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A formacéo continua de professores:
Uma reflexdo sobre as praticas
e as praticas de reflexdo em formacéo

Ana Maria Costa e Silva*

RESUMO: A formagédo continua de professores em Portugal, re-
gulada em véarios dispositivos legais, pretende favorecer dindmicas
de actualizacdo e aprofundamento do conhecimento necessario
para o exercicio da profissdo docente, bem como desenvolver
intervengdes inovadoras nos contextos de desempenho profissional.
Procuramos neste texto, com base no enquadramento legal e
conceptual da formacgado continua de professores e dos mode-
los de formacéo, produzir uma reflexdo sobre as préaticas e discutir
o papel e a importancia da reflexao para o de-senvolvimento profissional.

Palavras-chave: Formagao continua de professores, reflexdo, desenvolvimento
profissional e pessoal.

Introducéo

A sociedade do século XX, nomeadamente, a partir de meados deste
século, com exigéncias especificas, tanto no nivel educativo e cultural, como
no socioprofissional e econémico, tem enfatizado a educagéo e a formacao
como meios privilegiados para a satisfacdo das necessidades individuais e
socioorganizacionais numa sociedade que se descobre cada vez mais em
mudanga acelerada. Esta mudanca rapida e continua é, sem davida, uma
das responsaveis das novas exigéncias, tanto da educagéo como da formagéo,
esta Ultima como resposta a impossibilidade de uma “educacao para toda
avida”.

* Docente do Instituto de Educacéo e Psicologia da universidade do Minho, Porugal. E-mail:
anasilva@iep.uminho.pt
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Os desafios de uma sociedade em continua mudanca apresentam novas
exigéncias, tanto a cidadaos individualmente considerados, quanto aos sistemas
organizacionais, e reclamam respostas adequadas, justifican-do, em grande
medida, a énfase que a partir dos anos 60 tem sido dada a educacéo de adultos,
educagao permanente, formagédo continua, formagéo profissional, formagéo ao
longo da vida.

Neste sentido, pensamos que o tema que elegemos assume nao
s6 actualidade — tanto no nivel das praticas nas quais se tem buscado uma
interaccdo crescente entre formagédo e trabalho, nos mais diversificados
grupos profissionais e contextos organizacionais, como no nivel da investi-
gacdo e produgdo cientifica - como também importancia e impacto em nivel
intra e interindividual.

Apesar de partilharmos da afirmag&o de que, "analisar os diferentes
fendmenos na formacado continua de adultos é percorrer sempre, através
da reflexd@o, zonas hibridas entre 0 campo das préticas educativas e sociais
e 0 campo da construgdo cientifica" (Santiago, Alarcao e Oliveira 1997, p.
11), procuraremos, neste trabalho, com base no enquadramento legal e con-
ceptual da formagdo continua de professores e dos modelos de formagéo,
discutir o papel e aimportancia da reflexdo para o desenvolvimento profissional.

A sequéncia de contetdos que privilegiamos procura identificar um
quadro tedrico e legal que permita pensar e apresentar a reflexdo e a for-
magao como dindmicas interactivas mobilizadoras e redimensionadoras do(s)
professor(es) e das suas praticas, articulando as dimens6es pessoal, profissional
e socioorganizacional.

Enquadramento politico e legislativo da
formag&o continua de professores em Portugal

Nas duas ultimas décadas, formagao e trabalho configuram um binémio
interactivo e mutuamente condicionado: se as situagdes de trabalho ape-
lam a formagao, também esta Ultima influencia os contextos de trabalho, sendo
visivel a crescente e proliferada procura e oferta de formagao nos mais diversos
grupos profissionais e contextos organizacionais.

Relativamente a formacdo continua de professores em Portugal,
€ a partir de 1986, nomeadamente na Lei n° 46/86 de 14 de Outubro (a mais
recente Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués), que Ihe é conferi-
do particular relevo, consagrando-a como direito de todos os educadores,
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professores e outros profissionais da educacao ( artigo 35° n° 1). O mes-
mo artigo, no ponto n° 2 define que

a formacdo continua deve ser suficientemente diversificada, de
modo a assegurar o complemento, aprofundamento e actualizagao
de conhecimentos e de competéncias profissionais, bem como
possibilitar a mobilidade e a progressao na carreira,

O que, alias, ja no artigo 30°, n° 1 alinea b da mesma Lei é identifi-
cado como um dos principios em que assenta a formagdo de educadores
e professores.

Consideramos, ainda, ser importante salientar o que vem referido nas
alineas f, g e h do artigo antes mencionado:

1 - A formagéo de educadores e professores assenta nos seguin-
tes principios:

(..)

f) formagéo que, em referéncia a realidade social, estimule uma
atitude simultaneamente critica e actuante;

g) formagéo que favorega e estimule a inovagéo e a investigagéo,
nomeadamente em relagdo com a actividade educativa;

h) formacgé&o participada que conduza a prética reflexiva e continu-
ada de auto-informacéo e auto-aprendizagem.

Vemos assim, consignada na lei, a forte articulag@o entre a forma-
¢ao e 0 seu impacto em nivel intra e inter-individual, organizacional e so-
cial, conforme anteriormente haviamos referido.

O Decreto-Lei n° 344/89 de 11 de Outubro, ao estabelecer o orde-
namento juridico da formagédo dos educadores de infancia e dos profes-
sores dos ensinos basico e secundario, regulamenta a formagéo destes
profissionais e enuncia os principios a que a formagao deve obedecer com
algumas reformulagées ao que ja havia sido enunciado no artigo 30°, n° 1
da Lei 46/86 de 14 de Outubro, entre as quais destacamos as alineas b e
f do artigo 3°.

Este mesmo Decreto-Lei (artigo 25°) salienta que a formagéo con-
tinua é um direito e um dever e define trés objectivos fundamentais (artigo
26°,n°1):

Educagéo & Sociedade, ano XXI, n® 72, Agosto/00 91



a) melhorar a competéncia profissional dos docentes nos varios
dominios da sua actividade;

b) incentivar os docentes a participar activamente na inovagédo edu-
cacional e na melhoria da qualidade da educagéo e do ensino;
¢) adquirir novas competéncias relativas a especializagdo exigida

pela diferenciagdo e modernizagdo do sistema educativo.

Neste mesmo artigo, no n° 4 pode-se igualmente ler que "a forma-
¢ao continua constitui ainda condigdo de progressao na carreira”. Este Ul-
timo aspecto parece articular-se bem com a definicdo da formagdo como
um dever, sendo que a enunciagao dos objectivos remete fundamentalmente
para a formagado como um direito.

Relativamente ao planeamento da coordenacéo da formagéo, se por
um lado este Decreto-Lei (artigo 29°) atribui competéncia a Direccao Geral
do Ensino Béasico e Secundario para determinar, de acordo com as ne-
cessidades de evolugdo do sistema educativo, as exigéncias qualitativas de
formacgéo inicial e continua dos respectivos docentes em nivel nacional, por
outro lado, reconhece autonomia aos estabelecimentos de ensino bésico e
secundario para proceder ao levantamento das necessidades de formacao
dos seus docentes e elaborar o respectivo plano (artigo 30°, n° 1).

Este ultimo artigo pretendera dar cumprimento ao artigo 14° do Decreto-
Lei 43/89 de 3 de Fevereiro, o qual realgca que compete a escola:

a) participar na formacéo e actualizacdo dos docentes;

b) inventariar caréncias respeitantes a formacao dos professores
no plano das componentes cientifica e pedagdgico-didactica;

c) elaborar o plano de formacéo e actualizacdo dos docentes;

d) mobilizar os recursos necessarios a formagao continua, por meio
do intercambio com escolas da sua area e da colaboragdo com
entidades ou instituicdes competentes;

e) promover a formagdo de equipas de professores que possam
orientar a implementagéo de inovagfes educativas.

O Decreto-Lei n° 249/92 de 9 de Novembro — que vira a sofrer alte-
ragoes, sobretudo pelo Decreto-Lei n°® 274/94 de 28 de Outubro, e pelo Decreto-
Lei n°® 207/96 de 2 de Novembro — estabelece as finalidades da formacao
continua de professores, real¢cando, entre elas, a melhoria da qualidade de
ensino. Esclarece as areas sobre as quais deve incidir a formagéo continua

92 Educacg&o & Sociedade, ano XXI, n® 72, Agosto/00



e as vérias modalidades e niveis que pode assumir. Ressalta como areas
de formagédo (Decreto-Lei n® 207/96, artigo 6°):

a) Ciéncias de especialidade que constituam matéria curricular nos
varios niveis de educacao e ensino a que se reporta o presente
diploma;

b) Ciéncias da Educacgao;

c) Pratica e investigacdo pedagodgica e didactica nos diferentes
dominios da docéncia;

d) Formacgao pessoal, deontolégica e sociocultural.

Identifica, igualmente, o mesmo Decreto-Lei no artigo 7°, diferentes
modalidades de acc¢des de formagdo continua, nomeadamente: cursos,
médulos, seminarios, oficinas de formacao, estagios, projectos e circulos
de estudos. O mesmo diploma refere, na introdugéo, que:

continuam a considerar-se as instituicdes de ensino superior como
especialmente vocacionadas para a formacgéo continua, facultando-
se, porém, a possibilidade de, ao lado destas, outras entidades
poderem levar a cabo ac¢des de formagéo. De entre tais entidades
avultam, em particular, os Centros de Formacdo de Associac¢des
de Escolas, resultantes de agrupamentos de escolas de uma deter-
minada area geografica, definida pelo Ministério da Educag&o. As
associacOes de professores que respeitam o disposto no presente
diploma é também facultada a possibilidade de constituicdo de
centro de formagéo. Salienta-se, por Ultimo, que todas as entidades
formadoras previstas, para o serem, se tém de sujeitar a um
processo de acreditacao.

A arquitectura juridica da formagao continua de professores fica completa
com a criagdo de um conselho coordenador da formacéo continua, no qual
tém representacédo elementos das vérias entidades formadoras e do Ministério
da Educagéo, com incumbéncias nestas areas de coordenagéo, acreditacao
e avaliacdo de todo o sistema de formagdo continua instituido.

Enquadramento tedrico-conceptual da formagédo

A formacao, como conceito e pratica, tem vindo a assumir contornos
muito variados. Como conceito, tanto é identificada com o conceito de educacao,
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guando assimilada pelos contextos organizacionais escolares ou quando se
fala de educagdo permanente e educacdo ou formacédo ao longo da vida,
como lhe é atribuida alguma especificidade e autonomia em face dos conceitos
de educacdo, instru¢do e ensino. Nesta segunda perspectiva — da qual par-
tilhamos — situam-se alguns autores ( Fabre 1995 e Alin 1996) de origem
francéfona, que atribuem a formagdo, como conceito e pratica, um signifi-
cado relativamente distinto e autbnomo em face do que é definido como edu-
cacgao.

llustramos o que acabamos de referir com a defini¢cdo de alguns pdlos
semanticos, apresentados por Fabre (1995) retomando Pierre Goguelin (1987),
que se aproximam e colaboram para a conceptualizacdo da formacao.

1. O polo educar: provém do étimo latino educare (alimentar, criar...)
e educere (fazer sair de...). Trata-se de um conceito abrangente
gue designa tanto o desenvolvimento intelectual ou moral como o
fisico;

2. 0 p6lo ensinar: com origem no latim insignare (conferir marca,
uma distingdo) aproxima-se dos vocabulos aprender, explicar,
demonstrar e confere um sentido predominantemente operatério
ou metodoldgico e institucional. "O ensino é uma educacéo
intencional que se exerce numa instituicao cujos fins sao explicitos,
os métodos codificados, e esta assegurada por profissionais" (
Fabre 1995, p. 22);

3.opoloinstruir: do latim instruere (inserir, dispor...) apela aos conteu-
dos a transmitir, fornecendo ao espirito instrumentos intelectuais,
informacédo esclarecedora;

4. o polo formar: tem origem no latim formare (dar o ser e a forma,
organizar, estabelecer). O vocabulo apela a uma accao profunda e
global da pessoa: transformacéo de todo o ser configurando sabe-
res, saber fazer e saber ser.

Considerando os quatro p6los semanticos evocados, constatam-se
algumas aproximagfes entre eles. Contudo, cada qual adquire um sentido
especifico que o caracteriza e diferencia de todos os outros.

E neste contexto que consideramos relevante situar a formac&o como
conceito e pratica, a qual se configura com uma estreita aproximagao ao que &
definido como educacgao e instrugdo, mas nao se confunde conceptualmente:
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"formar € mais ontoldgico do que instruir ou educar: na formacgéo, é o pro-
prio ser que estd em causa na sua forma" ( Fabre 1995, p. 23).

A formacédo apela a uma enunciagéo, pelo proprio sujeito, de questées
que representa como consubstanciadoras do seu projecto, do seu devir, e
que ndo pertencem exclusivamente ao dominio dos objectos exteriores, com
0s quais estabelece relagdo, mas fundamentalmente ao dominio do ser,
consigo préprio e com 0s outros, estabelecendo uma ligagéo estreita entre
o ser e o fazer, o ser e o0 saber ( Alin 1996).

No entanto, o conceito de formacao é, tal como o de educacéo,
polissémico, podendo situar-se em dois poélos relativamente distintos:

® um, relevando a dimensé&o do saber e do saber fazer, numa
oOptica valorativa do dominio profissional e do formando como in-
tegrado num sistema complexo de produgdo, que exige saberes
e competéncias especializadas, nas quais e para as quais é pre-
ciso formar;

® outro, enfatizando a dimensédo do desenvolvimento global do su-
jeito, redimensiona o saber, o saber fazer e o saber ser, numa
perspectiva de construcdo integradora de todas as dimensdes
constitutivas do formando, privilegiando a auto-reflexdo e a ana-
lise, no sentido de uma desestruturagao-reestruturagédo continua
do sujeito como ser multidimensional.

Pode-se, neste sentido, dizer que a formagao é atravessada por uma
dualidade de inspiragdo: como um paradigma tecnolégico de modelacdo
do formando ou "adaptacao” ao posto de trabalho, procura-se a identificagédo
a um modelo e a produgdo de copias conformes; ou, ao contrario, é o
paradigma biolégico que domina e o que se procura, entdo, é a adaptacao
supletiva de um sujeito a uma realidade em mudanca ( Fabre 1995, p. 29).

Desde os anos 60 a problematica da formacéo de adultos tem vindo
a ser progressivamente abordada e trabalhada por diferentes autores dando
origem a distintas designagdes e aprofundamentos. N&o vamos, contudo,
reter-nos nesse contexto alargado de formacédo de adultos, antes proce-
deremos a uma breve caracterizagcdo conceptual no que respeita especi-
ficamente a formacg&o continua de professores.

Assim, procedendo a uma breve recolha de definigbes propostas por
varios autores, poderemos identificar algumas que nos permitirdo reter um
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referencial para a analise das politicas e praticas de formacéo continua de
professores em Portugal.

Para Rodrigues & Esteves, formagéo continua sera

aquela que tem lugar ao longo da carreira profissional apés a
aquisicdo da certificagéo profissional inicial (a qual s6 tem lugar apés a
conclusao da formacao em servigo) privilegiando a ideia de que a
sua insercdo na carreira docente é qualitativamente diferenciada em
relagdo a formacdao inicial, independentemente do momento e do
tempo de servico docente que o professor ja possui quando faz a
sua profissionalizacdo, a qual consideramos ainda como uma etapa
de formacao inicial. (1993, pp. 44-45).

Neste caso, a formagéo continua é sequencial & formacéo inicial,
adquirindo estatuto "qualitativamente diferenciado” em relacdo aquela.

Também Jodo Formosinho defende que a formagé&o continua é sequen-
cial a formagéo inicial, e claramente distinta desta, argumentando que "o
conceito de formacao continua distingue-se essencialmente do de formagéo
inicial ndo pelos contetdos ou metodologias de formagdo, mas pelos
destinatarios", sendo que

é oferecida a pessoas em condigdo de adultos, com experiéncia de
ensino, o que influencia os contetidos e as metodologias desta formacéo
por oposicao as da formagéo inicial oferecida geralmente a jovens sem
experiéncia de ensino. (1991, p. 237).

Em sintese, este autor define a formagao continua de professores como

a formacdo dos professores dotados de formacéo inicial profis-
sional, visando o seu aperfeicoamento pessoal e profissional.
A formacédo continua visa o aperfeicoamento dos saberes, das
técnicas, das atitudes necessarias ao exercicio da profissdo de
professor. (/dem, ibidem).

Na literatura cientifica podemos, contudo, encontrar outras designacdes,
tais como: profissionalizacdo em exercicio, desenvolvimento em equipa,
educacgdo permanente, desenvolvimento profissional, desenvolvimento de
professores, instrucéo de professores em exercicio. Nestas designagfes poderdo
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distinguir-se alguns conjuntos semanticos: instru¢cao—educagao—desenvolvimento,
professores-equipa, em servigo-continua que nos remetem para diferen-
tes orientacdes da formacgéo. Se, por um lado, a no¢do de "treino" aponta
para o desempenho de tarefas de instrucao a desenvolver pelos professores
com vista a aprendizagem dos alunos num contexto de sala de aula, ou seja,
o aperfeicoamento de competéncias profissionais (cientificas e pedagogi-
cas), as nogdes de "educacao” e "desenvolvimento" consagram uma ideia
de formacao mais global do professor (procurando desenvolver competéncias
pessoais). Esta Gltima articula-se com uma perspectiva de extensdo e di-
versificagdo de papéis que se espera que o professor desempenhe no quadro
da instituicdo escolar e do sistema educativo, enquadrando-se na propria
evolugéo do conceito de escola para o de centro educativo.

O conceito de "desenvolvimento” ou de "desenvolvimento em equipa”
pode, contudo, ser considerado, como aponta Howey (1985, referido por
Rodrigues & Esteves, 1993, p. 46) numa reviséo de literatura, como englo-
bando um conjunto de dimensges, tais como: desenvolvimento pedagégico
continuo; desenvolvimento e descoberta continuas de si proprio; desenvol-
vimento cognitivo continuo; desenvolvimento teérico continuo; desenvolvimen-
to profissional continuo; desenvolvimento continuo da carreira.

Neste sentido, a formag&o continua concebida como potenciadora de
"desenvolvimento" pode, como vemos, apontar para distintas perspectivas.

Consideramos, no entanto, em sintese, ser de ressaltar que a formacgao
continua tanto concebida como "treino" para o desempenho de tarefas de
instrugdo — orientada para competéncias especificas —, como considerada
numa perspectiva de "desenvolvimento" tem implicito que

o aperfeicoamento dos professores tem finalidades individuais
6bvias, mas também tem utilidade social. A formagédo continua tem
como finalidade Gltima o aperfeicoamento pessoal e social de cada
professor, numa perspectiva de educagdo permanente. Mas tal
aperfeicoamento tem um efeito positivo no sistema escolar se se
traduzir na melhoria da qualidade da educacédo oferecida as
criangas. E este efeito positivo que explica as preocupagdes recen-
tes do mundo ocidental com a formag&o continua de professores.
(Formosinho 1991, p. 238).

Embora a utilidade social da formagéo seja uma componente fundamental
e motor seguro de compromisso politico e consequente regulamentacéo juridica
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— conforme apresentamos no ponto anterior - nem sempre poderemos estar
certos de que as consequéncias positivas de uma politica de formacgéo
continua estejam asseguradas, tanto mais que tal avaliagcéo ndo é desprovida
de complexidade.

Modelos de formag&o: Um contributo para analise das praticas

A referéncia aos modelos ou paradigmas de formagdo encontra jus-
tificacdo na necessidade que sentimos de integrar tanto a analise das praticas
emergentes de formagédo, quanto a reflexdo — como dimenséo estruturan-
te das praticas e do desenvolvimento profissional — num quadro tedrico de
referéncia.

De igual modo, quer as modalidades de operacionaliza¢éo da formagéo
continua, previstas nos dispositivos legais referidos anteriormente, quer o
enquadramento conceptual que acabamos de enunciar sugerem a defini-
¢ao de referentes contextualizadores mais abrangentes.

Basicamente, podemos salientar trés modelos® de referéncia para as
praticas de formagdo, os quais tém inerentes distintas racionalidades e con-
cepcgdes do processo de aprendizagem e da formagdo.

O modelo transmissivo — orientado para as aquisi¢cdes e distancia-
do da subjectividade dos sujeitos — confere a objectividade e a realidade exterior
total autonomia e independéncia perante os sujeitos.

A racionalidade técnica e instrumental dinamiza as praticas de for-
magao orientando-as para a exterioridade dos sujeitos, ou seja, para os objectos
que estes deverdao conhecer e manipular instrumentalmente. Investem na
universalidade dos objectos operacionalizados no espago-tempo da formacao
e na neutralidade dos sujeitos implicados.

Um outro modelo, relativamente distanciado do anterior, € o experiencial,
centrado no processo ( Ferry, 1991), ao qual esta subjacente uma racionali-
dade pratica (Kemmis, 1989), que valoriza os sujeitos e as suas experiéncias.
Estas sdo construidas na interacgdo com o meio - social, cultural, fisico etc.
- e deverdo ser equacionadas numa dimensdo compreensiva e interpretativa.
As praticas de formacgdo orientam-se para a interioridade dos sujeitos em
formacéo, valorizando a experiéncia vivida, a sua interpretagdo e construgado
de significado.

O modelo centrado na analise (Ferry 1991) é presidido por uma ra-
cionalidade critica e emancipatoria (Habermas 1988; Kemmis 1989; Mezirow
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1996) e privilegia, tal como o préprio nome sugere, a capacidade de ana-
lise que o processo de formacao devera favorecer, sendo proporcionada aos
formandos "uma formag&o em analise e uma andlise da sua formacao" (Ferry
1991, p. 80).

Este modelo valoriza a dimens&o cientifica dos conhecimentos na sua
interaccdo com a vertente pratica de operacionalizagdo dos mesmos, bem
como a analise da pratica através dos referentes teoricos para a sua ava-
liagcdo e reestruturagao. As praticas de formagédo centradas na analise procuram
fomentar nos sujeitos a reflexdo e a analise sobre si préprios e sobre suas
praticas contextualizadas com o objectivo da sua progressiva autonomizacao
e emancipagdo comprometida, fomentando a dimenséao de "agentes sociais"
( Lesne 1977) transformadores.

Aproxima-se deste modelo aquele que Perrenoud denomina de "pro-
fissionalismo aberto", o qual

situa o professor no centro do processo da melhoria da qualidade da
educacdo. Os professores, individualmente ou em grupo, sdo conside-
rados responsaveis pela andlise das necessidades da escola [...], sdo
considerados como lideres inovadores, capazes de auto - aperfei-
¢oamento, de analisar as suas proprias acc¢des, de identificar e reagir
as necessidades dos alunos, de analisar o resultado das suas inter-
vengdes (Vonk, apud Perrenoud 1993, p. 182).

Breve reflexdo em torno das praticas emergentes

O discurso sobre a “pds-modernidade” encontra-se na agenda cientifica,
cultural e educativa. Nas Ciéncias Sociais e concretamente nas Ciéncias da
Educacao tém vindo a ser aprofundadas as caracteristicas do 'nosso tempo'
gque parecem apresentar contornos significativamente diferentes daqueles
que caracterizaram o chamado “modernismo”.

No periodo moderno das Ciéncias, o discurso cientifico pode ser cons-
truido assumindo teorias, modelos, paradigmas que encontraram uma “relativa
estabilidade” no tempo e no espaco. De facto, a estabilidade que antes se
experimentava, permanecendo por periodos de razoavel duragédo, foi posta
em causa pela bomba atémica e a sua capacidade de destruicdo macica.

A instabilidade e a inseguranga que emergem destas circunstanci-
as levam a um equacionamento diferente da realidade, com impacto na produgéo
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do conhecimento. De igual modo, a emergéncia de diferentes movimentos
como o greenpeace, o feminismo, a par de outros fenémenos sociocultu-
rais como o multiculturalismo, o classismo introduziram "descontinuidades
estruturais" (Beare & Slaughter 1995, p. 5) que se opdem as caracteristi-cas
do periodo moderno, e geram impacto na producdo e partilha do conhe-
cimento.

Coulby & Jones (1995) referem que estes movimentos e fendmenos
socioculturais, nomeadamente o feminismo, o multiculturalismo e o classismo,
introduzem perspectivas diferentes no modo de conceber e analisar o co-
nhecimento dando uma dimenséo diferente ao fenémeno da mundializa-
¢do. Estes fendbmenos acabaram por relativizar postulados universais, mostrando
que nenhum sistema é superior a outro, que o individuo € mais importan-
te que o grupo, que a diversidade é boa, acabando por colocar em causa
os “modelos” que impedem e espartilham a emergéncia e a singularidade
dos sujeitos e dos contextos.

A diversidade e a imprevisibilidade estdo na agenda social, cultural,
econbémica, como na educativa, gerando uma instabilidade que é preciso
assumir. Estas sdo, alias, as caracteristicas da pds-modernidade que esta
terd de acolher e gerir, as quais repercutem em nivel educativo num discurso
que incide cada vez mais:

na inovagao;
na autonomia;

na formacdo continua e reflexdo partilhada;
® no exercicio da colegialidade;

na investigagéo-acgao;

na construcdo de projectos que déem voz a identidade local;

na diferenciagdo curricular;

nos curriculos alternativos.

Estas estratégias parecem-nos bem indicadoras da necessidade de
abertura e integracéo das realidades, ao mesmo tempo, singulares e multiformes,
abrindo espaco para o didlogo com a diversidade que a democratizagédo da
educacéo e a escola de massas néo resolveram.

Em sintese, e segundo Gimeno Sacristan (1998), "as novas legitimidades
fazem descansar no(s) professor(es) a qualidade da educacéo”, competindo
a ele(s) “gerar” os modelos nas suas praticas.
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Daqui decorre a grande insisténcia na formag&o continua que, a nosso
ver, devera proporcionar ndo sé novos e mais aprofundados conhecimen-
tos, mas também desenvolver a partilha de experiéncias, dinamicas refle-
xivas e a construcdo de conhecimento, para que a gestdo da autonomia e
da liberdade seja feita "com ciéncia e consciéncia" ( Morin 1982).

A reflexdo como dimensdo estruturante das préaticas docentes
e do desenvolvimento profissional

A valorizagéo da reflexdo como exercicio potenciador das praticas
profissionais e do desenvolvimento pessoal e profissional tem merecido a
atengao, a investigacdo e o aprofundamento teérico de muitos investigadores,
concretamente ao longo das duas Ultimas décadas.

Ainda que as investigag8es realizadas néo se restrinjam exclusiva-
mente aos professores como grupo profissional,? é neste grupo que, sem
davida, se centra o maior nimero de estudos e publicagdes sobre a matéria.

Pensamos que o elevado nimero de investigagdes realizadas e trabalhos
publicados é ja indicador, ainda que ndo seja o Unico, da importancia que
a reflexdo tem na pratica profissional, na construgao de saberes, na estruturagao
das identidades profissionais e no desenvolvimento profissional, na cons-
trugcdo social e cultural.

Aimportancia atribuida a “formacé&o ao longo da vida”4 e, nomeadamente,
a formagao continua de professores justifica-se, em grande medida, pensamos,
pelas caracteristicas da sociedade pds-moderna que colocam novas exigéncias
ao saber, ao saber fazer e, sobretudo, ao saber como fazer profissionais.

E neste contexto que Schon refere que o modelo das ciéncias apli-
cadas se mostra incompleto para explicar a(s) competéncia(s) pratica(s) em
situagOes divergentes e, nesse sentido, propde:

Procuremos, entdo, para o seu lugar uma epistemologia do agir
profissional que se encontra implicito no processo artistico e intuitivo
e que alguns préticos fazem intervir face as situagdes de incer-
teza, de instabilidade, de singularidade e de conflito de valores.
(1996, p. 205).

De facto, estas situacdes que, em grande medida, caracterizam o0s
contextos actuais e, nomeadamente, os contextos educativos, tanto no nivel
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pedagdgico como no organizacional,® sdo incompativeis com a operacionalizagéo
exclusiva de uma racionalidade técnica, instrumental, objectiva, exterior e
neutra em face dos sujeitos e aos contextos.

A incerteza invadiu igualmente os postulados cientificos, os mode-
los, os paradigmas, acabando por verter no campo cientifico alguma instabilidade.
A mera transmissdo de conhecimentos — papel assumido pelos professo-
res com fundamentagdo no behaviorismo — vem sendo progressivamente
posta em causa, abrindo espago a construcéo de conhecimentos, tanto nos
modelos educativos como nos de formacéo.

O “movimento da pratica reflexiva” (Zeichner 1993) emerge des-
tas circunstancias, bem como da necessidade de formar para a constru-
¢do e producdo de conhecimento.

Tavares afirma :

E dentro destas concepgdes de formagdo e das competéncias que
se deseja adquirir para poder vir a ser um bom profissional, que
as pessoas constroem, produzem conhecimento cientifico e pe-
dagégico. A formacdo passa por esta construgdo, em que estdo
envolvidas as actividades de investigacdo, de docéncia e do proprio
desenvolvimento pessoal e social dos respectivos actores e autores
do processo. (...)

E além e através dessa construgéo, a realizar ao longo do percurso
de formagéo, que devera assentar um sélido e equilibrado desen-
volvimento pessoal como competéncia fundacional e fundadora de
todas as outras competéncias para a qual convergem e é condi-
¢ao sine qua non para que tudo o mais aconteca e seja garanti-
da a formacédo de um bom profissional da educacéo. (1997, p. 66).

Quando os dispositivos legais definem como objectivos da formagéo
continua de professores "o complemento, aprofundamento e actualizagao
de conhecimentos e competéncias profissionais..." ( Lei n° 46/86, artigo 35°
n° 1) e "melhorar a competéncia profissional (...) adquirir novas competéncias
relativas a especializacdo exigida pela diferenciagdo e modernizacéo do sistema
educativo..." (Decreto-Lei n® 344/89, artigo 26° n° 1) apontam, pensamos,
para a dinamizagédo de praticas de formacao que assentam em concepgdes
fundamentalmente analiticas, criticas, reflexivas e praticas.

Considerando que “o desenvolvimento profissional” se estrutura ndo
s6 no dominio de conhecimentos sobre o ensino, mas também em atitudes
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do professor, relagdes interpessoais, competéncias ligadas ao processo
pedagdgico entre outras, os professores terdo de mobilizar nas suas pra-
ticas ndo s6 conhecimentos especificos das disciplinas que leccionam, mas
um conjunto de outras competéncias que concorrem para 0 sucesso des-
sas praticas e, conseqlientemente para o seu desenvolvimento e realiza-
¢ao profissional e pessoal.

Segundo Oliveira, o “desenvolvimento profissional”

reporta-se de uma forma mais especifica, ao dominio de conhe-
cimentos sobre o ensino, as relagdes interpessoais, as compe-
téncias envolvidas no processo pedagdgico e ao processo reflexivo
sobre as praticas do professor. (1997, p. 95)

Envolvendo, por isso, trés dimensdes fundamentais: a do saber (conhe-
cimentos especificos), a do saber fazer (desempenho profissional, atitudes
perante o acto educativo) e a do saber ser e saber tornar-se (relagdes in-
terpessoais, autopercepgdo, motivacdes, expectativas).

Pensamos, assim, adquirir sentido as concepgdes de formacao que
valorizam néo s6 a aquisicdo de conhecimentos, mas sobretudo o desen-
volvimento de competéncias e, nesse sentido, o desenvolvimento profissional.

Estas competéncias a desenvolver pertencem a trés dominios — de
acordo com as dimensdes acima referidas — (Tavares 1997):

® competéncias cientificas: implicam o conhecimento cientifico e
o dominio dos contelidos relacionados com as matérias de de-
terminada especialidade;

* competéncias pedagdgicas: referem-se ao saber operacionali-
zar (saber fazer) os conhecimentos tendo em conta os destina-
tarios, os alunos, os contextos, os recursos, seleccionando as
metodologias e as estratégias mais adequadas;

® competéncias pessoais: directamente relacionadas com o de-
senvolvimento intra e interpessoal do professor, com o saber ser,
saber relacionar-se, saber comunicar, saber partilhar, numa
perspectiva de desenvolvimento pessoal.

O reconhecimento destas dimensfes como estruturantes do desen-
volvimento profissional apela para a configura¢éo da formagao como um espago—
tempo ndo s6, nem fundamentalmente, de transmissdo de conhecimentos,
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mas também de reflexdo sobre a accdo® e analise, numa légica de desestru-
turac@o—reestruturacdo e construcdo de saberes, que reabilitem "uma epis-
temologia da pratica" (Schon 1996), ou o "conhecimento” tal como Edgar
Morin” o entende: i) informagao; ii) analise e contextualizagéo da informa-
¢dao; iii) inteligéncia, consciéncia ou sabedoria, explicitando que:

Inteligéncia tem a ver com a arte de vincular conhecimento de maneira
atil e pertinente, isto é, de produzir novas formas de progresso
e desenvolvimento; consciéncia e sabedoria envolvem reflexéo,
isto é, capacidade de produzir novas formas de existéncia, de
humanizacéo. (apud Pimenta 1996, p. 78).

E neste sentido que pensamos pertinente orientar as praticas de formacéo
continua de professores, as quais deverdo integrar ndo s6 a racionalidade
técnica, mas também a racionalidade pratica e critica que permitam aos formandos
— aos professores — a sua actualizacdo continua, ndo exclusivamente numa
perspectiva de aquisicdo (de conhecimentos, de qualificagbes), mas funda-
mentalmente de desenvolvimento profissional e pessoal. A dimensdo do de-
senvolvimento constroi-se através da partilha de experiéncias e da anali-
se intercomunicativa que produzira e € produzida pela reflexdo (Schon 1983):

® naacgao, quando cada professor é capaz de reflectir na pratica;

® sobre a accado, quando os professores individualmente e em gru-
po reflectem sobre as suas préaticas;

® sobre a reflexdo na accédo, quando os professores por meio da
andlise das suas praticas as reelaboram, reestruturam e ade-
guam aos contextos de realizagéao.

Consideramos que esta dimensdo encontra um contexto de desen-
volvimento particularmente favoravel numa formagéo que potencie e arti-
cule a acgdo com a investigagado, ja que a investigacdo-ac¢do assume um
papel privilegiado no desenvolvimento profissional docente ao mobilizar um
processo de reflexdo cooperativo (Gimeno Sacristdn & Pérez Gémez 1993).

O quadro legal (nomeadamente o Decreto-Lei n® 207/96 de 2 de No-
vembro) que regulamenta a formacao continua de professores em Portu-
gal prevé diversas modalidades para a sua concretizagéo (artigo 7°), tal como
referimos anteriormente: cursos, médulos, seminarios, oficinas de forma-
¢do, projectos, circulos de estudos.
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Contudo, nas préticas de formagao continua de professores, tém sido
privilegiados os cursos, os modulos e os seminarios, aos quais subjaz uma
metodologia suportada por uma racionalidade técnico-instrumental, funda-
mentalmente orientada para a exterioridade dos sujeitos em formac&o. Nestas
modalidades de formacéo, o papel e o poder do formador é relevado em
detrimento da participagdo, da andlise critica e reflexiva dos formandos (pro-
fessores), incidindo preponderantemente na preocupacéo individual dos pro-
fessores — considerados como objectos de formacgéo (Lesne 1977) — para
a posse de um conjunto de competéncias e de créditos que possibilitem a
progressao na carreira.

S&o0, no entanto, identificadas outras modalidades, como as oficinas
de formagdo, os projectos e os circulos de estudos, as quais tém inerentes
a mobilizacao e iniciativa dos professores a partir dos seus contextos de
trabalho. Privilegiando a iniciativa, o saber experiencial, as caracteristicas
contextuais em que se desenvolve a pratica dos professores, estas modalidades
sdo potenciadoras de sinergias que articulam o conhecimento nao-formal,
experiencial com o conhecimento formal (Usher & Bryant 1992), numa 16-
gicainteractiva em que a acgao, a investigacao e a formagao estéo presentes.

Neste sentido, pensamos que estas modalidades de formacao sao
as que melhor poderdo contribuir para dinamicas reflexivas, ja que emer-
gem de disposi¢oes formativas dos professores geradas nos/pelos contextos
de trabalho. O programa formal de formacao, previamente concebido e, na
maior parte dos casos, finalizado (caracteristico dos cursos e dos médulos
de formacao), cede o lugar a construcéo de dispositivos de formacéo (Correia
1992), com base na anélise de necessidades em formacao (/dem, 1989),
aos quais esta inerente uma racionalidade critica.

Nestas modalidades, é previsivel que o espaco-tempo da formacéo
se sobreponha com o espaco-tempo de trabalho adquirindo sentido os efeitos
formativos do quotidiano (Pain 1990), o conhecimento na ac¢éo e a refle-
x&o sobre o conhecimento na accdo (Schon 1983), ou seja, reabilita-se uma
epistemologia do agir profissional (/dem, 1996).

Estas modalidades, ao privilegiarem os professores como actores e
autores do processo de formagao, sdo geradoras de dinamicas de formatividade
(Correia 1992) com incidéncia na interioridade dos sujeitos, nas suas ex-
periéncias profissionais e na capacidade de se comunicar intersubjectivamente
sobre as mesmas, com o objectivo de construirem, em lugar de consumi-
rem, conhecimentos, muitas vezes abstractos e distanciados das situa¢des
concretas de operacionalidade.
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Esta capacidade de elaboragdo e de construgdo é reivindicada pela

singularidade das situagfes localmente contextualizadas que os professores
experimentam no seu quotidiano profissional e, como tal, devera ser potenciada
ndo s6 na formagdo inicial, como na formacao continua de professores.

Notas

106

Varios autores oferecem propostas teéricas sobre as praticas de formacéo, sob a
designacédo de modelos ou paradigmas. De entre eles salientamos Marcel Lesne
(1977), José Alberto Correia (1989), Gilles Ferry (1991); Mezirow (1996). Os trés
primeiros autores apontam trés modelos ou modos de funcionamento das préaticas
de formagdo (centradas nas aquisi¢cdes e na racionalidade instrumental; centradas
nas experiéncias e na racionalidade pratica ou centradas na andlise e, consequentemente,
na racionalidade critica). Mezirow prefere a designacéo de paradigmas: objectivistas,
interpretativos e emancipatorios.

Schon, um dos investigadores nesta area, refere-se a reflexdo na acgéo, sobre a
accao e sobre a reflexdo na acgéo, relativamente a distintos grupos profissionais
(ex.: arquitectos, assistentes sociais, médicos, professores).

Sendo para nos praticamente impossivel referir todos os estudos realizados e publicados
neste ambito, apenas referiremos alguns, aqueles que melhor conhecemos. A titu-
lo de exemplo: Schon 1983; Shulman 1986; Kemmis 1989; Marcelo 1992; Zeichner
1993; Alarcdo & Sa Chaves 1994. A identificacdo que acabamos de fazer € uma
reduzida representacdo da extensa lista dos referidos estudos.

A este proposito pode confrontar-se com o que a European Comission (1995) refere no
White Paper on Education and Training — Teaching and Learning Towards the Learning
Society (disponivel na Internet).

Pensamos que a “apologia” a inovagdo nos contextos educativos se integra par-
ticularmente nestas caracteristicas.

A qual tem inerente ndo sé o saber, mas também o saber fazer e o saber ser.

Referido por Selma Garrido Pimenta num artigo intitulado "Formacéo de Professores
— saberes da docéncia e identidade do professor". Revista da Faculdade de Edu-
cacdo n° 2, vol. 22. S. Paulo, pp. 72-89, 1996.

Recebido para publicagdo em Setembro de 2000.

In-Service Teacher Education: Reflecting
on practices and practices of reflection

ABSTRACT: In-service teacher education in Portugal is regulated
by various legal documents and aims to promote the dynamic up-
dating and knowledge acquisition needed for the profession, as
well as to develop innovative interventions within professional contexts.
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On the basis of the legal and conceptual frameworks of in-service
education and teacher training models, the present paper seeks
to reflect upon practices and discuses the role of reflection in
professional development.

Legislacao

Lei n°46/86, de 14 de Outubro — Lei de Bases do Sistema Educa-
tivo.

Decreto-Lei n°® 43/89 de 3 de Fevereiro — Regime Juridico da Au-
tonomia da Escola.

Decreto-Lei n°® 344/89, de 11 de Outubro — Ordenamento Juridico
da Formacéo dos Educadores de Infancia e dos Professores dos
Ensinos Béasico e Secundario.

Decreto-Lei n® 249/92, de 9 de Novembro — Regime Juridico da
Formagdo Continua do Pessoal Docente.

Decreto-Lei n°® 274/94, de 28 de Outubro — Alteragéo da constitui-
¢ao do Conselho Coordenador da Formagéo Continua de Pro-
fessores.

Decreto-Lei n°® 207/96, de 2 de Novembro — altera o Regime Juri-
dico da Formagdo Continua de Educadores de Infancia e dos
Professores dos Ensinos Basico e Secundario.
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