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Percursos de Formacdo Profissional: VisGes de
Contexto

Deolinda Ribeiro*

Resumo: O que neste texto se explora é a visdo de um contexto sobre percursos de formagio
sional que, mais ndo é do que a visdo de um ponto ou um ponto de vis3o, tal como definiu
(2010) ao refletir ao conceito de supervisdo. A visdo aqui apresentada foi construida atraves
vém sistematico entre a experimentagdo e a reflexdo sobre os processos de formag3o pro
de educadores de infancia e professores do 1.2 ciclo do ensino bdsico, desenvolvidos no cc
autora deste texto. Como forma de delimitar o campo da reflexdo, o enfoque é colocado na &
formativa entre escola de formacdo e centros de pratica, dois contextos que, através do encer
suas culturas em colaboragdo, criam espagos de construgdo e reconstrugdo de trajetérias de fo
profissional docente.

Palavras-chave: Formagdo profissional; estratégias reflexivas; supervisdo pedagogica; colz
cola de formagdo — escola de pratica.

1. Construgao do conhecimento profissional docente

Entende-se a construcdo do conhecimento profissional docente como um processe @&
experimentacdo e de reflexdo sobre e para a pratica, assente em estratégias de indogaci
e enfoques interpretativos, potenciadores de um tipo de conhecimento mais situagdo ac==
ca da complexidade, singularidade, incerteza e conflito de valores que caraterizam 2 llt
profissional. Segundo Tracy (2002), a integracdio destas estratégias nos processos fomlﬂ
permite responder com mais eficdcia as necessidades do educador/professor em ﬁx-ﬁ‘
profissional, e do centro educativo em que se insere. Os movimentos reflexivos sugeridos ger
Schén (1992) — conhecimento na agdo, reflexdo na agdo e reflexdo sobre a reflexdo ne ocis.
adquirem relevancia acrescida no desenvolvimento pessoal dos professores, orientando-ss
para a consolidacdo de possibilidades de autoformacdo participada no terreno profissionz &
exercicio da reflexdo retrospetiva sobre as trajetérias pessoais e profissionais sio momerszs
que, no caso dos estagidrios, se podem traduzir na forma de aprender a produzir a profissss.

£ aqui que se situam as potencialidades de uma abordagem reflexiva da formagdo que, ==
do por base os pressupostos de uma pedagogia da experiéncia, considera a pratica pedagegcs
como um espago de intervengdo pragmatica e de reflexdo epistemoldgica (Ribeiro, 1996, 2000
Nesta perspetiva, a pessoa em formagdo envolve-se ativamente na prépria aprendizagem
saber profissional, apropria-se de novos significados sobre as situagdes educativas e sobr= @
pedagogia, o que Ihe permite reestruturar concecdes e agdo, pelo exercicio da indagacdo cricies
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como condicdo da educagdo (Vieira et al., 2010). A apropriagdo desta vis3o na formacgéo inicial
de educadores e professores requer a organizagdo de contextos estimulantes e interativos,
facilitadores da compreensio e da participagdo dos estagiarios no interior da complexidade
e dinamismo das experiéncias de educacdo, intencionalmente voltados para a construgdo de
conhecimentos, valores e atitudes adequados as fungdes educativas (Alonso, 2003; Moreira,
2005; Ribeiro, 2006, entre outros). E assim que a qualidade dos contextos de formagio é en-
tendida como fulcral na motivacio dos futuros profissionais, e na promogdo de aprendizagens
continuadas, tal como é proposto por Névoa, quando refere que a formagdo nédo se constrdi
por gcumulagdo (de cursos, conhecimentos ou técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as préticas e de (re)construgdio permanente de uma identidade
pessoal (N6voa, 1992: 25-26). [énfase nosso)

A propdsito da formacio de educadores/professores, Formosinho (2009) faz referéncia a
relevancia das carateristicas dos discursos na educacdo, nomeadamente, pedagdgicos, morais
€ politicos que requerem reflexdo sobre a concetualizagdo da funcdo docente na escola de
hoje. Esta reflexdo passa, necessariamente, por uma formacdo que acautele, nos seus pro-
positos e metodologias, o desenvolvimento de um conjunto de competéncias que integre a
formulagdo relativa 4 natureza da fungdo docente e a pessoa do professor. Neste sentido, o
mesmo autor assinala requisitos relativos @ pessoa do professor, na perspetiva de uma pessoa
psicologicamente madura e pedagogicamente formada para ensinar e aprender e, sobretudo,
ensinar a aprender a aprender. Também a natureza da funcdo docente, deve ser uma dimen-
530 a que se deve estar atento nos processos formativos, uma vez que todo o professor é, por
natureza um actor, educador social e moral (..) e, por ineréncia de formacéo, um formula-
dor do curriculo a nivel da sala de aula, um avaliador dos alunos e dos processos de ensino-
aprendizagem (Formosinho, 2009: 180). Para responder a estes requisitos, a formacdo para a
docéncia s6 pode ser concebida na compreensdo de que o educador/professor devera de ser
um catalizador empdtico das relacdes humanas e o investigador sistematico nas funcdes de
ensinar e de aprender, isto é, um profissional que deve ser visto como o facilitador da apren-
dizagem nos seus contextos de acao.

1.1. Abordagem reflexiva na formacgdo profissional

No seguimento do que temos vindo a refletir, a ideia de formar profissionais de educacgio
reflexivos, muito presente nos discursos atuais, tem associado o interesse da reflexdo ao in-
teresse das tematicas sobre a profissionalizacdo, a visdo do educador e do professot como
investigador das suas préticas, ou como intelectuais na construcdo do conhecimento e na pro-
gressiva autonomizagdo do saber profissional. Segundo Elliott (1991), a nogdo de autonomia
remete-nos para a construcdo reflexiva num contexto relacional. £ uma concegdo de atuacdo
profissional baseada na colaboracdo e entendimento e ndo na imposi¢do, construindo-se na
conversagdo reflexiva com a situagdo (Schén, 1987), e representa uma busca de significados e
de aprendizagens continuas, numa abertura 3 compreensdo e a reconstrucdo continuada da
propria identidade profissional. i

Contrariamente a uma visdo de cariz tecnicista preocupada com a transmissdo de destrezas
técnicas e competéncias de ensino, em que a formacdo inicial dos profissionais de educagio
era entendida como um processo de adaptacdo aos padrdes existentes e ao desenvolvimento
de um tipo de profissional reprodutor de vicios, preconceitos, mitos e obstaculos epistemolé-
gicos acumulados (Pérez Gémez, 1992), emergem hoje estudos preocupados com o estatuto
epistemoldgico da prética, e que vieram facilitar a compreensdo sobre as diferentes fontes de
conhecimento.

Para Fenstermacher (1994), a adocio de principios de uma perspetiva epistemologica da
prética, sustentada em pressupostos avancados por Schén (1983, 1987), implica considerar a
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natureza do conhecimento: como se justifica, que formas adota, como se diferencia de outros
conceitos como crencga e opinido, e o que se entende por conhecimento em diferentes conce-
¢Oes de ciéncia e de raciocinio humano. Segundo Dewey (1989), é o pensamento reflexivo gue
favorece o exame ativo persistente e cuidadoso das crengas que suportam as formas de cons-
truir conhecimento, a luz dos fundamentos que as sustentem e as conclusdes a que se chega.

As origens da reflexdo na aprendizagem experiencial assinalam justamente o valor deste
exercicio na acao docente, incidindo no processo de ensinar e de aprender, intencionalmente
voltado para a tomada de decisdes fundamentadas para a pratica. Ou seja, a compreensao
do potencial da pratica para gerar conhecimento através das experiéncias de formagdo (Fens-
termacher, 1994)? e a forma como o futuro educador /professor e o orientador cooperante
entendem a sua atuagdo profissional sdo condigdes determinantes para a construgdo pessoal
de estar na profissdo, pela compreensdo das relagdes de poder nos contextos da sua atuagao,
e pela progressiva consciencializagdo acerca dos efeitos das agdes que desenvolvem e das
tomadas de decisdo (Alvesson & Skéldberg, 2000; Kincheloe, 2003). Contudo, Zeichner & Ta-
bachnick (1991) alertam para o facto de o interesse da reflexdio se situar no estabelecimento
de prioridades relevantes para a melhoria da agdo. Os autores identificam trés niveis de refle-
xdo, técnico, pratico e critico, situando no Gltimo a integracdo de principios morais, éticos &
politicos, tal como a justiga, a equidade e a liberdade do pensamento educativo sobre a agao
pratica. Na mesma linha de pensamento, Kemmis (1999) defende que a reflexdo estd orien-
tada para a agdo que, sendo social e politica, o produto dela emergente é a praxis, entendida
como agdo informada e comprometida. Este autor também identifica trés tipos de interesse na
reflexdo que geram conhecimentos de natureza diferenciada: interesse técnico gerador de co-
nhecimento instrumental de explicacdo causal, através das ciéncias empirico-analiticas, como
meio de trabalho na organizagdo social; interesse prdtico gerador de conhecimento através
das ciéncias hermenéuticas, pelas interpretacdes da vida social, como meio de linguagem na
organizagdo social; interesse emancipatdrio gerador de conhecimento que tem como objetive
emancipar os professores de habitos, de tradigbes, de costumes e de dominios, através da
ciéncia social critica, como meio de equilibrio do poder na organizagdo social. Este Ultimo é um
interesse direccionado para o desenvolvimento de destrezas criticas, de reconstrugéo de for-
mas de pensamento e de acgdo, visando a realizagéo de formas de vida social mais racionais,
mais justas e mais satisfatorias (Kemis, 1999: 101). Na visdo que aqui se explora, a associagdo
destes interesses da reflexdo constitui o alicerce para uma pedagogia da experiéncia, capaz de
promover disposi¢cdes para a aprendizagem ao longo da vida.

2. Interagdo escola de formacao - centros de prética

Por tradicdo, espera-se que as instituigdes de formagdo de professores desenvolvam in-
vestigacdo dentro do campo da sua especialidade, de forma a gerar conhecimento que possa
ser de utilidade para a qualidade da educagdo e dos desempenhos dos professores. Segundo
Cuban (1992), ha valores culturais diferentes nas instituigdes de ensino superior que formam
professores e nas escolas onde a pratica docente tem lugar. A cultura de ensino superior va-
loriza a reflexdo, andlise e a investigagéo cientifica. As escolas valorizam a utilizagdo do co-
nhecimento sobre as situagBes préticas, isto €, valorizam a acdo e a experiéncia baseada no
conhecimento pratico, que pode ser utilizado nas situagdes de ensino e de aprendizagem.

Alarcdo distingue a natureza da cultura das instituicdes de ensino superior, referindo a sua
orientacdo para o questionamento e investigacdo, aquisicGo de uma base de conhecimento
formal e substantivo, tedrico, cientificamente relevante, disciplinarmente organizado, enquan-
to que a cultura de formagdo das escolas tende para a aquisi¢do de um conhecimento técnico,

2. Segundo Fenstermacher (1994), o conhecimento pratico do professor € o resultado de como este compreende a sua
formacdo e a sua experiéncia profissional. E um conhecimento pratico-pessoal, situado, relacional e tacito.




contextualizado, profissionalmente relevante, experiencial, que visa a socializagdo do profes-
sor na vida da escola (Alarcdo, 1999: 18).

A nosso ver, o facto de confluirem duas culturas diferentes ndo deve ser impeditivo do de-
senvolvimento de formas de colaboragdo, mais ou menos estruturadas, na formagdo prética
dos futuros profissionais. Ao contrdrio, esse facto pode ser ainda mais estimulante e enrique-
cedor para a colaboragdo entre as duas culturas institucionais, podendo dai advir oportunida-
des tnicas de transformacdo da educagdo (Ribeiro, 2006).

A dimenséo profissionalizante da formag&o de educadores/professores pressupde acordos

.entre estes dois tipos de instituigdes, com base numa cultura interinstitucional que deve be-
neficiar as duas partes: fundamentar o projeto de formagio; partilhar a responsabilidade na
formacdo; melhorar a prética docente e a partilha de poder de decisdo daqueles que partici-
pam nessa co aprendizagem. Se a educagdo vai beneficiar da colaboragdo interinstitucional,
os acordos a realizar devem salvaguardar um modelo de colaboragéo de beneficio mutuo, no
qual a reciprocidade e relagdes de simetria sejam possiveis de operacionalizar. Um tal proces-
so requer uma politica que permita a planificagio, desenvolvimento e avaliagdo conjuntas dos
envolvidos no projeto formativo dos futuros profissionais (Alarcdo, 1999; Antelo & Henderson,
1992; Marcelo Garcia & Estebaranz Garcia, 1998; Ribeiro, 2006, entre outros).

Embora se verifiquem, muitas vezes, desencontros entre instituicdo de ensino superior e
escolas cooperantes que, segundo Gimeno (1993) sdo motivados pelas diferencas culturais
que podem dificultar a comunicacdo no desenvolvimento dos projetos de formaggo. Cabe s
instituicBes de formacado promover o estreitamento das culturas proprias de cada uma, abrir-
se a participacdo dos orientadores cooperantes em decisdes relativas aos cursos de formagdo
inicial, nas vérias etapas do processo, e integrando-os na investigagdo no ambito da educacio
e ensino. Segundo Hargreaves, as instituicdes de formacio devem

contribuir com o que estdio preparadas a fazer: desenvolver a compreensdo das instituicdes e processos
educativos, favorecendo uma reflexdo critica e construindo as habilidades de investigagdo que permi-
tirlio aos professores desenvolver o entendimento e a reflexdo como base para uma melhoria continua
ao longo das suas vidas profissionais. (Hargreaves, 1999: 132)

No caso especifico do curso de formagio inicial de educadores/professores na ESE/IPPor-
to, a formagdo dos orientadores cooperantes foi sempre uma pratica desenvolvida. Primeiro,
através de programas de formacdo acreditados pelo Conselho Cientifico-Pedagdgico da For-
macdo Continua, desenhados e desenvolvidos pela autora deste texto, com a colaboracdo de
outros colegas, e atualmente através de formaco pds graduada conferente do grau de mestre
em Supervisdo Pedagogica.

Destaca-se aqui a formagdo, organizada na tipologia de semindrio, desenvolvida no ano
letivo 2007/2008 ~ “Inovar a Formagdo: Re/construir Processos de Supervisio Pedagégica”.
Participaram 21 educadoras de infancia/orientadoras cooperantes que, ao longo do ano
lectivo colaboraram na formagdo profissional de educadores de infincia. O objetivo central
desta formagdo foi melhorar as competéncias das orientadoras cooperantes no dominio da
supervisdo pedagogica. Associadas a este objetivo estiveram outras intengdes, tais como: a)
fomentar a melhoria dos processos de formagdo profissional dos estagidrios; b) fomentar o
desenvolvimento de praticas de indagagdo sobre a acdo; c) fortalecer o trabalho colaborativo
na formacdo entre escola de formagdo - escola de prética; d) potenciar o desenvolvimento
de uma cultura de autoformacdo partilhada, promotora do desenvolvimento de uma cultura
propria de comunidades supervisivas (Ribeiro, Araljo e Pinto, 2008). A valorizacdo atribuida
a articulagdo entre escolas de formacdo e escolas cooperantes, pela via da formagdo, é tam-
bém reconhecida no Regime Juridico da Formagdo de Professores, ao enfatizar o papel da
pratica de ensino supervisionada, valorizando-a como momento privilegiado e insubstituivel
de aprendizagem da mobilizacdo de conhecimentos, capacidades, competéncias e atitudes

o
)

Percursos de Formagdo Profissional: VisGes de um Contexto Deolinda Ribeiro




2

Maria dos Anjos Cohen (Org.)

Supervisdo, Lideranca e Cultura de Escola

e na produgdo, em contexto real, de préticas profissionais adequadas (Decreto-lei, 43/2007:
1321). As disposi¢des legais ai estabelecidas reconhecem a parceria incontornavel dos estabe-
lecimentos de ensino superior e das instituicdes cooperantes, bem como a responsabilidade
dos primeiros ao nivel do desenvolvimento profissional das instituicdes e orientadores coope-
rantes, como condigdes fundamentais para a melhoria dos processos formativos dos futuros
docentes (art.2 19.2, n.2 4).

Atendendo aos pressupostos tedricos e de enquadramento legal, a metodologia formativa
desenvolvida no nosso contexto tem assumido caracteristicas da investigagdo-agdo, centrada
nas questdes emergentes da prdtica das orientadoras cooperantes e dos estagidrios, e da ana-
lise da informacdo recolhida por todos os atores, acerca das necessidades de desenvolvimento
profissional a acautelar no processo de supervisdo: formandos e formadores. Sdo privilegia-
das estratégias formativas de natureza reflexiva e colaborativa, de partilha de experiéncias,
saberes e resolucdo de problemas, através da negociacdo e de apoio interpares de ambas as
instituicdes.

Os resultados tém evidenciado a reconstrugdo de processos de supervisio; o reforgo da
fungdo e papel supervisivos; maior apoio a reflexdo sobre as praticas e construcdo de signi-
ficados pela pluralidade de sentidos, conducentes & construgio e reconstrucio de saberes
profissionais. As evidéncias destes resultados tém vindo a legitimar e a reforcar o valor da
colaboragdo interinstitucional, entre escola de formacdo e centros de pratica, contribuinde
para o desenvolvimento de processos de formagéo profissional de todos os atores envolvidos,
com vista a transformacdo da cultura de formacéo.

2.1. Dimensdes do desenvolvimento profissional do orientador cooperante e do estagiario

Quando a formacdo de professores assume uma orientacdo transformadora, constitui-se como uma
tarefa moral e politicamente comprometida com uma pedagogia escolar racional e justa, no enquadro-
mento de uma sociedade democrdtica (...) implica a reflexdo participada sobre as experiéncias educa-
tivas, a adopgdo de uma visdo de educagdo onde se reconhece o cardcter singular dessas experiéncias,
mas também o seu enquadramento em valores universais e, ainda, a construcéo dialdgica de discursos
sobre e para a educagdo que relevam da prdtica e se orientem para a prdtica. (Vieira, 2003: 548)

A melhoria da qualidade da educagdo estd intimamente articulada com a transformacio da
cultura da formacdo, pela reflexdo partilhada sobre as experiéncias educativas, enquadrada
por valores universais e direcionada para a construgdo de discursos intersubjetivos sobre e
para a pratica docente. E neste sentido que o desenvolvimento profissional dos orientadores
cooperantes e dos estagidrios deve ser compreendido de forma abrangente. A sua relagde
com a mudanga na educagdo ndo pode reduzir-se a implementagio de inovagdes, mas funda-
mentalmente, deve conduzir a uma mudanga na acdo docente, nas instituicdes de educacio
e de formacgdo inicial de educadores/professores (Fullan & Hargreaves, 1992). Numa vis3o
construtivista, Alonso (1998) ressalta o papel central dos professores, enquanto profissionais
auténomos, reflexivos, construtores e desenhadores ativos dos processos de desenvolvimento
profissional, devendo estes

ter o poder de organizar-se de forma a procurar uma diversidade de experiéncias, condizentes com as
suas necessidades de formagéo e ds quais possam dar um significado, tanto individual como colective
(...) o desenvelvimento profissional dos professores e a melhoria das instituicdes educativas sdo duas
faces da mesma entidade, pelo que cada vez mais devem ser consideradas conjuntamente ao pensor
na qualidade da educacédo (op. cit.: 244).

E neste entendimento que o papel da supervisdo na formacio profissional é salientado pela




autora como uma estratégia relevante para a construgdo do saber docente e para a melhoria
das institui¢bes educativas, enquanto processo interativo e colaborativo, de apoio e incentivo
a reflexdo sobre, na e para a prética, salvaguardando o papel importante das relagdes inter-
pessoais nos processos de formacdo. Também neste entendimento, Rolddo (1999) refere que
o desenvolvimento profissional implica o desenvolvimento de processos de formagdo, gera-
dos na interface de fontes e contextos geradores do saber profissional, de forma a potenciar
respostas adequadas as expetativas e satisfagdo dos futuros profissionais, dos alunos e da
comunidade educativa. Escudero (1998) e Oliveira-Formosinho (2002) advogam uma visdo ho-
listica do desenvolvimento profissional dos professores, que supde uma articulagdo integrada
de fatores e dimensdes pessoais, de fatores e dimensdes sociais e coletivas, e de facores e
dimensdes contextuais ou ecoldgicas. As abordagens de formacao profissional podem ser faci-
litadoras do desenvolvimento das referidas dimensdes, quando a concetualizagdo dos proces-
sos de formacdo presta atencdo aos diferentes ritmos, as expetativas da pessoa do educador/
professor e as dindmicas contextuais onde a sua profissionalidade se desenvolve.

E para a analise dos pressupostos de uma abordagem reflexiva na formaco de educadores
€ orientadores cooperantes que se tem encaminhado a nossa discussdo, na busca de referen-
tes para a compreensdo da influéncia deste tipo de abordagem no desenvolvimento profis-
sional dos atores de formagdo profissional. Este tipo de abordagem, assente em pressupostos
de uma perspetiva interpretativa e emancipatéria da educagdo, ao valorizar a construcio de
conhecimento através da andlise da prdtica e dos contextos educativos, a descoberta de signi-
ficado pelos seus protagonistas e a compreensdo de que a pratica é sempre situada histérica
€ socialmente, contribui para configurar outros enfoques de construcdo de conhecimento na
formacdo (Alonso, 1991, 1998, 2003; Angulo Rasco, 1999; Montero, 2001; Moreira, 2005; Ri-
beiro, 2006; Sanmamed, 1995; Vieira et al., 2010; Vieira e Moreira, 2011).

Podemos, entdo, compreender que a socializagdo profissional do futuro educador/profes-
sor se desenvolve na relagdo dialética entre os atores do processo de supervisdo pedagdgica,
©om as suas culturas préprias, e o contexto das exigéncias institucionais, através de trajetorias
de descoberta de significados individuais e coletivos sobre as experiéncias de pratica. A valori-
Z2¢do da experiéncia e do papel do pratico como investigador é acentuada por Candrio (2001:
£4), guando diz que aprender a aprender com a experiéncia ndo pode ser sinénimo de imita-
80, mas sim de uma acgdo em que o prdtico se torna um investigador no contexto da prdtica.
£ neste sentido que o enfoque das estratégias de supervisio na formacdo profissional deve
incidir na criagdo de condigdes para um clima de aceitagdo, empatia, autenticidade e concreti-
22¢3o de praticas e reflexdo sobre elas, no qual o futuro profissional possa desenvolver a capa-
oidade de relagdo entre pensamento e a¢do, entre teoria e prética. O estudo desenvolvido por
Moreira é um dos exemplos em que a concetualizacdo da construgdo do conhecimento pro-
Sssional do estagiario e do orientador cooperante reforca a ideia da epistemologia da prdtica:

A acgdo pedagdgica é influenciada pelas construcdes tedricas dos professores e modificadas pelos
acontecimentos prdticos, e o conhecimento é social e contextualmente determinado por factores his-
toricos, politicos, sociais e pelas caracteristicas pessoais como a experiéncia, representagdes, historias
de vida e emogoes. (Moreira, 2005: 50)

As dimensoes da reflexdo de base schdniana (retrospetiva, interativa e prospetiva) poten-
©iam a integracdo dos diferentes saberes, permitindo ao estagidrio e orientador cooperante
@=sconstruir teorias e praticas, e reconstruir conhecimento sobre como resolver situagbes
complexas, pela reflexdo em situagdo e pela analise retrospetiva das experiéncias vividas. Os
processos de supervisdo pedagodgica, quando sustentados em pressupostos de uma visdo re-
Sexiva e emancipatdria da formagéo, potenciam o desenvolvimento profissional do orienta-
Sor cooperante, do estagidrio e do supervisor da escola de fomagdo, sendo o conhecimento
socialmente construido que influencia as concegdes e o desempenho dos papéis de cada um.
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3. Consideracgdes finais

Como se pode depreender qualquer contexto formativo é influenciado pelos acontecimen-
tos histéricos, sociais, econémicos e culturais que, em cada época, introduzem alteracdes,
as quais os profissionais ndo sdo alheios, tendo de ser arquitetos responsivos, como forma
de preservar o valor supremo que é a educacdo. Por isso, hdo ha visdes certas ou erradas,
como a que aqui acabamos de abordar. Contudo, pode haver visdes e praticas de formagao
profissional que, orientadas por valores universais e assentes em estratégias de indagacdo e
enfoques interpretativos, possam contribuir para minimizar a forca de correntes que teimam
em reduzir a atividade docente a uma dimensdo meramente instrutiva, desvalorizando valores
fundamentais da construcdo da personalidade do sujeito.
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