desafios, processos e desempenhos do quotidiano profissional”
(art.2 14.2, DL 43/2007 de 22 de fevereiro) [énfase nosso]

Neste excerto esta explicita uma orientacio paradigmatica de valorizagho
da postura critica e reflexiva que remete para o progressivo desenvolvimen-
to do formando, pela construcéo de saberes influenciadores de desempe-
nhos profissionais que respondam em niveis diferenciados, tal como slio
diferentes os alunos com quem os professores interagem, devendo sobre
eles adquirir um conhecimento aprofundado. Neste seguimento, e quanto
nos desafios a responder de forma adequada, remetemos a nossa andlise
para a importancia do conhecimento dos alunos para combater as injusti-
(s sociais e promover agdes pedagogicamente ajustadas as suas culturas,
fitmos de aprendizagem, predisposicées, envolvimento na aprendizagem
¢ modos de comunicagdo (v. Moreira & Vieira, 2014). Na visdo desta lel, a
jiostura critica e reflexiva assenta também sobre os processos de educagiio
¢ de formagéo profissional docente, tendo em conta o desenvolvimento
(lo competéncias que potenciem a andlise das situagdes de ensino e a
Mtlequacdo das estratégias pedagégicas para a resolugdo de problemas
wipecificos que se colocam a escola (Glickman, Gordon & Ross-Gordon,
A004). A andlise dos processos pelos futuros professores parece ser con-
Milerada uma condigéo fulcral para a construgdo de saberes praticos para
e, de forma consciente, sejam capazes de responder a diversidade e
IMprevisibilidade da agdo docente em contexto. E ainda necessdria para
Isponder as influéncias sistémicas das demandas da tutela, pois s6 a
Illexiio critica e informada pode acautelar problemas de justica social
A processos educativos. £ valorizada a reflexividade como um exercicio
Nelonalmente voltado para a construglio de hipéteses de resposta aos
wlos do quotidiano profissional, Razlio porque a vivéncla democritica



na escola é fundamental na relagdo com os pares, fomentando a partilha
de teorias subjetivas sobre a educagdo, para melhor selecionar informacao,
debater opinides sobre as politicas que influenciam a fung¢do docente e a
educacdo, e avaliar processos formativos. Salienta-se o valor da experiéncia
pratica docente e os fatores que a influenciam, sendo esta a substancia da
reflexdo, que sistematicamente procura compreender o rumo dos proces-
sos na educagdo.

Es la experiencia la que nos imprime la necesidad de repensar, de volver sobre las ideas
que tenfamos de las cosas, porque justamente lo que nos muestra la experiencia es |a
insuficiencia, o la insatisfaccién de nuestro anterior pensar; necesitamos volver a pensar
ya que no nos vale lo anterior a la vista de lo que vivimos, o de lo que vemos que pasa,
que nos pasa. Justo, lo que hace que la experiencia sea tal, es esto: que hay que volver a
pensar. (Contreras & Pérez de Lara, 2010, p. 21)

Esta é uma visdo de investigacdo sobre praticas, orientada a construgdo
do saber, saber fazer, saber ser e saber transformar, como um processo
de relagdo personalizada, atenta e responsiva 3s situacbes de comple-
xidade e desigualdades sociais dos sujeitos nos processos educativos. O
terreno da prética docente é um espaco de construcdo e reconstrugao
do saber praxeoldgico do professor, numa dupla dimens3o: de reflexao
epistemoldgica e de intervengao pragmética no combate as injusticas
sociais na educagao.

Visdo prescritiva da componente de Iniciacao a Pratica Profissional

Passados sete anos, com o DL 79/2014, de um modo geral, o que muda
relativamente ao DL anterior é o refor¢o nas componentes relativas aos con-
tetidos cientificos e as didaticas, expandindo o tempo de formagdo, como
é o caso dos mestrados em Educagdo Pré-Escolar e Educacdo Pré-Escolar
e Ensino do 1.2 CEB. Na especificidade, muda claramente a orientagdo
paradigmatica, pela auséncia de referéncia a postura critica e reflexiva do
professor como objetivo de formacdo. O professor deixa de ser considerado
um ator critico sobre os processos e sobre a escola, ndo havendo qualquer
referéncia explicita ou implicita a preocupagdes com a diversificagdo de
estratégias que promovam nos alunos predisposi¢des para a construgao dos
conhecimentos, tendo por base o conhecimento aprofundado das condi-
¢bes de vida de cada um. O professor passa a ser formado para transmitir
o conhecimento numa légica de verticalidade. Sendo vejamos:
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#omto 1 — “A iniciagdo a Pratica Profissional organiza-se de acordo com os seguintes
gmncipios:

()

4 £ concebida numa perspetiva de formagdo para a articulagdo entre o conhecimento e
2 forma de o transmitir visando a aprendizagem;

= £ concebida numa perspetiva de desenvolvimento profissional dos formandos e pro-
=ove nestes uma atitude orientada para a permanente melhoria da aprendizagem dos
—=us alunos. (art.2 11.2, DL 79/2014 de 14 de maio) [énfase nosso]

De uma visdo de aprendizagem ativa, passamos a uma visdo de apren-
#izagem passiva, onde os professores devem ser recetores passivos dos
sanhecimentos e das formas de os transmitir, como se fossem técnicas ao
s=rvico da aprendizagem, fomentando a acumulacdo de conhecimentos sem
25 questionar. Esta orientagdo pa radigmatica parece desconhecer que entre
== contetidos e 0 modo de os aprender estdo as estratégias motivacionais
= de envolvimento na aprendizagem dos alunos, ou seja, 0S processos
para atender a justica social na educacdo, requerendo necessariamente o
sonhecimento aprofundado dos contextos escolares e suas culturas, dos
zlunos e suas familias.

“(_.) nos dias de hoje muitos programas continuam a funcionar como se a tarefa de
sreparar professores, que vao trabalhar em prol da justica social, fosse sobretudo uma
guestio de estar na sala de aula, ler e discutir coisas, ou colocar os futuros professores
=m escolas culturalmente diferentes para viverem as suas experiéncias de campo”.
(Zeichner, 2014, p. 145)

0 que parece possivel interpretar é que o mais importante para o legis-
lador ndo é preparar professores para ajudar os alunos a encontrarem a
sua forma de conhecer o mundo e o interpretar, mas sim que transfor-
mem o que dele percecionam na forma como 0s professores dizem ser.
Emergentes da investigacdo, outras vozes apresentam ideias bem diferen-
tes, como a de Freire (2003, p. 47) para quem “ensinar ndo é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a propria produgdo ou a
sua constru¢do.” E ainda,

“Aprender ndo é copiar ou reproduzir, mas elaborar uma representagdo pessoal da rea-
lidade a partir de experimentagdes e conhecimentos prévios. E preciso aprender signi-
ficativamente, ou seja, ndo apenas acumular conhecimentos, mas construir significados
proprios a partir do relacionamento entre a experiéncia pessoal e a realidade.” (Solé &
Coll, 2006, p. 19)
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A este proposito, e de acordo com a matriz transmissiva do conhecimento
explanada no DL 79/2014, sera que a formacao dos futuros professores 0s
prepara para atender aos modos singulares como 0s alunos percecionam
as suas experiéncias de vidae as articulam com os contetidos que estudam
na escola? Damos aquium exemplo do que pode acontecer se tal visdo for
assumida na formagdo de professores.

Era uma vez uma galinha branca que punha ovos azuis...

— Ovos azuis? — reclamou a professora, indignada, interrompendo a leitura da minha
redaccdo, enquanto a turma se agitava em risinhos de troca e segredinhos maliciosos.
— Ovos azuis, sim, senhora professora — respondi. — A minha galinha pde ovos azuis.

— A menina estd a brincar comigo? J4 viu alguma galinha por ovos azuis? Sente-se ime-
diatamente e faga ja outra redacgdo.

Voltei para o meu lugar, de cabega erguida, enfrentando a galhofa da turma.

Durante o recreio fiquei na aula, de castigo. Mas ndo fiz outra redacgdo.

Quando, depois do «toque», a professora me chamou para que lesse em voz alta a se-
gunda versdo, comecei:

— Era uma vez uma galinha branca que punha ovos brancos, s6 porque ndo a deixavam
pbr ovos azuis... (Santos & Balancho, 1993, p. 94)

De acordo com o articulado do DL 79/2014, ndo ha lugar para a in-
vestigacdo a realizar pelo préprio professor, uma vez que é ausente nas
orientagdes para os projetos de formacdo de professores. Nesse sentido,
é legitimo questionarmo-nos se queremos formar para o conformismo, ou
se queremos formar para o desenvolvimento de competéncias do agir e
reagir, de modo responsavel, na salvaguarda de criagdo de oportunidades
de desenvolvimento de cada aluno, respeitando a sua propria cultura, as-
sumindo criticamente a luta por uma educacdo sustentada nos principios
de ética e justiga social. .

Coeréncia da orientagao para a formacdo de professores,
ou talvez ndao '

0 que temos vindo a analisar permite constatar que de um paradigma
construtivista, se passou a um paradigma prescritivo. Porém, ndo se en-
contra coeréncia quando numa |eitura articulada com os normativos legais
que definem o perfil geral e especifico de desempenho profissional do
educador de infancia e dos professores dos ensinos basico e secundario.
constatamos:
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#=-51 geral de desempenho profissional do educador de infancia e dos professores dos
==sinos basico e secundario

| - Dimensdo profissional, social e ética

1 -0 professor promove aprendizagens curriculares, fundamentando a sua pratica profis-
<zl num saber especifico resultante da produgio e uso de diversos saberes integrados
== funcdo das acgdes concretas da mesma pratica, social e eticamente situada.

2 - Mo dmbito do disposto no nimero anterior, o professor:

= Assume-se como um profissional de educagdo, com a fungdo especifica de ensinar,
s=lo gue recorre ao saber proprio da profissdo, apoiado na investigacdo e na reflexdo
sartilhada da pratica educativa e enquadrado em orientacdes de politica educativa para
cuia defini¢do contribui activamente;

= () Fomenta o desenvolvimento da autonomia dos alunos e a sua plena inclusdo na
sociedade, tendo em conta o caracter complexo e diferenciado das aprendizagens escolares
-)- (DL 240/2001 de 30 de agosto)

£ dificil compreender como o legislador atual pode fazer tabua rasa deste
perfil de desempenho profissional assim desenhado, tanto mais que conti-
~ua a vigorar como referente para os profissionais de educagdo e ensino em
Portugal. Sendo claro que a fungdo especifica dos professores € ensinar, e
=<ta ideia est4 contida em todos os documentos aqui em andlise, também é
claro que as primeiras orientagdes no DL 43/2007 apontam mais na dire¢do
do perfil desejado, pelo enfoque na postura critica e reflexiva, propria da
mvestigacdo sobre praticas. Estdo, por isso, mais distanciadas dos objetivos
deste perfil as orientacdes expressas no DL 79/2014, quando se advoga um
ensino sustentado na transmissdo de conhecimentos, o que logo faz cair o
consignado na alinea b) da citagdo anterior. Referimo-nos aqui ao “fomen-
tar o desenvolvimento da autonomia dos alunos” que, como sabemos, se
apresenta uma tarefa impossivel quando os alunos sdo considerados como
meros recetores passivos nos processos de aprendizagem.

Com alguma proximidade com a perspetiva de Zeichner (2014), ja referida
neste texto, também Delors (2000) atenta na ideia de que a educag¢do do
século XXI deve sustentar-se em quatro pilares fundamentais: “aprender a
conhecer”, “aprender a fazer”, “aprender a viver juntos” e “aprender a ser”.
Porém, o enfoque das orientacdes politicas das sociedades contemporaneas
esta mais direcionado para o “aprender a conhecer”, justificado-se na logica
de sustentabilidade da economia dos paises, deixando cair outras dimen-
sdes que, de forma holistica, fazem parte da pessoa em aprendizagem e
desenvolvimento. Atualmente, as preocupagdes dos governantes centram-
-se na visibilidade externa dos nimeros, percentagens, rankigs, conside-
rados como dados objetivos para demonstrar a evolugdo dos paises. Esta
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expetativa politica traduz-se na pratica de examinagdo exaustiva daquilo
que os alunos aprendem, como forma de medicdo de competéncias cogni-
tivas, como se outras competéncias de natureza social e ética ndo fossem
relevantes para a economia dos paises. Assome-se a isto a burocratizagdo
das escolas, a invasdo de tarefas administrativas atribuidas ao professor,
n3o para cumprir a sua missao primeira que é ensinar e criar condi¢des de
aprendizagem aos alunos, mas para contribuir para o objetivo supremo de
demonstracdo dos objetivos politicos.

A este propésito, e com grande proximidade de visdes de autores nesta
obra, como Paraskeva, Torres Santomé, Moreira, Flores e Oliveira, entre
outros, também Monteiro (2015) diz verificar-se hoje uma espécie de “re-
levancia hétero-imposta” ao ensino superior, no qual se integra a formagdo
de professores. O autor chega mesmo a designar de “Monolinguismo
financeiro” como um tipo “de colonizagdo do espaco educativo e inves-
tigativo, transformando as prioridades do ensino em praticas geradoras
de lucro imediato e de pragmatismo vendavel” (p. 86). Sendo a escola
o campo da agdo docente, e considerada como um tempo e um espaco
promotores de uma educagdo de cidad3os criticos, agentes de escolhas
informadas e de qualidade de vida, ela requer profissionais de educagdo
capazes de refletirem e agirem, ultrapassando o mero cumprimento do
programa prescrito, atuando com intencionalidade e consequéncia no
contributo de cada acdo para o desenvolvimento global de cada aluno,
mais além do seu progresso no conjunto de matérias (Zabalza, 2001).
Nesta acecdo, torna-se relevante a qualidade das estratégias de intera-
cio pedagégica, através das quais o professor “mostra caminhos, deixa
o aluno saltar a sua frente, partir, descobrir; intervém para que o aluno
evite a queda, guia-o para conhecer o termo da etapa, mas deixa-lhe a
escolha do itinerario” (Postic, 1990, p.160).

Pelo que vimos a refletir e com base na investigagdo, fica claro que omitir
a relevancia da dimensdo da reflexividade critica dos objetivos de forma-
¢do, pode obstaculizar o desenvolvimento de competéncias dos futuros
professores para monitorizarem as suas praticas através da sistematica
investigacdo praxeolégica, e de contribu irem ativamente para a definicdo
das politicas educativas na propria escola, numa visdo de vida democrati-
ca dos contextos de educagdo. A este propdsito, ver Vieira nesta mesma
obra. A autora vai mais além, enfatizando a necessidade de também os
formadores investigarem “pedagogicamente, buscando possibilidades
de construcdo de uma formagdo transformadora e ama ncipatoria no seu
contexto de trabalho”.
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Consideragoes finais

Com base na andlise realizada a alguns aspetos do articulado nos docu-
mentos que norteiam os projetos de formacao de professores, sera perti-
nente colocar a questdo: ndo estaremos a retroceder e a perder conguistas
da funcdo ética e social da profissdo docente?

Ou talvez, como refere Morin (1996), “a forga de secundarizar o essencial
em relacdo ao urgente, acabamos por esquecer a urgéncia do essencial”.

Porque nos situamos na formacdo profissional de professores, parece-nos
gue a integragdo da funcdo investigativa na pratica pedagogica se apresenta
como o itinerario mais propicio a construcio de saber profissional docente
emancipatorio, em vez de um saber reprodutor de praticas educativas acri-
ticas. Como tem sido evidenciado em muitas das recentes investigagdes
em educacdo e formacao, as possibilidades de investigacdo constituem
uma nova aproximagdo ao real da acdo, tornando o ator educativo em
investigador, e vice-versa, o que Ihe permite fundamentar o rumo da agao,
tomando como ponto de partida os sujeitos em educacdo, para selecionar
adequadamente os modos de ajuda a construgdo dos caminhos da apren-
dizagem. Trata-se de uma postura responsdvel perante o conhecimento e
3 acdo, validando a dimensdo problematizadora e critica de ser professor.
S30 estas as formas de cultura critica e de resisténcia contrainstitucional
e normativa, que, ao contrariar o0 imposto, abre espaco a criagdo de uma
cultura critica na educagdo e formagdo de professores.
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