FoPeTec, IFSP, Itapetininga |147

Revista Internacional de
Formacao de Professores
(RIPF)

ISSN: 2447-8288
v.1,n.3, 2016

Saber experiencial e conhecimento profissional docente:

implicacOes epistemoldgicas e formativas

Experiential knowledge and professional teaching knowledge:
epistemological and teacher training implications

Submetido em 10/05/16
Avaliado em 12/05/16
Aceito em em 15/07/16

Maria Leonor Borges Doutora em Educagdo, Universidade do Algarve, pesquisadora
do centro de investigagdo CIEO - Centro de Investigacdo sobre

0 Espaco e as Organizagdes, Universidade do Algarve.

Contato: mlborges@ualg.pt

Revista Internacional de Formagéao de Professores (RIFP), Itapetininga, v. 1, n.3, p. 147-162, 2016.



FoPeTec, IFSP, Itapetininga |148

Saber experiencial e conhecimento profissional docente: implicacdes epistemoldgicas e
formativas

Resumo

Aborda-se o papel do saber experiencial na construgdo do conhecimento profissional docente e
reflete-se sobre as suas implicagdes em termos epistemoldgicas e de formacéo de professores.
Argumenta-se quanto a necessidade de implementar uma prética de formacéo inicial de professores
que capacite os futuros profissionais, quer para um desempenho profissional autonomo e ativo,
quer para a sua consciencializagcdo de apenas ter iniciado um processo de aprendizagem e
construcéo da profissionalidade que continuar e se renovara ao longo do seu percurso profissional.

Palavras-chave
Saber experiencial, conhecimento profissional docente, epistemologia da pratica, formacéo inicial
de professores.

Experiential knowledge and professional teaching knowledge : epistemological and teacher
training implications

Abstract

The main aim of this work is to address the role of experiential knowledge in building professional
teaching knowledge and reflect on their epistemological and teachers training implications. It is
argued on the need to implement a practice of initial training of teachers to enable the future
professionals for professional autonomous and active performance. But also, understand that they
only have started a process of learning and building the professional component that will continue
and renew throughout their professional career.

Keywords
Experiential knowledge, professional teacher knowledge, epistemology of practice, initial teacher
training.
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1. Saber experiencial e conhecimento profissional docente

A importancia da investigacdo sobre o saber experiencial (conhecimento pratico) dos
professores é hoje amplamente reconhecida pelo seu contributo para a compreensdo do
re/conhecimento do saber profissional docente, nomeadamente, pela valorizagdo do papel do
professor na sua construgdo (Lessard, 2009, Tardif, 2002, Schon, 1991). Considera-se que aqueles
ndo sdo meros transmissores que traduzem as intengdes e as ideologias de outros em agdes, mas que
0 seu conhecimento é uma componente essencial para a qualidade da prética educativa.” (Connelly,
Clandinin e He, 1997, p. 674). As suas designag0es sao diversas: saber experiencial (Schon, 1991);
savoirs enseignants (Raymond e Lenoir, 1998); esquemas de acdo (Perrenoud, 1993); regras de agédo
(Clemente & Ramirez, 2008); saber estratégico (Van der Maren, 1995); consciéncia pratica e de
cultura docente em acéo (Tardif, 2002), entre outros.

Independentemente das concecdes decorrentes de perspetivas tedricas e epistemoldgicas tdo
diversificadas, podemos com propriedade dizer que todas elas admitem que o professor possui uma
“teoria sobre o ensinar”, que integra um quadro de conhecimentos distintos e interligados: um saber
referencial de matriz tedrica” e um quadro especifico de conhecimentos que se sustenta num
“referencial prético” resultado das situacOes vividas em que, de forma reflexiva, o professor constroi
um conhecimento que resulta da procura de respostas adequadas e eficazes para os seus problemas
quotidianos (Perrenoud, 2002; S&-Chaves, 2000) e que marcam a sua profissionalidade. Como
sublinhou Eraut (1994), os conhecimentos adquiridos na formagéo ndo sdo garante de competéncia,
pois existem saberes que s6 podem ser construidos e desenvolvidos, de forma progressiva, a partir do
processo de trabalho do professor e dao sentido as situacGes de trabalho. Mas este é um conhecimento
ndo sistematizado e nunca totalmente definido, visto que decorre de condicionamentos inerentes a
cada contexto.

Pode dizer-se, com propriedade, que o trabalho do professor se sustenta ndo numa teoria mas
em teorias, firmadas quer nos saberes produzidos pela ciéncia, quer nos saberes construidos por si,
sob a forma quer de teorias implicitas, crencas ou convicgdes (Borges, 2014, Esteves, 2009). Estudo
realizado (Borges, 2013, 2014) sobre o conhecimento profissional de professoras do 1.° ciclo do
ensino basico, revelou que cada uma delas apresentava uma teoria pessoal constituida por saberes
distintos (de contetdo, de pedagogia geral, de conhecimento pedagdgico de conteiido) procedentes
de fontes tedricas e académicas, mas também em saberes aprendidos e construidos durante a sua
prética profissional diéria (saberes experienciais). Contudo, a analise da informacéo evidenciou que
estas teorias pessoais podem ser consideradas um saber para a agdo (Van der Maren, 1995), mas ndo
um saber praxeoldgico, uma vez que no discurso justificativo das professoras ndo se encontrou de

forma objetiva ou por inferéncia a referéncia de que esse conhecimento resultasse de uma qualquer
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prética reflexiva de distancia e autocritica em relagdo aos saberes, especificamente, disciplinares,
pedagdgicos ou didéticos. Ou seja, verificou-se a auséncia de uma dimenséo de meta-anélise (Roldao,
2008) que permitisse qualificar o seu conhecimento como praxeoldgico.

Efetivamente, conhecimento pratico ndo significa conhecimento praxioldgico, para que este
ocorra € necessario proceder & teorizacdo da pratica, ou seja, quando a experiéncia se torna
conhecimento e desenvolve competéncias. Esta passagem da préatica/experiéncia & préxis ocorre
através da andlise, da reflexdo e da avaliacdo das praticas, por parte do professor, levando-o a
construir representacdes e esquemas abstratos da experiéncia visando a construcdo de estratégias
inovadoras. Particularmente importante para este entendimento foi dado pelo contributo de Schon
com a construcédo da figura do “prético reflexivo” e os conceitos de reflexdo na e sobre a acéo para
a construcéo de uma epistemologia da prética (Schon, 1991).

Dentro desta linha de pensamento, também Van der Maren (1995) prop0e a teorizagdo critica
das praticas educativas quotidianas (praxis educativa) mediante um processo de investigagdo que
recorra a uma analise reflexiva das categorias interpretativas dos praticos e que possibilite a
construcdo de conhecimento praxeoldgico ou, na designacdo de Gauthier (1998), de saber da acéo
pedagdgica. SO esta postura epistemoldgica permite caminhar para novas préaticas, atualizadas,

sustentadas e informadas pela teoria e a pesquisa. Como refere Oliveira-Formosinho

O conhecimento profissional pratico é uma janela para uma melhor compreenséao e
apropriacdo da pratica profissional. Ndo pode ser conceptualizado nem como
conhecimento provindo da reflexdio de um préatico individual, nem como
conhecimento provindo da teorizacdo de um formador individual. O conhecimento
pratico € construido em contextos culturais, sociais e educacionais especificos, tem
caracteristicas coletivas que cada profissional experiencia na sua histéria de vida. E,
assim, experienciado por cada profissional nos niveis inter e intra pessoal (2008 cit.
Formosinho, Oliveira-Formosinho e Machado, 2010, p. 21).

2. Construir uma nova epistemologia: a relacao teoria e pratica

Esta perspetiva do professor como um prético reflexivo ou como um profissional reflexivo
vem trazer uma nova visdo de formacdo que coloca em causa um conhecimento cientifico sobre a
formacdo de professores, quando entendida como um conhecimento de natureza prescritiva a que a
prética profissional deveria subordinar-se enquanto mero campo de aplicagdo. Contudo, para que as
potencialidades e os fundamentos das mais recentes conce¢des sobre o conhecimento profissional dos
professores ndo sejam subvertidos e convertidos a outras causas que ndo o reconhecimento de um
conhecimento profissional docente valido, consequente, pedagdgica e moralmente, devem evitar-se

posicdes extremadas que o reduzam a um conhecimento que, no limite, seja préatico e acritico.
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O caracter multidimensional, complexo e rico da prética docente, evidenciado por diversos
autores referenciados, procura dar conta da dimensdo criativa que subjaz & metafora de “ensinar como
uma arte”, muitas vezes utilizada pelos professores para definirem o seu trabalho. Ao conceber o
ensinar como uma arte, isso ndo deve significar ignorar/menosprezar o saber cientifico, mas chamar
a atencdo para que “a ciéncia ndo conta a histdria toda e que a esséncia da performance, mesmo na
conducgdo da prdpria ciéncia, € encontrada na sua arte” (Eisner, 1996, p. 18). Porém, como refere
Goodson (2008), ha que evitar cair num praticismo desprofissionalizante. Para que tal ndo acontega,
h& que encontrar novas formas de articular teoria e pratica profissional e novos modelos de
investigacdo menos dogmaticos e mais flexiveis e abertos a outras formas de conhecer. Como
sublinha Esteves, falar apenas “em teoria e pratica como tradicionalmente se fez e, muitas vezes, por
facilidade e rotina, se continua ainda a fazer em muitos discursos relativos a formacéo, é redutor da
complexidade dos conhecimentos postos em jogo na agéo profissional (2009, p. 43). Ou seja, lanca-
se 0 desafio para uma revisdo da epistemologia positivista ou neopositivista, abrindo a investigagdo
ao conhecimento pratico e a uma epistemologia da pratica (Schon, 1991; Tardif, 2002) que € um
“referencial central” na formacéo dos profissionais de educacgdo (Formosinho, Oliveira-Formosinho
e Machado, 2010).

O reconhecimento ndo s6 da existéncia do saber experiencial e pratico dos professores, mas
também da possibilidade/necessidade de sobre eles se construir conhecimento cientifico coloca em
causa, antes de mais, a divisdo entre teoria e préatica existente na formagéo de professores e a postura
tradicional das instituicGes académicas face aquele saber (Elliot, 1993; Raymond e Lenoir, 1998;
Shén, 2000; Tardif e Zourhlal, 2005; Laursen, 2007; Névoa, 2008; Korthagen, 2010;). Argumenta-se
a favor de uma investigacdo em educacdo que deva inspirar-se mais na pratica de ensino do que nas
teorias fundamentais de educacéo (Lefebvre, 1988). A epistemologia da prética profissional como “o
estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espago de trabalho
cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas” (Tardif, 2000, p. 10).

Uma das principais objecGes ao reconhecimento da validade dos saberes da experiéncia dos
professores prende-se com a rejeicdo, por parte do meio académico mais tradicional, dos saberes que
resultem de estudos conduzidos fora do paradigma positivista. Este facto leva-os a desqualificar os
saberes préticos dos professores e negar o seu reconhecimento como elemento a ter em consideracéo
na investigagdo e na formagéo de professores. O que deixa os formadores de professores numa
situacdo que Raymond e Lenoir (1998) designa de “duplo constrangimento”: por um lado, apresentam
um discurso de legitimagao dos saberes praticos dos professores e, por outro, correm o risco de verem
esses saberes desacreditados se estes ndo forem totalmente explicitos e defendidos numa linguagem
e em espacos que, sendo reconhecidos pelos colegas universitarios, sdo, no entanto, estranhos aos

professores. Na verdade, se “ aos olhos dos professores, o discurso universitério parece abstrato e
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inutilmente complicado, podemos dizer que o seu préprio discurso pode igualmente parecer, aos olhos
dos segundos, falsamente concreto e de uma clareza/objetividade por vezes duvidosa.” (Tardif &
Zourhlal, 2005, p. 100).

Refletindo sobre a relacdo entre o saber praxeoldgico e o saber cientifico, Mialaret (1996)
argumenta, igualmente, a favor da necessidade de as diferentes formas de saber se conciliarem. Este
autor ndo tem ddvidas de que s6 uma relacdo que se deseja dialética, entre prética, teoria e
investigacao, permitira obter respostas que permitam resolver os problemas da prética, inovando-a e
enriquecendo-a ndo so a ela, mas, também, a investigacéo cientifica: “Todos os saberes tém raz&o de
ser. (...) Atualmente, é-nos impossivel ignorar todos os contributos quer sejam da ciéncia
contemporanea, da préatica educativa ou da investigacéo cientifica em educacgdo. (ibidem, p. 187).”

Reconhecendo a auséncia de uma solucdo imediata para este problema, alguns autores
(Raymond & Lenoir, 1998) apontam como solu¢éo o formador de professores adotar um modus
vivendi que integre discursos e estratégias apropriadas que Ihe possibilitem jogar nos dois espacos:
escola e meio académico universitario, enquanto “ndo existe (...) lugar legitimo e estruturado na
cultura universitaria que reconheca os saberes dos professores experientes como saberes dignos de
consideragdo, como saberes sabios em todo o seu sentido” (1998, p. 79). A procura de formalizagdo
dos saberes praticos e da experiéncia pode ser vista como um caminho promissor para a
“reconciliagdo” dos universos da teoria e da pratica e para ultrapassar as atuais perspetivas sobre as
relacbes entre os mundos da formacéo, da investigacdo cientifica e da prética. Para Ruthven e
Goodchild (2008), a “reconciliagdo” entre os dois universos passa, passa pela harmonizacéo das duas
préticas, ndo tanto pelo estabelecer de perspetivas ou objetivos comuns, mas através do encontrar de
meios/caminhos em que os propdsitos e perspetivas de ambas as praticas possam ser coordenados,
tornando possivel a cooperagdo entre praticas de ensino dos professores e préaticas de investigagéo
dos académicos. Nas palavras de Boavida e Amado (2006), trata-se mais de encontrar pontes entre o
saber empirico e pratico dos professores e o saber teérico dos investigadores, do que propriamente de
uma diferenca entre os dois tipos de saber. Também Hadji (2001) partilha da mesma opinido. Para
este autor, apesar das diferencas entre os dois tipos de conhecimento (cientifico e pratico), devemo-
nos interrogar sobre as formas de articulagdo entre os dois e «questionarmos 0S Servigos que a
investigacdo cientifica pode prestar & “investigagdo” praxeoldgica. Com efeito, apesar de a
experiéncia pedagdgica nunca ser uma experiéncia cientifica, tal facto ndo deve impedir os
investigadores cientificos de poderem dar o seu contributo para a validacdo dos modelos de agéo»
(2001, p. 45).

Concebe-se, ainda, a investigacdo colaborativa entre professores e investigadores como uma
forma de ultrapassar a tradicional dicotomia teoria/prética, conhecimento pratico/conhecimento

cientifico, possibilitando a produgéo de um conhecimento de base para ensinar (Elliot, 1993; Ruthven
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& Goodchild, 2008; Gravani, 2008). Uma prética investigativa que, segundo Hadji, deve evitar a
confusdo de papéis entre praticos e investigadores' cabendo aos investigadores: “poderem
(eventualmente) abrir e alimentar a pratica pelo contributo de proposi¢des vindas da sua prética de
investigadores mas sem terem, em caso algum, o valor de assercdo cientifica; deverem ‘testar’ (...) a
validade das convicgdes conferindo sentido aos modelos de acdo criados pelos professores” (2001, p.
47).

Outra das razdes ja acima aludidas para a divisdo teoria/pratica prende-se com uma Vvisao
simplista sobre o trabalho realizado pelo professor, decorrente do facto de os investigadores se
posicionarem fora da escola e ndo dentro desta e desenvolvendo um trabalho de cariz antropolégico
na procura da insider perspective (Anderson e Herr, 1999). Os trabalhos desenvolvidos segundo esta
linha de descoberta da “caixa negra” da escola (Lessard, 2009) permitiram obter uma descrigéo e
compreensdo da vida quotidiana do professor, que revelou uma realidade diferente da que os
formadores e, em particular, o0 meio académico pensavam (Korthagen, 2010), assente numa
perspetiva de praticas societais significativas (societally significant practices) (Chaikin e Lave, 1996
cit. in Korthagen, 2010).

Por exemplo, ao contrario do que os formadores acreditavam, a grande maioria das
experiéncias de aprendizagem dos futuros professores ou professores novigos enquadrava-se no tipo
de atividades de aprendizagem em parceria ou colaboragéo (apprenticeship learning), segundo um
subprocesso de enculturacéo, em que sdo modelados por linguagem e normas implicitas (Lave cit.
Korthagen, 2010). Isto significou reconhecer que o processo de aprendizagem dos estudantes-
professores € diferente daquele que até ai era sustentado pelas instituicdes de formagao. A observagao
da realidade de ensinar mostrou que a formacéo dos futuros professores ndo resulta de um processo
de aprendizagens de teorias educacionais, nem de um conjunto complexo de conceitos de
aprendizagem, mas da sua imersdo num sistema social e histérico em que se aprende enquanto parte
e participante na prética social das escolas (Korthagen, 2010). Este modelo permite compreender, e
explicar, por que muita da teoria apresentada aos professores na sua formagéo é raramente usada na
prética e o fraco impacto da formacéo apenas tedrica nos professores. Diversos estudos apresentam
resultados neste sentido, colocando em causa a ideia vigente de supremacia da teoria sobre a prética,
e de uma formacéo para a docéncia com base na transmissdo da teoria (Clemente & Ramirez, 2008;

Korthagen, Loughran e Russel, 2006).

! Este autor defende que se deve evitar a confusdo de papéis entre investigadores e praticos. Ambos produzem teoria, 0s
primeiros no sentido classico em que se procura explicar a realidade mediante a proposicdo de um modelo
descritivo/explicativo, e 0os segundos porque ndo podem agir sem uma representacdo da acdo. Mas sdo teorias com
objetivos diversos e que pressupdem formas de investigacdo diferentes: investigar questdes cientificas sobre a realidade
tendo em vista a construgdo de modelos teéricos explicativos versus investigar questdes de ordem praxeoldgica para
produzir os fundamentos de uma prética.
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Na verdade, em qualquer area do saber, a dicotomia teoria versus pratica ndo faz sentido, na
medida em que as praticas traduzem saberes, e estes sdo construidos a partir das praticas, ou seja, a
producéo do saber e a sua aplicabilidade estdo necessariamente interligados, e ambos produzem
pensamento e conhecimento. A funcdo social da ciéncia ser4d de provar que as crengas que
fundamentam as praticas podem dar lugar a modelos praxiolégicos quando validados, e testar as
teorias dos investigadores enquanto suporte de modelos de acdo (Hadji, 2001). Mas ndo esquecendo
que a escolha de uma pratica/modelo de a¢éo ndo decorre apenas de critérios cientificos, “e que como
j4 o dissemos, nem tudo se pode provar em educacdo” (Boavida & Amado, 2006, p. 316). Nas
palavras de Moles (1995),

ao lado das ciéncias exatas (?), ha as ciéncias do inexato, do impreciso, do vago, das
correlagdes fracas que nos aproximam, mais do que as ciéncias da natureza, do
conhecimento real tal como temos de o defrontar e para o qual precisamos de
construir uma epistemologia (regras para atingir a verdade), uma metrologia

(ciéncias e técnicas da medida do impreciso) e uma metodologia (conhecimento dos
processos que permitem ao ser humano agir sobre as coisas vagas) (p. 11).

3. Construir um modelo de formag&o de professores para préaticas realistas

Uma das implicagGes que decorre do que temos vindo a expor sobre a relevancia dos saberes
docentes, prende-se com a forma de entender e construir a formagéo formal do professor. Uma
mudanca que pode ser entendida como uma “nova imagem” de aprendizagem para ser professor, um
“novo modelo” de formacéo de professores, ou uma “revolugdo” em educacéo, e até, como um “novo
paradigma” de desenvolvimento profissional (Villegas-Reimers, 2003). N6voa (2008), partilhando a
reivindicacdo de uma nova forma de entender e organizar a formagdo dos professores, sugere um
modelo assente no conceito de transposi¢do deliberativa, que define como apoiado numa “agdo
docente que exige um trabalho de deliberacdo, um espaco de discussdo em que as praticas e as
opinides singulares adquirem visibilidade e sio submetidas a opinido dos outros. E por isso que
recorro as expressdes saber analisar e saber analisar-se” (p. 232). Neste sentido, 0s programas de
formacéo devem ser entendidos como iniciativas que reforcem o papel dos professores como
“pesquisadores” e que oferecam estratégias diversas que vao, como por exemplo, de seminarios de
observagdo mutua a espacos de pratica reflexiva, a laboratorios de analise coletiva das préticas e
mecanismos de supervisdo dial6gica (N6voa, 2008).

InvestigacBes evidenciaram, nomeadamente, um fenémeno de “choque com a realidade”
sentido pelos professores novicos no inicio da sua atividade profissional, que leva ao “efeito de
apagar” as aprendizagens feitas durante a formacdo, colocando em causa a eficicia quer das

aprendizagens formativas quer dos resultados, e revelando que os professores tendem a mudar os seus
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modelos de pratica ajustando-os a modelos mais tradicionais de ensinar (Korthagen, Loughran e
Russell, 2006).

A investigagdo e as politicas das ultimas décadas neste dominio apelam, assim, a uma
formacdo de professores reflexiva (Elliot, 1993; O’Hanlon,1993; Lessard, 2009; Korthagen, 2004),
como pedra basilar de um desenvolvimento e crescimento profissional alcangado pelo professor em
resultado do ganho crescente de experiéncia e da andlise sistemética da sua pratica de ensino,
mediante uma prética reflexiva (se bem que nem sempre posta em prética).

Aspira-se a um modelo de formacdo que rompa com o modelo tradicional de formagéo de
professores e de desenvolvimento profissional assente na formacéo tedrica, ndo necessariamente
ligada & pratica, e controlado por entidades governamentais e executado, fundamentalmente, por
profissionais académicos ligados a universidades e institui¢des de ensino superior de formacéo de
professores. Rompe-se com o modelo de formag&o assente quer numa aprendizagem do ser professor
com base no principio de conhecimento-para-a pratica (knowledge-for-practice), conhecimento
formal e teoria, criado por investigadores para serem usados pelos professores para aumentar a
eficAcia da sua pratica, quer no conhecimento-na-pratica (knowledge-in-practice), em que se
reconhece como fundamental para ensinar o conhecimento pratico ou embebido na prética. Para se
reconhecer como Vvalido o conhecimento-da-pratica (knowledge-of-practice), conhecimento para
ensinar que ndo é dividido em formal e préatico, adquirido pelos professores como resultado da sua
reflexdo sobre a prética e de um processo de investigacdo desenvolvido no seu contexto de trabalho
quotidiano na procura de saber como ensinar de forma eficaz (Cochran-Smith, & Lytle, 1999;
Villegas-Reimers, 2003, Perrenoud, 1993; Korthagen, 2010). Neste novo modelo de formagéo, os
docentes desempenham um papel ativo, controlando, definindo objetivos e ajudando a implementar
um modelo que parte de necessidades reais identificadas por eles na sua pratica pedagdgica quotidiana
(Day, 2001; Calderhead, 1993; Perrenoud, 1993; Shulman, 1986; Khortagen, 2004).

As instituicdes deixam de ser encaradas apenas como fonte de conhecimentos e passa a ser--
Ihes exigido que acompanhem o processo de aprendizagem profissional, quer trabalhando as ideias e
concecBes sobre o ensinar e ser professor que os futuros docentes ja trazem implicitas, quer
desenvolvendo e favorecendo formas diferentes de aprender, dando-se particular atengdo a superviséo
e acompanhamento da prética, uma vez reconhecida a importancia da experiéncia no processo
formativo e de desenvolvimento profissional (Calderhead, 1991; Shon, 2000).

Esta forma de ver e conceber a formacdo de professores, acompanhando as mudancgas de
paradigma de analise e compreensdo do trabalho do professor, ja aqui abordadas, procurou novas
formas de formacdo e de desenvolvimento profissional que, tendo em conta os saberes dos
professores, “lhes permitam recuperar o poder e a autonomia de que tinham sido desapossados pelas

medidas de estandardizacdo de tarefas e intensificacdo do trabalho (N6voa, 2008). Um modelo que
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tem as suas raizes numa epistemologia da prética profissional nova, baseada “ no principio de que a
pratica profissional constitui em sim mesma um lugar auténomo e original de formag&o?, porque
implica determinac@es e constrangimentos especificos” e singulares, que ndo sdo passiveis de ser
reproduzidos de forma artificial quer em laboratdrios, quer em contextos formativos de cariz tedrico
nas instituicdes de ensino superior (Tardif, Lessard e Gauthier, 1998, p. 25). Estamos perante uma
formacdo de professores assente numa concecdo de desenvolvimento profissional, de caracter
contextual, com um professor ativo e que procura ter em consideracdo os saberes préaticos dos
professores e as suas preocupacdes pragmaticas (Laursen, 2007), valorizando a aquisi¢cdo de
conhecimentos, mas, principalmente, o desenvolvimento de competéncias.

Esta é uma formagcéo de professores que Elliot (1993) designa de ciéncia prética, que assinala
a emergéncia quer da imagem do “professor investigador”, quer o entendimento dos profissionais
como aprendentes-na profissdo que melhoram as suas praticas colaborativamente através de
processos discursivos de reflexdo entre pares e com os clientes. Pressupde um desenvolvimento
profissional que se assume como um projeto de cariz emancipatorio que implica 0 comprometimento
dos docentes ndo apenas com o seu de desenvolvimento, mas, igualmente, com o desenvolvimento
dos seus contextos profissionais e da profissdo (Caetano, 2004). Uma transformagéo que ocorre no
contexto das mudangas na cultura ocupacional docente em particular, e das profissdes de servico
pablico em geral.

Trata-se de encontrar uma formagdo que tenha em consideracdo a verdadeira realidade da
prética da atividade do professor, assente numa perspetiva realista (realistic approach) (Khorthagen,
2010) que integre na “reflexdo sobre a formacéo de professores uma imagem realista das praticas,
mesmo, e principalmente, se as desejarmos estimular no sentido de uma escola mais ativa, mais
moderna, mais aberta ou mais igualitaria” (Perrenoud, 1993, p.107). Uma das preocupacdes de
Perrenoud ao propor praticas realistas é a de ndo se ficar apenas pela reprodugdo, mas antecipar as
transformacdes e a evolucdo das praticas. Uma realidade que, para ele, s serd possivel com o
conhecimento das condigdes e dos constrangimentos que marcam o trabalho real dos docentes, mas
ndo esquecendo que 0s processos de inovagao falham “porque ndo se mede o suficiente o desvio
astronomico entre o que é prescrito e o que € vidvel nas condigdes efetivas do trabalho docente”
(2002, p. 17). Como tal, formar segundo praéticas realistas significa a necessidade de, a partir de um
trabalho real, identificar os conhecimentos e as competéncias necessarias para “fazer aprender nessas
condicBes”. Além disso, o reconhecimento de uma competéncia ndo passa apenas pela identificacdo
das situacOes a serem controladas, dos problemas a serem resolvidos, das decisdes a serem tomadas,

mas também pela explicitacdo dos saberes, das capacidades, dos esquemas de pensamento e das

2 |talico no original.
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orientacdes éticas necessérias. Os quais ndo se adquirem na formagdo inicial e nem mesmo na
continua, mas alguns deles sdo construidos ao longo da pratica — 0s saberes de experiéncia — por meio
da acumulagéo ou da formacéo de novos esquemas de agéo que enriquecem ou modificam o habitus
docente. Cabe & formacdo inicial desenvolver os recursos béasicos, bem como treinar os futuros
professores para a sua utilizagdo, ndo ficando apenas pelo dominio dos saberes e das didaticas e
principios pedagdgicos (Perrenoud & Thurler, 2008). Argumenta-se em favor, e seguindo uma l6gica
de educacdo permanente, de uma formagéao centrada na escola, entendida como uma “acéo educativa
global, como uma formagé&o participada e articulada com as situa¢des e/ou nas situagdes de trabalho,
fundindo formacéo inicial e continua no mesmo processo de educagdo ao longo da vida” (Oliveira-
Formosinho, 2009, p. 268).

Pensando num modelo de formacdo que se proponha a esse objetivo, Perrenoud e Thurler,
apresentam a seguinte lista de principios a considerar na sua elaboracéo (Perrenoud & Thurler, 2008,
p. 16): “1)Transposi¢do didatica baseada na analise das préticas e em suas transformagdes; 2) Um
referencial de competéncias que identifique os saberes e as capacidades necessarios ao exercicio da
atividade docente; 3) Um plano de formagdo organizado em torno das competéncias; 4) Uma
aprendizagem por problemas, segundo um procedimento clinico; 5)Uma verdadeira articulagdo entre
a teoria e a prética; 6) Uma organiza¢do modular e diferenciada; 7) Uma avaliagdo formativa baseada
na analise do trabalho; 8) Tempos e dispositivos de integracdo e de mobilizagdo das aquisigdes; 9)
Uma parceria negociada com profissionais; 10- Uma divisao dos saberes favoravel & sua mobilizagéo
no trabalho.”

Significa que aprender a ensinar ndo passa por ensinar novas teorias, que modifiquem e
contrariem as teorias subjetivas sobre ensinar de que os candidatos sdo portadores, mas pelo
experienciar de situagOes praticas utilizando diferentes formas de ensinar que, lentamente, os possam
levar & construcdo de novas formas de pensar sobre o ensinar (Korthagen, 2010). Como a atividade
de ensinar ocorre num contexto particular, nenhum corpo de conhecimento possui uma resposta
apropriada a todas as situagdes, pelo que muito do que devem aprender os futuros professores deve
ser aprendido na e com a prética e menos na preparacdo da préatica. (Ball & Cohen, 1999). Podem-se
aprender conteudos, conhecimento sobre as criangas, aprendizagem e pedagogia. Mas o0 uso desse
conhecimento depende de um conhecimento que apenas pode ser aprendido inteiramente na prética
através da leitura das situagdes, dos movimentos e das decisdes, cada uma delas contextualizada num
determinado momento temporal e com determinadas pessoas. E na sua combinag&o singular que o
conhecimento profissional pode ser criado, promovendo um desenvolvimento profissional que sera
tanto “mais adequadamente desenvolvido se podermos desenvolver formas de aprender e ensinar

sobre a prética na préatica” (Ball & Cohen, 1999, p. 12).
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Como referem Ball e Cohen (1999), “centrado na prética” ndo significa necessariamente
participar em situagBes de sala de aula reais. Alias, apesar de se reconhecer que o contacto direto
confere imediaticidade e autenticidade, pode, também, interferir com a oportunidade de aprender, ao
limitar a atengdo do formando ao tipo de ensino usado na turma observada em particular. Centrado
na pratica significa encontrar outras estratégias de aprendizagem prética, como por exemplo,
gravacOes video de salas de aula de diferentes professores, materiais curriculares diversos, a
discusséo, a partilha de ideias e de concegdes diferentes entre estudantes-professores, tutores e
formadores.

Outro fator importante na promog&o de uma pratica realista ou de uma perspetiva realista é
0 desenvolvimento de escolas comunidades de préatica, focadas na cocriacdo de significados
educacionais e pedagdgicos dentro de comunidades profissionais de professores como aprendentes®
(Hargreaves, 1998; Ball & Cohen, 1999; Cochran-Smith & Lytle, 1999; Putnam & Borko, 2000;
Shulman & Shulman, 2004; Rigano & Ritchie, 2007; Korthagen, 2010;). Isto significa defender uma
aprendizagem do aprender a ensinar encarada como um processo em que o dominio de préticas, no
caso da formagcéo inicial, requer dos estudantes-professores o comprometimento num dialogo com
professores experientes, tendo em vista a sua total participacdo nas praticas socioculturais de uma
comunidade de aprendizagem (teaching community) (Rigano & Ritchie, 2007). Trata-se de uma
perspetiva de formagéo coletiva (Ball e Cohen,1999), ancorada nas situacdes e contextos reais e na
relacdo do sujeito com as situagBes educativas com que esta comprometido (Raymond & Lenoir,
1998). Enquanto esforgo coletivo, as comunidades profissionais de aprendizagem (professional
learning communities), podem, em particular, desempenhar um papel fundamental. Na medida em
que se assumem como “ grupo de pessoas partilhando e questionando criticamente a sua pratica de
forma reflexiva, colaborativa, inclusiva, uma aprendizagem orientada, num percurso de promogao do
crescimento; funcionando como uma empresa coletiva. O seu objetivo é promover a sua eficcia
profissional para beneficio dos alunos” (Stoll et al., 2006, p. 223) partilhando preocupacoes,
problemas ou interesse comuns, através do aprofundamento do seu conhecimento de forma continua
e persistente (Putnam & Borko, 2000). Simultaneamente, proporciona aos professores a oportunidade
de desenvolver, de negociar e de partilhar o seu conhecimento pessoal profissional, promovendo o

seu crescimento profissional como resultado de uma aprendizagem comunitaria, em ambas as

3 Esta perspetiva, segundo Korthagen, vai ao encontro da pedagogia de Freire (1972) que defendia o desenvolvimento da
consciéncia critica acerca da realidade como suporte da agdo, e que ele designou de conscientizagdo. Para Paulo Freire,
conhecer a realidade s é possivel através da sua compreensao critica, pois quando as pessoas nao tém uma compreensao
critica da sua realidade, apreendem-na como fragmentos e ndo como elementos interativos integrantes do todo. O
desenvolvimento da conscientizagdo resultara do didlogo ativo dentro da comunidade.
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situacOes, formacdo inicial (preservice) e durante o exercicio da profissdo (inservice) (Putham &
Borko, 2000).

Reflexdes Finais

Quer se fale de uma “perspetiva realista” (Korthagen, 2010) ou de uma formagcéo de “praticas
realista” (Perrenoud, 1993), ou da criagdo de uma “ciéncia pratica” (Elliot, 1993), todos os autores
sublinham a necessidade de repensar a formagéo de professores que capacite os futuros profissionais
para o exercicio de uma profissdo complexa, pela diversidade e imprevisibilidade que caracterizam
as situagdes educativas. Neste sentido, a formacéo de professores deve ter como principio basilar que
o0 aprender a ser professor €, fundamentalmente, um processo dindmico que se inicia com a formacéo
inicial e se vai construindo e reconstruindo ao longo da vida profissional, a par do desenvolvimento
pessoal, da histéria de vida dos protagonistas e das suas singularidades pessoais. Para alcangar tal
desiderato, 0 modelo ideal de formac&o ndo é o que assenta num conjunto de principios e regras que
definem o que é ser um “bom professor”, mas aquele que dé conta da complexidade da profissdo
docente, proporcionando aos futuros profissionais, mas igualmente, aos que se encontram em
exercicio, por um lado, o desenvolvimento de competéncias investigativas e reflexivas que conduzam,
em contextos colaborativos, ao exercicio de uma reflexividade critica sobre a pratica, que possibilite
0 incremento de novos saberes; por outro, o fomento, nos futuros profissionais, da no¢édo de uma
formacdo inacabada, que se constrdi no decurso da vida profissional e que consubstancia num

processo permanente de desenvolvimento profissional e pessoal.
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