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Resumo

A escolha de modelos de exceléncia é uma questdo crucial no actual contexto da
preparacdo de professores, problematizando questdes antigas sobre as metas do
poder politico, que define o que é e deve ser um professor ideal. Por esse motivo, €
essencial encontrar estratégias que equacionem os factores contraditorios subjacentes,
nomeadamente, situando historicamente as solu¢des e as interrogacdes sobre o que
deve ser a formacdo de professores, por oposicdo a mera opc¢do por um modelo Unico e
totalitario.

Palavras-chave

Modelos de formacdo, Competéncia, Desenvolvimento do professor,
Profissionalidade

Abstract

The search for models that insure that teacher education will produce excellent
professionals is a crucial issue nowadays and re-put ancient questions concerning the
milestones stipulated by the political power which defines what an ideal teacher is.
Therefore, we must find strategies that accept the contradictory nature of the factors
wrapped in what defines “to be a teacher”. A historical overview helps to situate this
issue, excluding an exclusive and totalitarian model for teacher education.
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Introducao

A procura de um modelo ideal para formar professores que consiga prevenir e resolver
a maior parte das dificuldades com que estes se vao confrontar ndo é um propoésito
recente, ndo sendo por isso de estranhar que esteja mais uma vez na ordem do dia. De
facto, com as sucessivas reformas dos ensinos basicos e secundario, com a alteracao da
Lei de Bases do Sistema Educativo e em resultado dos condicionalismos introduzidos,
na sequéncia da Declaracdo de Bolonha, é necessdrio perspectivar criticamente as
politicas educativas que actualmente condicionam a formacdo de professores. Ora, a
uniformizacdo introduzida defronta-nos com importantes ddvidas inerentes a adopcao
de modelos unicos, como solugdo atractiva, mas equivoca, apesar dos seus eventuais

objectivos meritérios.

De facto, a adopcao de perspectivas assentes em modelos restritivos, se bem que
talvez aliciante pela sua facilidade de regulacdo através das directrizes da politica
educativa, encerra todavia muitos perigos, sobretudo se as disposi¢cdes tomadas forem
insuficientemente reflectidas e ndo tiverem em consideracado as alternativas sugeridas a
partir da criacdo das Escolas Superiores de Educacao.

A tentacao facil em optar por um hipotético modelo “perfeito” para ensinar ou para
formar um professor, na esperanca de que essa opc¢ao possa ser a solu¢do dos principais
problemas educativos, ndo passa de uma ilusdo; trata-se, efectivamente, de uma questao
demasiado complexa para que essa simples escolha permita uma adequada preparacado
académica e profissional dos docentes, mesmo que traduzida em decisdes legislativas
categoricas e claras.

Por outro lado, o desenvolvimento do professor que se caracteriza, entre outros
aspectos, pelo dominio cada vez maior, em profundidade e abrangéncia, de multiplos
modelos de ensino — embora alguns considerem preferivel o contrdrio, isto é utilizar
bem um tnico modelo — implica privilegiar o conhecimento de hipéteses alternativas, a
fim de ser possivel seleccionar convenientemente, numa dada situacdo, as que melhor

permitam promover uma educacdo adequada.

Com efeito, o dominio de um unico modelo dificilmente poderd dar conta da
multiplicidade de problemas com que se defronta o professor, em qualquer nivel de
ensino, dada a dinamica da intervencdo envolvida no processo educativo, que inclui ndo
sO os objectivos propostos e a natureza das tarefas definidas para os concretizar, mas
também o préprio educador e os alunos, que ndo podem ser vistos isoladamente dos

contextos sociais, familiares e escolares que os enquadram.

A propria qualificacdo de “adequado” quando aplicada a utilizacdo de um modelo —
quer no quadro da intervencao educativa, em geral, quer da formacao de professores, em
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particular — supde sempre que coloquemos também, previamente, interrogacdes como as
seguintes: “adequado relativamente a qué?”, “adequado relativamente a que objectivos”
ou “adequado relativamente a quem?”

Na verdade, nenhuma estratégia educativa pode ser correctamente avaliada fora
do contexto, sendo sempre necessario saber quando, onde, para qué e para quem foi
enunciada e de que modo se propde que seja levada a pratica. E exemplo da complexidade
desta questdo a circunstancia de diversas formas de ensino eficaz poderem resultar
da opc¢do por modelos diferentes, ao mesmo tempo que ndo é incomum que praticas
inspiradas num mesmo modelo assumam graus de adequacao muito dispares.

Além disso, no dmbito da preparagdo académica e profissional de docentes, espera-se
que os modelos de formacdo assegurem a adequacao do papel do professor, constituindo-
se como instrumentos construtores de uma capacitacdo pedagogica estratégica,
relativamente a um modo de intervencdo em que estd subjacente a necessidade de, em
qualquer situacdo educativa, se conseguir rentabilizar ao maximo as potencialidades
dos educandos. Por esse motivo, os diferentes contextos e modos de aprendizagem que
sdo determinados por diversos factores, nomeadamente pelas caracteristicas individuais
dos intervenientes, implicam modos de ensino diferenciados e influenciam também,
necessariamente, o grau de adequacdo dos modelos de ensino que o professor tem
disponiveis para serem utilizados.

1. Os modelos de ensino e a sua utilizacao flexivel na intervencao educativa

Joyce e Weil (1980) que, no inicio do seu livro classico sobre os modelos de ensino,
preconizavam a utilizacdo de modelos alternativos como um meio do professor obstar aos
perigos do dogmatismo, sublinham que a propria seleccdo do modelo apropriado a um
determinado contexto ndo é facil nem linear. Na verdade, uma vez que os modelos nado
sdao mais do que um dos muitos configuradores dos dados e das circunstancias em que
se desenrola o processo educativo, é indispensavel saber em que termos, com que meios,
com base em que objectivos e relativamente a que individuos é apreciada a adequacdo de
cada um desses modelos.

Estes autores, ao definirem modelo de ensino como um conjunto de linhas-mestras
que permitem delinear actividades e enquadramentos educativos, procuram fundamentar
este enunciado na especificacdo dos modos de ensino e de aprendizagem, através dos
quais se procura conduzir a consecuc¢ao de certos objectivos, com base em fundamentos
tedricos e metodoldgicos que explicitem a l6gica interna da sua aplicacao.

Tais modelos correspondem, assim, a nocdes diferentes de aprendizagem que
permitemaosalunosadquirir conhecimentos, capacidades e valores especificos que podem
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ser agrupados consoante o modo como os individuos aprendem. Dado que, no quadro
desta intervencdo, ndo € possivel abordar todos eles, optdmos por seguir a classificacdo
de Joyce, Weil e Calhoun (2003) que descrevem quatro tipos de modelos de ensino:
processamento de informacao, desenvolvimento pessoal, sistemas comportamentais e
interacg¢do social.

Os modelos de processamento de informacdo variam de uma focalizacdo vaga na
memorizacdo de conhecimentos a formas especificas de raciocinio indutivo, assentes
em multiplos quadros conceptuais que focam o processamento da informac¢do com base
na metacognicdo, nos processos de pensamento individual invocados pelas teorias da
aprendizagem, nos conceitos principais das disciplinas académicas e nas estratégias
conceptuais formuladas de acordo com as teorias do desenvolvimento intelectual.
Incluem a construgdo de conceitos, o raciocinio indutivo, o treino através da pesquisa,

os organizadores estruturados, a memorizacdo e a pesquisa cientifica.

Osmodelos de desenvolvimento pessoal focam as aprendizagens dos alunos como algo
conseguido a partir das experiéncias pessoais na situacdo de aprendizagem, valorizando
contextos e relacdes e procurando incentivar as relagdes interpessoais, a auto-imagem e
a auto-responsabilizacdo, nomeadamente através do ensino nao-directivo, do incentivo
da criatividade, do treino da reflexdo consciente e do processo de aconselhamento em
encontros na sala de aula.

Os modelos comportamentais aplicam principios do condicionamento operante a
situacoes de ensino estruturadas, recorrendo a estratégias paramodificar comportamentos
observaveis em situacdo educativa, manipulando as condi¢des em que estes ocorrem,
através da utilizacdo dos reforcos adequados, socorrendo-se designadamente do dominio
faseado das aprendizagens, do ensino dirigido, da aprendizagem do auto-controle, da
aprendizagem de competéncias e do desenvolvimento de conceitos, bem como do treino
da assertividade.

Por ultimo, os modelos de interaccdo social, com destaque para a aprendizagem
cooperativa, presumem que tarefas desta natureza promovem a aprendizagem, dado que
a sociedade tem um papel determinante na educacao enquanto modo de perpetuar uma
ordem social democratica. Incluem a utilizacao de grupos de investigacdo, o desempenho
de papéis, a pesquisa de estudo de caso, a identificacdo de situacdes exemplares, a
pesquisa em ciéncias sociais e o treino de laboratoério.

Ora, de acordo com Joyce, Weil e Calhoun (2003), uma razao para ndo nos limitarmos
a um unico modelo — por muito abrangente e bem estruturado que a primeira vista nos
possa parecer — prende-se com o facto de nenhum modelo de ensino ter sido delineado
para ser aplicado a todos os tipos de abordagem educativa. Com efeito, a propensao a
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utilizacao flexivel e articulada de modelos de ensino na pratica educativa, por oposicao a
obediéncia ortodoxa a um tunico modelo, tem de ser concebida num quadro abrangente

que, obviamente, ndo pode ser configurado numa perspectiva exclusivista.

2. A evolucdo das perspectivas sobre os modelos de formacao

Se alargarmos a reflexao sobre a utilizacdo de modelos a formacao de professores,
verificamos que, também a este nivel, ndo dispomos actualmente de um unico que se
possa considerar como o mais satisfatorio. Qualquer tentativa para restringir o universo
formativo, formulando decisdes limitativas da liberdade, da abrangéncia e da diversidade,
resulta necessariamente num empobrecimento conceptual que comprometera nao sé a
pratica profissional mas também o préprio processo de maturacdo epistemologica dos

saberes relativos a intervencao educativa.

Além disso, os modelos de formacdo nao sdo estaticos nem absolutos, surgindo e
desenvolvendo-se indissociavelmente do modo como os professores constroiem e
mobilizam os saberes que sdo ensinados. Este enfoque é ele préprio susceptivel de ser
delineado segundo diferentes angulos que podem ser situados historicamente (Monteiro,
2001; Nunes, 2001).

Tragando um breve quadro evolutivo a partir do século XX, verificamos que até ao
periodo logo ap6s a segunda guerra mundial a pesquisa sobre o ensino e os professores
pouco se desenvolveu, privilegiando-se a focalizacdo sobre o aluno em detrimento do
professor que comecou a ser valorizado apenas no final deste periodo, mas somente
enquanto varidvel cujo efeito é secunddrio na aprendizagem. Deste ponto de vista, a
preparacdo do professor deveria proporcionar sobretudo uma sistematizacdo dos
principais conhecimentos de cuja transmissdo seria responsavel, aceitando-se embora a
necessidade de um reduzido dominio das ciéncias da educagao, de uma forma pragmatica
e pouco aprofundada, apenas como facilitador da pratica educativa (Monteiro, 2001;
Pérez-Goméz, 1992).

Na década seguinte, a partir de uma posicdo centrada no professor, concebe-se a
profissdo docente como um “oficio sem saberes” que inclui perspectivas que valorizam a
vocacao, o talento, a intuicao, a experiéncia, a cultura ou o conhecimento dos contetdos
a ensinar. Nesta linha, as principais concepcdes sobre a formagdo procuravam associar
a eficdcia educativa a certas caracteristicas pessoais dos professores na convic¢ao de que
a identificacdo desses atributos estaria relacionada com um adequado desempenho dos
alunos. (Gauthier, 1998, cit. in Monteiro, 2001; Ralha-Simdes, 1994).

As crises sociais e culturais do final da década de sessenta, com o consequente por
em causa dos paradigmas aceites, ocasionaram que a escola e 0s professores comecassem
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a revelar certa incapacidade em dar resposta aos novos desafios que se lhe colocavam.
Consequentemente, tais exigéncias, decorrentes da necessidade de compreender a
complexidade dos factores econémicos e sociais, obrigaram a aceitar que era preciso
enveredar por diferentes alternativas, a fim de equacionar os problemas com que se
defrontava a educacdo. Estas perspectivas, introduzidas por enfoques de natureza
psicossociolégica, privilegiaram a ideia da influéncia do meio social como varidvel

interveniente nos resultados do processo de ensino-aprendizagem.

A par das anteriores reflexdes criticas, sob a influéncia das concepcoes behavioristas,
surge uma proliferacdo de estudos que procuravam dar respostas sobre as melhores
formas de ensinar, numa orientacao de tipo “processo-produto” que pretendia entender
o desempenho, a eficécia e a eficiéncia do professor e a sua relacdo com as aprendizagens
do aluno.

Nesta altura, confundia-se ainda a escolha de determinados modelos de ensino com
a capacidade demonstrada para uma adequada utilizacdo em termos dos resultados
dos alunos. Esta tendéncia — aprofundada através da investigacdo sobre os processos
de aprendizagem, sob influéncia da corrente comportamentalista — vai dar lugar ao
interesse em identificar a eficiéncia do professor e a eficacia do ensino, mediante o
estabelecimento de uma correlagdo entre as performances e as diferengas no que concerne
a aprendizagem. (Medley, 1987; Ralha-Simdes, 1994).

Deste ponto de vista, presumia-se que competia ao professor dominar certas técnicas
e assegurar uma transmissao eficaz e eficiente de saberes produzidos por outros e ndo
construidos ou sequer reconstruidos por ele proprio, saberes esses ligados as areas a que
sereportavam os conhecimentos a leccionar. Passava-se, assim, da concepc¢do da profissao
docente enquanto oficio sem saberes para outra em que imperava a manipulacao de
saberes sem oficio (Gauthier 1998, cit. in Monteiro, 2001).

As tendéncias ja referidas que valorizavam os factores contextuais permitiram que,
no final da década, fosse introduzido um novo enfoque da realidade, perspectivando
uma dimensdo ecolégica como factor essencial da compreensdo da situacdo educativa
e assumindo que é importante valorizar o que professores e alunos entendem ser
o significado das suas ac¢des e o0 modo como sdo influenciados por realidades mais
abrangentes, a partir dos diversos sistemas que configuram a situacdo de ensino-

aprendizagem e os seus protagonistas.

As questdes principais deixaram de ser apenas articuladas em torno da maior ou
menor eficiéncia ou eficdcia do ensino, abrindo-se caminho para a problematizacdo ou
para a critica do proprio processo educativo. O contexto da sala de aula passou, portanto,
a ser encarado na sua complexidade e abrangéncia, com referéncia a sistemas mais
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amplos, como a familia, a comunidade e o préprio sistema educativo, assumindo-se a
escola como um ecossistema particularizado, histérica, social e culturalmente situado,
aspectos que condicionaram, obviamente, todo o processo de formacdo de professores
(Borges, 2001; Bronfenbrenner, 1979; Heck & Williams, 1984).

3. Novas concepcoes de formacao: o professor competente como construtor de
conhecimentos

A partir da década de oitenta, surge uma nova perspectiva sobre a formacao,
procurando compreender o que os professores sabem, seja esse um saber teérico ligado
com procedimentos ou conteddos ou um saber construido na, pela e através da accado
eminentemente pratica, embora mediada pela metacognicdo (Alarcdo, 1991; Pérez-
Goméz, 1992; Schon, 1995).

Nesta linha, assiste-se a uma importante mudanca de focalizacdo, passando-se para
a investigacdo sobre os saberes dos professores, sendo estes entendidos como saberes
especializados. Além de cumprir um papel estratégico na formacdo de professores,
o estabelecimento de saberes proprios ligados com a construcdo do conhecimento
pedagdgico permitiria identificar um nucleo de saberes especificos que caracterizariam
a profissdo docente (Simdes & Ralha-Simdes, 1999).

Desenvolveu-se, assim, um novo campo de pesquisa sobre o conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes, de que um professor precisa de ser detentor, uma
vez que, a partir deste novo enfoque, se podem extrair importantes ilacdes no sentido
de formular reformas neste ambito. Efectivamente, o quadro de referéncia da nova
formacdo de professores passa a ser os saberes relativos a ac¢ao, os docentes experientes
e eficazes e as respectivas praticas profissionais, mais do que os conteudos, as disciplinas
e os dados da pesquisa em educacdo (Borges & Tardif, 2001, Monteiro, 2001).

Considerando essencial o esclarecimento da compreensdo cognitiva dos conteudos
dos assuntos ensinados e da relacdo entre estes conteidos e o ensino propriamente dito,
Shulman (1986, 1987) identifica trés tipos de conhecimento que os docentes deveriam
possuir: o conhecimento do contetdo da matéria a ensinar, o conhecimento do contetdo
pedagdgico e o conhecimento curricular. Varias focalizacdes desta problematica vao
dar origem a pesquisas sobre os saberes dos docentes que contribuem para dar voz aos
professores, com base naquilo que estes sabem, no modo como pensam e agem, bem
como nos significados que constroem pessoalmente sobre o seu ensino e sobre os seus

saberes profissionais (Borges, 2001; Monteiro, 2001).

Ndo obstante as resisténcias manifestadas pelos dirigentes responsaveis pelas
politicas educativas, pelos formadores e mesmo pelos préprios professores, relativamente
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a implementacdo de modelos fundamentados nestas novas tendéncias, verifica-se que
estas remetem para a constatacdo de que a pratica docente é considerada como um lugar
de producdo de saberes, havendo que redefinir o seu enquadramento mediante um meta-
modelo que, nesse sentido, articule as diversas perspectivas.

E nessa medida que Medley (1987) define a capacidade potencial para ensinar como
um aspecto essencial para avaliar a competéncia educativa no exercicio da profissao,
sendo as potencialidades do futuro professor para se revelar competente resultantes da
conjugacao dos efeitos dos modelos de ensino a que esteve exposto com as caracteristicas
pessoais pré-existentes ao processo de formacdo. Assim, ndo podemos esquecer que esta
dimensao é um caso particular da flexibilidade que o individuo necessita ter para se adequar
as circunstancias, ndo podendo ser dissociada do funcionamento progressivamente mais
complexo que caracteriza o desenvolvimento humano em geral, designadamente ao nivel
cognitivo, afectivo, motivacional e axiolégico (Ralha-Simdes, 1994).

Por esse motivo, Simdes (1996, cit. in Bizarro & Braga, 2005) defende que a
competéncia ndo depende apenas de eventuais conhecimentos e técnicas, mas tem a ver
sobretudo com o modo como o professor organiza e integra as suas capacidades, além
da forma como, numa situacao especifica, opta por agir de uma determinada maneira.
Neste enquadramento, as dimensoes ligadas com a pessoalidade e a interpessoalidade
assumem-se como um instrumento relevante da eficdcia de qualquer intenvencdo
educativa, pois é uma certa pessoa, num certo contexto e em interacgdo com outros,
que utiliza determinados saberes e os reconstréi com os alunos, sejam quais forem os
modelos adoptados (Simdes & Ralha-Simdes, 1997; Tavares, 1997).

2. Perspectivas actuais: profissionalidade e desenvolvimento do professor

Actualmente, ointeresse pelos saberes docentes tem vindo a assumir uma importancia
crescente, ocupando um lugar central nas pesquisas em educagdo e constituindo
um suporte soélido para a reflexdo que fundamenta muitas das questdes relativas a
problematica da formacao de professores.

Reposicionam-se, assim, interrogacdes sobre o que sabem os professores, sobre quais
os saberes que estdo na base da sua profissao, problematizando-se onde sao adquiridos e
qual a sua relacdo com os saberes disciplinares.

A resposta a qualquer destas questdes constitui um importante campo de estudo
que urge desenvolver, tendo em conta que ela implica a participacdo dos principais
protagonistas da profissionalidade docente, isto é, os professores (Borges, 2001).

Ora, a diversidade de abordagens que interferem nas concepcdes sobre a intervencao
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educativa ndo permite descurar que o professor é um ser integral que constréi uma certa
identidade no seu percurso de vida, a qual engloba, entre outros aspectos, a esfera da
preparacdo e da intervencao profissional.

A este proposito, Novoa (1989, cit. in Bizarro & Braga, 2005), refere que precisamos
sobretudo de um professor transcultural, o qual, para além de um excelente dominio
de saberes e saberes-fazer, consiga efectivamente estar atento e compreender os novos

contextos ecologicos, o que exige construir novos modos de conceber a profissao.

Assim, para fazer face a esta necessidade emergente, ¢ preciso que os modelos
formativos contribuam para uma nova apreensdo da realidade, através da qual os
professores aprendam a pensar por si-proprios e a pensar sobre o mundo, conhecendo-se
como adultos em desenvolvimento e dando provas de uma adequada maturidade pessoal
e interpessoal.

No mesmo sentido, Simdes (1996) defende que ndo basta assegurar que os professores
sejam detentores de eventuais conhecimentos e técnicas; é necessario incentivar os
processos através dos quais estes organizam e integram as suas proprias capacidades
como pessoas e como profissionais, de tal forma que, numa situacao educativa especifica,
consigam optar por agir de modo complexo e diversificado, fazendo face, adequadamente,
as necessidades inerentes a cada situacao.

Demarcando-se de uma concepc¢do baseada numa 6ptica de racionalidade técnica,
muito dependente dos resultados dos alunos e da aquisicdo de um somatorio de
comportamentos educativos, o conceito de profissionalidade surge na confluéncia
do desenvolvimento pessoal e profissional, referindo-se a construcdo de uma nova
identidade, forjada desde o inicio da formacdo, em que estes dois vectores se vao
especificando mutuamente, constituindo um conjunto de estruturas internas que servem
de referencial para o professor se posicionar face a intervencao educativa, no quadro das

quais a experiéncia individual vai adquirindo significado.

Esta perspectiva, transcende aspectos da ac¢ao educativa observavel, tanto mais que,
por um lado, envolve dimensdes conscientes e inconscientes da personalidade e, por
outro, é indissocidvel de uma visao ecolégica que integre a construcao do conhecimento
pedagdgico, evidenciando-se, assim, a emergéncia de uma orientagao centrada na pessoa
do professor (Ralha-Simdes, 2002).
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Conclusoes

Como foi sublinhado ao longo do texto, se entendermos a formacao como um
processo que permite a cada professor interagir eficazmente com os outros e modificar os
contextos em que se encontra, através de uma capacidade global — por vezes denominada
competéncia — cuja integracdo possibilita diferentes indices de desempenho, torna-se,
assim, 6bvio que um modelo formativo exclusivista dificilmente pode dar conta destas
exigéncias, sendo necessdrio apelar a modelos alternativos que coloquem os profissionais,
desde a formacao inicial, em confronto com diferentes perspectivas, aumentando a sua
tolerancia a ambiguidade e estimulando-os a evitar o raciocinio linear.

Deste ponto de vista, € indispensavel sublinhar a necessidade de privilegiar as
dimensdes pessoal e profissional do desenvolvimento, pois que estas permitem verificar
se o grau de maturidade de cada professor é compativel com as exigéncias que se lhe
colocam, designadamente no que concerne a possibilidade de funcionar ndo sé ao
nivel do real mas também do possivel, formulando hipéteses em termos abstractos e

concretizando-as através dos seus saberes profissionais.

Neste sentido, é necessario dar lugar a contradicdo e a complexidade e contribuir
para incentivar a profissionalidade docente através de um processo formativo em que
o principal objectivo € proporcionar a todos os individuos um enquadramento propicio
a auto-descoberta, ao surgimento do espirito critico e da capacidade de reflexao, de
modo a contribuir para a redefinicdo de uma emergente identidade profissional, em que
tornar-se professor se inscreve num percurso progressivo baseado no desenvolvimento
psicologico humano (Kohlberg & Mayer, 1972, Ralha-Simdes, 1994, 2002).

Neste contexto, impoe-se anecessidade de uma estratégia plural conducente amodelos
alternativos que, em oposicdo a um modelo de formagdo Unico e exclusivo, permitam
equacionar esta problematica, ndo s6 através de uma escolha criteriosa dos conteddos
curriculares e das metodologias e instrumentos que lhes irdo servir de suporte, assumindo
a importancia de perspectivas que ndo se restrinjam a privilegiar estes factores, uma vez
que o professor ndo é apenas aquele que ensina ou que aprendeu a ensinar, mas quem
conduz o aluno e a si-préoprio a niveis de desenvolvimento humano, progressivamente
mais complexos e flexiveis, dos quais depende uma adequada interaccdo interpessoal, no
quadro de uma sociedade soliddria e aberta aos desafios do nosso tempo (Ralha-Simdes
& Simoes, 1991).
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