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Introdugado

A formacdo de professores constitui uma tematica que tem atraido (e continua a atrair) a
atencdo de investigadores, de académicos, de decisores politicos, etc. em todo o mundo,
em grande medida porque nela reside um dos fatores decisivos para a melhoria da
educacdo. Por outras palavras, uma formacao de professores de qualidade contribuira para
melhorar a qualidade do ensino e, consequentemente, a qualidade das aprendizagens e dos
resultados escolares dos alunos. Contudo, aquilo que significa qualidade na formacdo de
professores difere de contexto para contexto (Hilton, Flores & Niklasson, 2013) em
resultado de um conjunto de varidveis cuja analise ultrapassa o ambito deste texto. De
facto, uma reflexdo séria e consequente sobre a qualidade da formacdo de professores
implica, necessariamente, e entre outras vertentes, a discussdo das politicas de formacao,
dos programas e curricula, da pedagogia da formacdo, mas também do papel dos
formadores de professores.

Para Cochran-Smith (2005), antes da década de 1990, as questdes da formacdo centravam-
se sobretudo na qualidade dos processos formativos, no modo como os futuros professores
aprendiam a ensinar, na forma como as suas crencgas e atitudes se alteravam ao longo do
tempo, na natureza do conhecimento profissional e nos contextos sociais e organizacionais
gue melhor contribuiam para a aprendizagem. Para esta autora, sobretudo nos EUA, as
décadas mais recentes tém sido caracterizadas por uma cultura de evidéncia numa ldgica
de prestacdo de contas, quer externa, quer interna, baseada na avaliacao da eficacia dos
programas de formacdo tendo em conta os resultados obtidos, de modo a gerar
conhecimento suscetivel de informar decisdes relativas a sua melhoria (Darling-Hammond,
Newton & Wei, 2010; Ludlow et al, 2010). E também possivel identificar contextos onde a
formacao de professores se tem desenvolvido no sentido de uma maior qualificacdo e
profissionalismo docente sendo de ressaltar a componente de investigacdao e as parcerias
entre universidades e escolas, como é o caso da Finlandia e da Escdcia, respetivamente
(McMahon, 2014; Estola, Uitto & Syrjala, 2014).

1 Neste texto retomamos algumas ideias ja discutidas em Flores (2011; 2014a; 2014b; 2014c; e Flores, em
publicacgdo)
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Assim, as mudancas nas politicas e programas de formacao tém de ser entendidas nos seus
contextos politicos, sociais, geograficos e culturais, destacando-se da literatura existente
neste dominio uma grande diversidade, e até divergéncia, de perspetivas, de modelos e de
percursos de formacdo (no contexto europeu e fora dele) e ainda distintos modos de olhar
para o papel das universidades e das escolas no processo de aprender a ensinar (Flores,
2004; Flores, 2011). No entanto, a ideia de que a formacdo de professores pode fazer a
diferenca na aprendizagem dos futuros professores, e consequentemente na melhoria do
ensino e da aprendizagem dos alunos, e a crescente preocupacdo com a sua qualidade e a
eficacia (Harris & Sass, 2011; Imig, Wiseman, & Neel, 2014) constituem dois elementos
recorrentes nos estudos mais recentes.

E, pois, importante refletir sobre as questdes criticas e os desafios da formacdo de
professores tendo em conta os resultados da investigacdo mais recente neste dominio e o
modo como ela tem sido entendida em diferentes contextos, como é o caso dos EUA, onde
se tem verificado uma clara tendéncia para a prestacdo de contas numa légica de evidéncia,
e onde a qualidade da formacdo é avaliada através de indicadores de eficacia do trabalho
dos novos professores, obtidos nos resultados de testes estandardizados dos seus alunos,
ou da Finlandia, conhecida como caso de sucesso ao nivel dos resultados dos alunos em
programas de avaliagao internacionais, onde se destaca a elevada qualidade da formacgao
de professores.

Neste texto procuramos, assim, sintetizar os temas centrais na vasta produ¢ao nacional e
internacional neste ambito recorrendo ainda a dados de investigacdo que temos vindo a
desenvolver no pais e no estrangeiro ao longo dos ultimos vinte anos. Neste sentido,
identificamos algumas questdes criticas e alguns desafios que tém marcado a transi¢do para
novos programas e curricula em varios contextos onde subsistem velhos problemas (Flores,
2011) ao mesmo tempo que se colocam novos desafios aos formadores de professores
(Flores, 2014d).

Em busca da qualidade da formacdao de professores: a definicdo de padrdes e
competéncias

A formacdo de professores tem sido encarada, de forma paradoxal, como a panaceia para
melhorar a educacdo e, ao mesmo tempo, tem sido objeto de criticas que remetem para
aspetos ligados a sua eficdcia e relevancia na preparacao de professores de qualidade para
as escolas do século XXI (Flores, em publicacdo).

No contexto europeu, a qualidade dos professores e da sua formacdo surge associada a
“capacidade para integrar o conhecimento, para lidar com a complexidade e para se
adaptar as necessidades individuais e coletivas dos alunos” incluindo “saberes, destrezas e
comprometimento” (CE, 2013, p. 7-8). Também um estudo internacional realizado em nove
paises (Irlanda, Irlanda do Norte, Escécia, Inglaterra, Finlandia, EUA, Poldnia, Singapura e
Nova Zelandia) destaca a importancia da qualidade da formacdo docente chamando a
atencdo para um conjunto de principios: a qualidade do conhecimento dos professores;
oportunidades para a observacado, feedback formativo e reflexdo critica sobre situa¢des da
sala de aula e da escola e sobre os valores profissionais e identidade dos professores
(Conway, Murphy, Rath & Hall, 2009).



Apesar de ser vista como um elemento importante na melhoria do ensino e da
aprendizagem e resultados dos alunos, uma analise dos processos de reestrutura¢ao dos
programas de formacdo de professores revela uma grande diversidade, quer no seu
conteudo, quer na sua forma, incluindo distintos modos de intervencao dos governos nesta
matéria (Flores, 2011; Flores, Vieira, & Ferreira, 2014; Imig, Wiseman, & Neel, 2014;
Goodwin, 2012; Hammerness, van Tartwijk, & Snoek, 2012; Mayer, Pecheone, & Merino,
2012; Darling-Hammond, 2012; Darling-Hammond & Lieberman, 2012; Ellis & McNicholl,
2015). Assim, é possivel identificar, dentro e fora da Europa, tendéncias contraditdrias,
incluindo um movimento para uma qualificacdo de nivel superior no ambito do Mestrado
(por exemplo, Finlandia, Franca, Portugal, Malta, etc.), associado, em muitos casos, a uma
maior énfase na componente de investigacdo, ao mesmo tempo que se assiste ao
desenvolvimento de programas mais pragmaticos, mais curtos e realizados nas escolas (por
exemplo, alguns programas na Inglaterra, EUA e Australia).

De facto, a preocupacdao em melhorar os padrdes da educacdo e os resultados dos alunos
tem levado a mudancas nos sistemas educativos e também na formacao de professores um
pouco por todo o mundo (Townsend, 2011; O’Meara, 2011; Darling-Hammond &
Lieberman, 2012; Flores, 2014d; Zhou, 2014; Mayer, 2014). Em muitos paises, estas
alteragGes tém sido orientadas pela introducdo de padrdes (EUA, Reino Unido e Australia)
como “parte de um movimento mais amplo na direcdo da prestacdao de contas com base na
nocao de performance (performatividade) numa ldgica desnecessariamente restritiva”
(Menter & Hulme, 2011, p. 394). O objetivo é, assim, identificar um conjunto de metas e
critérios que servem de referente base para avaliar a qualidade da formacao e a sua eficdcia.
Contudo, a definicdo de padrdes pode remeter para uma perspetiva menos redutora e
instrumental e incluir uma orientagdo mais flexivel e aberta (Townsend, 2011), de que é
exemplo a Escdcia (Hulme & Menter, 2008). Enquanto nos EUA, na Inglaterra e na Austrdlia
os padrdes tém vindo a adquirir cada vez maior centralidade, noutros paises, como é o caso
da Franca, da Bélgica, da Holanda e de Portugal, tem-se discutido as competéncias
necessdrias para a formagdo dos professores (cf. por exemplo, os Decretos-Lei n? 240 e
241/2001 no nosso contexto, entre outros).

O ensino, enquanto pratica profissional complexa (Grossman, Hammerness, & McDonald,
2009), requer a consideracdo do contexto social, cultural e histdrico da profissdo, mas
também a visdo de profissionalismo docente que |he esta subjacente. Assim, a existéncia
de padrdoes ou competéncias estd aberta a discussdo, ndo constituindo termos rigidos,
podendo ser usados de distintos modos em diferentes contextos (McMahon, 2014; Page,
2015) e remetendo para distintos “profissionalismos” (Whitty, 2000), cuja analise
ultrapassa o ambito deste texto.

De um modo geral, no contexto europeu, a formacdo dos professores tem sido identificada
como uma prioridade na medida em que aqueles sdo vistos como “atores decisivos no
modo como os sistemas educativos evoluem” (CE, 2005, p. 1). O documento intitulado
“Common European Principles for Teacher Competences and Qualifications” (2005)
estipula principios comuns para as competéncias e as qualificacdes dos docentes uma vez
gue o ensino deve ser: i) uma profissdo com formacdo superior; ii) uma profissdo situada
no contexto da aprendizagem ao longo da vida; iii) uma profissdo que inclui a mobilidade;
e iv) uma profissio baseada em parcerias. Como competéncias esséncias para os
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professores, no mesmo documento, salienta-se que devem: i) trabalhar com a informacao,
tecnologia e conhecimento; ii) trabalhar com outras pessoas (alunos, colegas e outros
parceiros na educacdo); e iii) trabalhar com e na sociedade a nivel local, regional, nacional,
europeu e global.

Contudo, um relatdrio publicado no ambito da EU (Piesanen & Valijarvi, 2010) indica que
existe muita variacdo entre os paises membros em relacdo as competéncias gerais
relacionadas com os conteldos a ensinar, as competéncias pedagdgicas e a integracao da
teoria e da prdtica. O mesmo documento identifica um conjunto de competéncias
consideradas centrais na formacdo de professores: i) conhecimento da disciplina a ensinar;
ii) conhecimento da pedagogia; iii) integracdo da teoria e da pratica; iv) cooperagdo e
colaboracdo; v) um sistema de auto-avaliacdo; vi) mobilidade; vii) dinamismo e criatividade,
lideranga e viii) aprendizagem continua e ao longo da vida. Para entender a orientagdo
curricular de um determinado programa de formacdo é necessario analisar a racionalidade
gue lhe esta subjacente e a articulacdo (ou falta dela) entre as suas varias componentes na
medida em que distintos modos de olhar para os professores e a sua formacao pressupdem
diferentes filosofias de formacdo e varias formas de encarar o papel dos professores, o
ensino e o desenvolvimento do curriculo (Marcelo, 1994).

O processo de aprender a ensinar e as conceg¢des de profissionalismo docente

Aprender a ensinar constitui um processo complexo e multifacetado que comega antes da
entrada num curso de formacao inicial de professores e é influenciado por um conjunto de
variaveis, de perspetivas, de crengas e de praticas, por vezes conflituais, que marcam a
transicdo de aluno a professor (Flores, 2001; Flores & Day, 2006; Flores, 2006), destacando-
se a “aprendizagem pela observacao” (Lortie, 1975) durante a experiéncia escolar no
contexto da sala de aula onde os futuros professores observaram a atuac¢dao dos seus
professores. Esta cultura latente é reativada durante a formacao inicial persistindo ainda na
pratica profissional (Lortie, 1975), o que, muitas vezes, se associa a influéncia ténue da
formacao inicial na alteracdo de crencas e teorias implicitas sobre o ensino e sobre o
processo de tornar-se professor.

A formacédo inicial constitui, deste modo, um contexto fundamental para explicitar e
analisar as teorias implicitas e as crencas dos futuros professores, através das narrativas e
das abordagens biograficas (Flores, 2012a, 2013, 2015; Estola, Uitto, & Syrjala, 2014;
Marcondes & Flores, 2014). Por isso, deve dar-se especial atencdo as oportunidades e
experiéncias para apoiar e ajudar os futuros professores a “tornarem-se” bons professores,
o que implica uma mudanca pessoal e profissional, e ndo apenas a aquisicdo de “saberes”
sobre o ensino (Schepens, Aalterman, & Vlerick, 2009). Tal implica analisar a visdo de
profissionalismo docente que subjaz a um determinado programa de formacdo, quer no seu
conteudo, quer na forma como o curriculo estd organizado, e o modo como se valorizam e
articulam as suas varias componentes. Que tipo de professor se pretende formar? Que
professor se esta a formar, de facto? Que conhecimentos e competéncias se valorizam?
Que experiéncias de formacdo e que oportunidades de aprendizagem profissional sdo
proporcionadas aos futuros professores no contexto da sua formacdo inicial? Como se
enqguadra e discute o papel do professor numa sociedade em permanente mudanca? Estas
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guestoes podem ter diferentes respostas que, em grande parte, sdo determinadas pelo
modo como se entende a profissdao docente e o papel dos professores — por exemplo, como
executores ou como agentes do curriculo — mas também como a natureza e ambito das
varias componentes de formacao e pelo modo como estas se articulam, o que remete para
a coeréncia e consisténcia dos programas de formacao, no que diz respeito a aprendizagem
produtiva, a voz pedagdgica (Russell& Martin, 2014) e a concec¢do de profissionalismo
presente nos cursos de formacao de professores (Flores, 2012b, Niklasson, 2014).

O curriculo da formagao de professores: consisténcia e articulagao das suas
componentes

Como ja referimos, um dos elementos centrais de analise da formacdo de professores que
importa destacar prende-se com o curriculo e a visdo de formacdo dominante. Que
componentes estdo incluidas? Como se articulam? De que modo as diferentes
componentes contribuem para a formacdo dos futuros professores? Que relacdo existe
entre o curriculo da formagao e a visao de formagdo que se preconiza? Kansanen (2014)
salienta trés componentes da formacao inicial de professores que podem ser estruturadas
de diferentes modos nos programas de formacao, destacando ainda que as fronteiras entre
elas ndo podem estabelecer-se de forma rigida: estudos nas ciéncias da educacdo, estudos
ligados a area da especialidade e ao conhecimento pedagdgico do conteldo e a pratica de
ensino ou estagio. Contudo, se, de um modo geral, estes trés elementos estdo presentes
nos programas de formacao, por outro, a chave do seu sucesso e da sua eficacia encontra-
se no modo como eles se estruturam e articulam no curriculo de um determinado curso de
formacgado. Portanto, podemos colocar as seguintes interrogacdes: Que oportunidades de
construcdo de conhecimento profissional s3ao proporcionadas aos alunos futuros
professores durante a sua formacdo inicial? De que modo se articulam as varias
componentes de formagao? Qual é a relagdo — explicita — entre as varias componentes do
curriculo da formacgao inicial? Como selecionar e articular as componentes essenciais do
programa de formacao tendo em conta a dura¢ao da formacao inicial? Em muitos casos,
sao os alunos futuros professores que tém de fazer estas conexdes ao longo do curso de
formacdo, ndo existindo uma preocupacdo explicita em termos de articulagdo no
desenvolvimento das varias componentes curriculares, predominando, muitas vezes, a
fragmentacao (Flores, 2000, em publicacdo; Flores, Vieira, & Ferreira, 2014; Flores, Santos,
Fernandes & Pereira, 2014; Duda &Ckifford-Amos, 2011; Clarke, Lodge & Shevlin, 2012;
Aydin, et al, 2015). Tém sido identificadas discrepancias entre o que os alunos futuros
professores aprendem nos seus cursos e a sua experiéncia pratica nas escolas (Wang, Odell,
Klecka, Spalding & Lin, 2012; Wilson & I’Anson, 2006) e a falta de articulacdo entre as varias
componentes de formacgdo, muitas vezes associada a separac¢ao historica e curricular entre
as disciplinas mais tedricas e as mais praticas e a desconexdo entre o conhecimento
tedrico/propositivo e pratico/procedimental (Grossman, Hammerness & McDonald, 2009),
bem como as tensdes entre a ldgica profissional e académica na formacdo dos professores
(Formosinho, 2009a). No panorama internacional, tem sido discutida a necessidade de uma
maior coeréncia e articulacdo entre as varias componentes do curriculo. Para Kansanen
(2014), existem dois aspetos essenciais a ter em conta no curriculo da formacdo inicial de

5



professores: i) o modo como o estagio estd organizado e integrado no conteudo das
restantes componentes da formacao; ii) a forma como, do ponto de vista tedrico, a
qualidade da formacdo se desenvolve no sentido de construir um curriculo coerente,
gradual e conceptualmente sélido. Para o autor, o modelo finlandés encerra caracteristicas
peculiares na medida em que congrega um curriculo teoricamente rico e integrado na
pratica, nomeadamente através das chamadas escolas de prdtica da universidade
(university practice schools) onde os alunos futuros professores se familiarizam com o
ensino e praticam com o apoio de mentores e supervisores da universidade, o que nos
remete para uma questdo central na formacdo de professores que é a articulacdo
teoria/pratica.

A investigacao e a pratica como elementos estruturantes na formagao de professores

A articulacdo entre a teoria e a pratica (ou a sua auséncia) no contexto da formacao de
professores constitui um dos temas mais recorrentes na literatura e na investigacdo neste
dominio. Trata-se, alias, de um dos aspetos mais criticos (Elstad, 2010), sendo denominado
por Korthagen (2010) como o problema perene da formacao inicial. Esta falta de articulagdo
deve-se, para este autor holandés, a um conjunto de razbes, entre as quais se destacam a
socializagdo profissional dos professores, que pode leva-los a processos de “adaptacao” e
“integracdo” nos padrdes existentes nas escolas; a complexidade do ensino e a
multiplicidade de fatores que o influenciam; o préprio processo de aprendizagem no
contexto da formacgao, que pode reforgar crencas interiorizadas pelos estudantes ao longo
da sua trajetdria escolar enquanto alunos e questdes de natureza epistemoldgica ligadas a
tensdo entre conhecimento pratico e formal. A ideia de que a formacgdo de professores é
sobretudo tedrica e desligada do mundo real tem sido identificada em alguns estudos neste
ambito (cf. Ebby, 2000; Flores, 2001, 2006, entre outros).

O modelo finlandés constitui um dos exemplos paradigmaticos na formacao de professores
que se baseia na investigacdo (Kansanen, 2014) e que tem sido identificado como uma das
varidveis que explica o sucesso da Finlandia nas avaliagdes internacionais conhecida pelo
“milagre finlandés” (Sahlberg, 2012). Kansanen (2014) destaca ainda dois aspetos
distintivos do modelo de formacdo na Finlandia: os programas baseiam-se na evidéncia
empirica existente e no desenvolvimento das competéncias metacognitivas dos futuros
professores através da reflexao e raciocinio pedagdgico. Neste contexto, “as atividades de
ensino baseiam-se em resultados de investigacdo sobre, por um lado, o que sabemos sobre
o ensino e, por outro lado, sobre o que sabemos sobre a formacdo de professores”
(Kansanen, 2014, p. 283). Este constitui um dos aspetos questiondveis nalguns contextos e
programas de formacao, isto é, a falta de integracdo e de consideracao entre aquilo que se
sabe, como resultado da investigacdo, sobre o ensino e a formacdo de professores, e as
politicas, as praticas e os processos de formacdao de professores, particularmente no
contexto da formacao inicial.

Segundo Esteves (2006), um modelo de formacdo orientado pela e para a investigacdo é
essencial para o desenvolvimento do ensino e do conhecimento sobre o ensino através da
pesquisa, incluindo a analise dos contextos de trabalho dos professores. Assim, os alunos
futuros professores assumem-se como alunos mas também como investigadores
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(Loughran, 2009), o que implica o desenvolvimento de competéncias investigativas e de
uma postura critica face ao ensino e aos contextos da sua realizagdao (Marcondes & Flores,
2014). Hokka & Eteldpelto (2014, p. 42) destacam o enfoque do curriculo na componente
investigativa no caso da formacdo de professores na Finlandia que inclui o estudo de
métodos de investigacdo mas também a redacdo de uma tese que visa formar “professores
autonomos e reflexivos capazes de adotarem uma atitude investigativa no seu trabalho”.
Por outras palavras, exige-se aos alunos futuros professores “conhecimento tedrico para
realizar investigacdo por exemplo, ler e rever estudos empiricos e estudar métodos de
investigacdo, mas também conduzir projetos de investigacdo no contexto da da pratica”
(Niemi & Nevgi, 2014). Como salientam Jyrhama et al. (2008, p. 3), “quando o ensino e a
investigacdo sobre o ensino sdo integrados, podemos falar de um programa de formacao
baseado na investigacdo”. No final do curso, a expectativa é a de que os professores se
tornem professores investigadores (isto é, consumidores de investigacao — capazes de ler e
interpretar investigacdo realizada — e produtores de investigacdo — capazes de realizar
investigacao)(Kansanen, 2014).

Para o mesmo autor, a investigacdo constitui o elo de ligacdo entre a teoria e a pratica na
formacao inicial de professores na Finlandia, com base em dois principios “integradores”: i)
iniciar a pratica pedagdgica o mais cedo possivel; ii) a interacdo constante entre a pratica
pedagdgica e a teoria educacional ao longo do curso. Por outras palavras, a pratica de
ensino existe em todos os anos do curso, embora com caracteristicas distintas, iniciando
com a observacao e andlise de aulas e continuando com uma pratica gradual de aulas, quer
nas escolas de pratica da universidade (university practice schools), quer nas escolas
regulares (ordinary field schools) — cujo curriculo escolar € o mesmo. De salientar que cada
periodo de pratica de ensino esta articulada com estudos tedéricos que se relacionam com
0 tdépico da pratica de ensino. No contexto portugués, é também possivel identificar
processos de formacgdo orientados por uma abordagem investigativa, nomeadamente no
estdgio, embora ndo exista uma visdao univoca a este respeito, destacando-se o seu caracter
inovador mas também controverso que encerra um conjunto de tensdes e desafios sobre
as visGes de formacado, e as (in)coeréncias entre a retérica e a implementagdo do curriculo
da formacao (cf. Flores, Vieira, Silva & Almeida, em publicacdo).

Para Korthagen (2009, 2010), defensor da abordagem realista da formacdo inicial de
professores, a articulacdo entre teoria e pratica passa por uma nova pedagogia de
formacdo, que exige a elaboracdo cuidadosa de programas baseados numa visdo
consistente do processo pretendido para a aprendizagem do professor, em abordagens
pedagdgicas especificas e num investimento na qualidade dos formadores, sendo este
ultimo aspeto um dos mais negligenciados neste dominio (Korthagen, 2010, 2012), a que
voltaremos no ponto seguinte.

Segundo Flores, Vieira, e Ferreira (2014), apesar de se reconhecer a importancia da pratica
de ensino, ndo existe consenso acerca das suas finalidades, da visdo de educacdo e de
formacdo profissional que |he esta subjacente, das estratégias formativas a utilizar, das
competéncias profissionais a desenvolver e dos modos de as avaliar, dos papéis a
desempenhar pelos diferentes atores, da relacdo que se estabelece entre a pratica e as
restantes componentes do curriculo de formacado, ou da sua duracdo. O estagio tem sido
entendido como um elemento central na formacdo de professores e como espaco
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privilegiado para superar a falta de articulacdo entre teoria e pratica. A articulacdo entre os
dois locais de aprendizagem profissional (escolas e universidades), a colaboragdo entre
supervisores, professores cooperantes e a ligagdo entre o conhecimento pratico e as
competéncias adquiridas na universidade tém sido aspetos identificados na literatura neste
dominio (Flores, 2000; 2010; Dawson & Norris, 2000; Al-Hassan, Al-Barakat, & Al-Hassan,
2012). A aprendizagem no local de trabalho tem sido entendida como o elemento chave
para potenciar a coeréncia, relevancia e eficidcia da formagao (Wilson, Floden, & Ferrini-
Mundy, 2001; Flores, 2005; Marcondes & Leite, 2014), embora ndo haja consenso quanto a
sua duracao, localizacdo no curriculo da formacdo, nem quanto a sua forma e contelddo
(Wilson, Floden, & Ferrini-Mundy, 2001). De facto, tém sido identificadas algumas criticas a
este respeito, nomeadamente o tempo insuficiente quanto a sua duracdo e o
desenvolvimento da pratica de ensino no final do programa de formacgao, o papel e a
qualidade dos formadores e supervisores e a falta de feedback formativo e relevante
(Flores, 2006; Cardoso, 2012). Segundo dados recolhidos no contexto portugués, no ambito
da formacdo inicial de professores pds-Bolonha, parecem existir alguns problemas,
nomeadamente falta de tempo e de condi¢cdes para o desenho e desenvolvimento do
projeto de intervenc¢ao; coordenacdo insuficiente (geral e entre docentes da universidade);
irrelevancia de alguns seminarios/maodulos na analise dos contextos e desenvolvimento de
competéncias profissionais e inadequacdo de modalidades de avaliagdo nalguns semindrios
e modulos (Vieira, 2010, 2011, 2012).

Articulagdo dos mddulos/seminarios de 41,7%
Estagio com a pratica pedagdgica

Tempo/ condigGes suficientes para o 41,3%
desenho do projeto

Tempo/ condicdes suficientes para o 38,1%
desenvolvimento do projeto

Coordenacdo adequada entre docentes da 35,8%

UM que dinamizam diferentes mdédulos/
semindrios de Estagio

Coordenacdo geral adequada da UC 30,5%
(informacao, definicdo de orientacdes
comuns, recolha de opiniao, etc.)
Adequagao das modalidades de avaliagao 30,1%
nos submaodulos da UC (tipo de trabalho,
grau de exigéncia, critérios...)
Coordenacgdo adequada entre docentes da 29,3%
UM que dinamizam o mesmo médulo/
seminario de Estagio

Dimensdes mais problematicas na formacao inicial (Vieira, 2014) (n=475)



Apesar das criticas, o estagio é reconhecido como a experiéncia mais relevante em termos
de aprendizagem profissional por parte dos futuros professores, destacando-se a
oportunidade de conhecer o mundo real das escolas e das salas de aula, a possibilidade de
interagir com alunos reais, com os seus problemas e desafios e a articulacdo entre a teoria
e a pratica (Flores, 2014b), o que corrobora outras investigacdes realizadas noutros
contextos (Al-Hassan, Al-Barakat, & Al-Hassan, 2012). Como argumentam Korthagen,
Loughran & Russell (2006, p. 1038), “a questdo da teoria e da pratica parece de dificil
resolucdo: dizer aos novos professores o que a investigacdo demonstra como bom ensino e
manda-los para a pratica falhou como estratégia para mudar, de modo consistente, o que
acontece nas nossas escolas e nas nossas universidades”. Assim, é imperativo dar “atencao
direta e explicita ao lugar da experiéncia na aprendizagem sobre o ensino” (Korthagen,
Loughran, & Russell, 2006, p.1039). A investigacdo pode, assim, potenciar a articulagdo
entre a teoria e a pratica na formacao inicial, ndo no sentido de uma concecao de professor
como executor de teorias produzidas pela investigacdo académica, que desvaloriza as suas
teorias pessoais e o papel da experiéncia na construcdo do profissionalismo docente, mas
através de uma nova pedagogia da formacdo baseada em problemas e preocupacdes
emergentes dos contextos reais, na reflexdo sistematica dos professores sobre o seu
pensamento e a sua a¢do, e na interacdo entre os professores e os formadores e
supervisores no sentido da consciencializagdo e reconstrucao da pratica (Flores, Vieira, &
Ferreira, 2014).

A investigacao surge, deste modo, como eixo estruturante da formacao inicial que pode
ultrapassar a visao dicotémica e redutora da “pratica” identificada com o que acontece na
escola e a “teoria” com o que acontece na universidade. A este propdsito, Loughran (2009,
p. 34) argumenta que “na formacdo de professores ha uma tendéncia para se centrar a
atencdo na aquisicdao de destrezas de ensino e para se ofuscar a importancia dos alunos
futuros professores enquanto alunos e investigadores”. Para este autor australiano, é
essencial que os futuros professores desenvolvam uma compreensdo profunda sobre o
ensino e a aprendizagem investigando a sua prdpria pratica. Tal constitui um desafio para
eles mas também para os formadores, “uma vez que ‘a fonte de conhecimento’ e o impeto
de mudanca residem, claramente, no aluno futuro professor e ndo no préprio formador de
professores” (idem, ibidem). Por seu turno, os formadores tém de assumir um papel
interventivo enquanto formadores e investigadores da formacao, incluindo a investigacdo
da sua prépria pratica, na linha do auto-estudo. Para Loughran (2009, p. 34), “a relacdo
entre a investigacdo sobre o ensino e o ensino da investigacdo na formacao de professores”
representa um elemento central “para se poder avancar tanto no ensino como na formacao
de professores e para encorajar todos os participantes a valorizarem mais a natureza do seu
trabalho”, o que, claramente, remete para o papel chave dos formadores de professores. A
este propésito, e citando Russell, um dos autores de referéncia obrigatdria no campo da
formacdo de professores, “se queremos que a mudancga genuina ocorra nas escolas, entdo
essa mudanca tem de ocorrer primeiro na formacdao de professores. Ndo basta aos
formadores de professores advogarem mudancas que eles préprios ndo conseguiram nas
suas praticas” (citado por Lunenberg, Korthagen, Swennen, & Willlemse, 2004), o que
implica ouvir a voz pedagdgica e promover a aprendizagem produtiva no contexto da
formacao inicial de professores (Russell & Martin, 2014) com implicacGes para o papel e a
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identidade dos formadores de professores e para o desenvolvimento da identidade dos
professores no contexto da formagao, que constituem os dois aspetos que abordaremos de
seguida.

O papel e aidentidade dos formadores de professores

Quem sdo os formadores de professores? Como se veem enquanto professores e como
veem o seu papel enquanto formadores de professores? Que importancia atribuem ao
ensino e a investigacao do seu ensino? Que praticas de formacdo preconizam? Estas sdo
algumas das questdes essenciais a ter em conta se queremos fazer uma andlise
compreensiva e profunda sobre a influéncia e o contributo da formacdo para a
aprendizagem profissional dos futuros professores. Formosinho (2009a) chama a atencao
para os efeitos (de)formativos da pratica docente dos formadores de professores. Estes sao
também aspetos abordados numa obra recente (Flores, 2014d), nomeadamente por Russell
e Martin (2014) para quem dar voz aos futuros professores e explorar essa voz no contexto
da formacdo inicial constitui uma estratégia util para os formadores de professores
melhorarem as suas praticas de formacdo e explorarem oportunidades para a
aprendizagem produtiva. E neste contexto que ganha relevo o auto-estudo (Loughran,
2009, p. 18) que “envolve um escrutinio proximo da prépria pedagogia inerente ao processo
de ensinar sobre o ensino de modo a desenvolver o conhecimento sobre essa mesma
pratica”. Contudo, o autor destaca que se deve ir para além das meras reflexdes pessoais
sobre a prdtica e incluir o questionamento dos pressupostos tedricos que |lhe estdo
subjacentes, com rigor e sistematicidade, de modo a aprofundar o conhecimento sobre o
ensino e sobre a aprendizagem sobre o ensino (Loughran, Hamilton, Laboskey, & Russell,
2004).

Loughran (2009) apresenta trés niveis no auto-estudo: sobre si proprio, em colaboragdo ou
sobre instituicdes educativas. O auto-estudo sobre si proprio ajuda a analisar as
preocupacdes, os dilemas e as questdes do ensino sobre o ensino, remetendo para uma
resposta individual de modo a compreender melhor a prépria pratica, conduzindo a novas
conceptualizagdes do ensino sobre o ensino, o que conduz, segundo o autor, ao
desenvolvimento de uma pedagogia individual da formacdo de professores. Os processos
de auto-estudo colaborativos permitem uma visdo critica da pratica, na medida em que o
envolvimento de outras pessoas constitui um elemento essencial no auto-estudo e nos seus
resultados, pois a compreensdo desenvolvida neste ambito (e o seu significado) ultrapassa
o contexto inicial do estudo, remetendo para uma pedagogia da formacao de professores
gue implica um conhecimento base “partilhado” acerca do ensino sobre o ensino.
Finalmente, os processos de auto-estudo sobre as praticas educativas e institucionais
remetem para os proprios programas e as praticas de formacdo, incluindo o contexto
politico e pratico, discutindo-se os pressupostos e fundamentos dos programas de
formacdo de professores, muitas vezes analisando-se “a incapacidade de mudanca das
praticas institucionais (...) apesar do desejo individual de mudanc¢a” (Loughran, 2009, p. 26).
A mudanca de uma abordagem individual para uma abordagem colaborativa e ainda para
uma perspetiva institucional representa avancos importantes no desenvolvimento da
compreensao sobre a pedagogia da formacdo de professores numa perspetiva de coeréncia
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(“ensina/faz como advogas”), com implicacGes na pratica, no conhecimento e no papel dos
formadores de professores, mas também no desenvolvimento da identidade profissional
dos professores em formacgdo. Loughran (2009, p. 24) enfatiza a importancia do papel dos
formadores na tomada de consciéncia dos aspetos “visiveis” e “invisiveis” da experiéncia
pedagdgica que podem influenciar a compreensado que os alunos tém da pratica, reiterando
a necessidade, em termos de aprendizagem e de construcdo de conhecimento profissional,
de ensinar sobre o ensino através da criacdo de “espacos onde os alunos futuros
professores e os formadores de professores possam analisar e discutir a pedagogia”.

Este é para Formosinho (2009a, 2009b) um dos pontos criticos da formacdo de professores
e gque reside justamente na tensdo entre a légica académica e a légica profissional, isto &,
entre a academizacdo enquanto “processo de construcdo de uma ldgica
predominantemente académica numa instituicdo de formagao profissional”,
representando “a invasdo, pela légica académica, de dreas e niveis de decisdo que, numa
instituicdo que tem por missao formar professores, se devem manter no ambito da ldgica
profissional” (Formosinho, 2009a, pp. 75-76). Esta situacdo implica, muitas vezes, a
desvalorizacdo do estatuto da formacdo e dos formadores, visivel no reforco de uma cultura
hierdrquica e de territorializacdo disciplinar que condiciona os comportamentos dos
formadores e ndo favorece a inovagao das suas praticas (Flores, Vieira, & Ferreira, 2014).
Neste ambito, e como ja foi referido, destacam-se as potencialidades do auto-estudo,
nomeadamente na ultima década, sobretudo no que se refere ao seu contributo para a
compreensdo e questionamento dos programas, dos processos e das praticas de formacao
(Loughran, 2005, 2009; Kitchen, 2005; Schulte, 2005; Marcondes & Flores, 2014). Contudo,
nao se trata de um empreendimento facil. As mudancas das praticas, sobretudo aquelas
gue representam “uma profunda mudanca cultural nas visdes existentes da formacao de
professores que constitui, muitas vezes, uma ameaca para os formadores de professores”
(Korthagen, 2010, p. 419), sdo mais dificeis e desafiadoras pois implicam ir para além da
zona de conforto, que é familiar e segura para os formadores.

A este propésito é de destacar o trabalho que tem sido desenvolvido pelo Grupo de
Trabalho-Inovacdo Pedagdgica?, no Instituto de Educagdo, da Universidade do Minho,
enquanto espac¢o para os formadores de professores refletirem e estudarem as suas
praticas com o objetivo de promover uma cultura de investigacdo sobre e na formacao
(scholarship of teacher education), no sentido de compreender melhor o que se faz (ou nao)
e porqué, analisando os fundamentos epistemoldgicos, os propositos formativos e as
implicacOes da prépria acao (Flores, Vieira, & Ferreira, 2014).

O desenvolvimento da identidade profissional dos futuros professores

Sabemos que o processo de aprender a ensinar requer a “aquisicdo de destrezas e de
conhecimentos técnicos”, mas também pressupGe um “processo reflexivo e critico

2 Atualmente, o Grupo assumiu outros contornos institucionais tendo passado a designar-se Nucleo de
Estudos e Inovagdo da Pedagogia (NEIP) que, para além de dinamizar espacos de co-formacéo e reflexdo sobre
modelos, processos e praticas de formacdo, se dedica a estudos relacionados com a pedagogia no contexto
do Ensino Superior.
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(pessoal) sobre o que significa ser professor e sobre os propodsitos e valores implicitos nas
proprias agdes e nas instituicdes em que se trabalha” (Flores, 2004, p. 139). Assim, o sentido
de identidade profissional constitui um elemento central no processo de tornar-se e de ser
professor (Flores, 2012a). Como argumenta Sachs (2001, p. 15), a identidade “constitui o
amago da profissdao docente. Ela proporciona um quadro de referéncia para os professores
construirem as suas proéprias ideias sobre “como ser” professor, “como agir” e “como
compreender” o seu trabalho e o seu lugar na sociedade.

Por isso, a formacdo (e transformacdo) da identidade profissional constitui um elemento
essencial a ter em conta nos programas de formacao de professores. A literatura existente
aponta para a formacao da identidade como parte do processo de aprender a ensinar, com
realce para a importancia do contexto em que ocorrem o processo de aprender a ensinar e
o processo de formacdo (Schepens, Aelterman, & Vlerick, 2009; Timostsuk & Ugaste, 2010).
Por outro lado, a formacdo da identidade é influenciada por concecdes e expectativas sobre
o que um professor deve saber e fazer (Beijaard, Meijer, & Verloop, 2004) e, por vezes, 0s
padrdes e expectativas sociais podem entrar em conflito com o desejo pessoal dos
professores e a com a sua experiéncia sobre o que é um bom ensino (Korthagen, 2004;
Beijaard, Meijer, & Verloop, 2004). Para Beijaard, Meijer & Verloop (2004), o
desenvolvimento da identidade constitui um fendmeno continuo de integracdo do lado
pessoal e do lado profissional no processo de tornar-se e de ser professor.

Embora se tenha registado uma crescente preocupacao com o papel da formacdo na
construcdo da identidade, a evidéncia empirica é ainda escassa (Schepens, Aelterman, &
Vlerick, 2009; Flores, 2013). Estdo em causa as crencas e as teorias implicitas sobre o ensino
e sobre o que significa ser professor que os alunos futuros professores trazem consigo, mas
também o sentido que estes atribuem as suas experiéncias no contexto da formacao inicial.
As teorias implicitas dos futuros professores formam-se através de uma multiplicidade de
fatores tais como: familia, outros significativos ou familia mais alargada, aprendizagem pela
observacgdo, episédios de ensino atipicos, contexto politico, tradicdes de ensino e
arquétipos culturais e compreensdes tacitamente adquiridas (Sugrue, 1997). Dai a
importancia da biografia no estudo da identidade profissional, bem como do contexto
social, cultural e profissional mais amplo, incluindo o contexto de formac¢do (Marcondes &
Flores, 2014). Alguns estudos tém demonstrado as tensdes e contradi¢cdes entre as crencas
e as praticas, bem como os conflitos interiores das identidades em mudanga, em particular
na transicao de aluno a futuro professor e de aluno futuro professor a professor (Flores,
2001; Smagorinsky, Cook, Moore, Jackson, & Fry, 2004; Flores, 2006; Flores & Day, 2006;
Lamote & Engels, 2010), apontando para o papel da formacdo inicial como espaco de
guestionamento e de reflexdo sobre a biografia pessoal e os contextos culturais da escola
para que as tensoes entre eles possam ser compreendidas de modo mais aprofundado e
consistente (Flores & Day, 2006; 2012, 2013). Pillen, Beijaard & den Brok (2012), por
exemplo, no contexto holandés, identificaram um conjunto de tensdes no desenvolvimento
da identidade profissional que se relacionavam com um desequilibrio entre o lado pessoal
e profissional do processo de tornar-se professor e com os conflitos entre as aspiracées dos
professores e a realidade. Estas tensGes eram acompanhadas por sentimentos de
desamparo, de angustia e de consciéncia das fragilidades. Também Timostsuk e Ugaste
(2010) demonstraram que as emocglOes negativas exercem uma influéncia maior no
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desenvolvimento da identidade profissional dos futuros professores e que os supervisores
negligenciavam o papel das emogdes positivas como suporte a aprendizagem. Neste
estudo, as emocgdes positivas encontravam-se associadas a situacdes que envolviam os
alunos. Flores (2013), no seu estudo longitudinal, identificou quatro temas fulcrais no
processo de formacado da identidade profissional: a influéncia do contexto, politico e social,
mas também da escola; aimportancia das relagdes no ensino, e em particular com os alunos
e os colegas; a emergéncia de tensdes internas que resultaram da discrepancia entre
crencas fortes sobre ser professor e a realidade e, finalmente, o papel das emocdes na
(re)definicdo da pratica do ensino e do desenvolvimento da identidade profissional.

Em jeito de conclusao

Se hd pertinéncia e clareza sobre as questdes que se colocam, hoje, a formacdo de
professores, ndo existe consenso nem certeza sobre as respostas a essas interrogagoes. E
este é o desafio que se coloca as instituicdes de formacao e aos formadores de professores.
Embora a formacdo de professores ndo seja a panaceia para todos os problemas da
educacdo, a verdade é que ela constitui um dos elementos decisivos para melhorar a
qualidade do ensino e da aprendizagem nas escolas. Korthagen, Loughran & Russell (2006),
que analisaram trés programas de formacao de professores na Australia, Canada e Holanda,
apontam para um conjunto de principios que devem orientar a formacao de professores: i)
aprender a ensinar envolve continuamente exigéncias conflituais e concorrentes; ii)
aprender a ensinar requer uma visao do conhecimento como disciplina a criar em vez de
uma disciplina criada; iii) aprender a ensinar implica uma mudanca de perspetiva: do
curriculo para o aprendente; iv) aprender a ensinar é potenciado através da investigacdo
realizada pelos alunos futuros professores: v) aprender a ensinar exige uma atencao
centrada naqueles que aprendem a ensinar em colaboragcdo com os seus colegas; vi)
aprender a ensinar implica a existéncia de conexdes significativas entre escolas,
universidades e os futuros professores e vii) aprender a ensinar é potenciado quando as
perspetivas de ensino e de aprendizagem defendidas nos programas de formagao sao
adoptadas pelos préprios formadores de professores. Também Cochran-Smith & Villegas
com Abrams, Chavez-Moreno, Mills & Stern (2015), numa revisdo recente sobre o
panorama da formagao de professores nos ultimos 50 anos, identificam trés tendéncias
fundamentais: i) uma atencdo crescente dedicada a qualidade e prestacdo de contas; ii)
uma mudanca nas concepc¢bes sobre o modo como as pessoas aprendem e sobre o que
precisam de saber numa sociedade do conhecimento; iii) e uma cada vez maior diversidade
da populacdo estudantil a par da crescente desigualdade social e escolar. Estes sdo aspetos
gue podem ajudar a uma reflexdao mais profunda para melhorar a formacao de professores
no contexto nacional e internacional, sendo de destacar o tema da internacionalizacdo e o
da dimensdo ética, cultural e politica, com que terminamos este texto.

A internacionalizagdo da formagdo de professores

Mais recentemente, os temas da globalizacdo e da internacionalizacdo tém sido
referenciados na literatura sobre formacdo de professores (Gray, 2010). Também na
Europa, e ndo sd, a mobilidade tem sido entendida como “uma componente central dos
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programas de formacado inicial e continua” (CE, 2005, p. 3). Este documento destaca a
importancia do estudo de outras linguas europeias durante a formagao e a necessidade de
“maior confianca e transparéncia na qualificacdo dos professores na Europa para permitir
o reconhecimento mutuo e maior mobilidade” (p.5). A ideia de uma profissdo altamente
qualificada e a importancia da mobilidade com base em parcerias tém sido reiteradas como
principios a ter em conta, ndo sé na Europa, como fora dela. Questdes como conhecimento
profundo da disciplina a ensinar, conhecimento pedagdgico sélido e competéncias
necessarias para orientar e apoiar a aprendizagem dos alunos e a compreensdo da
dimensao social e cultural da educacdo tem sido identificados como elementos centrais na
formacao docente (CE, 2007).

O relatério de Piesanen & Valijarvi (2010) revela que a aprendizagem baseada na
investigacdo, intercambio de alunos, aprendizagem de linguas europeias, compreensao de
diferentes culturas europeias, etc. constituem aspetos importantes a ter em conta para a
internacionalizacdo da formacdo de professores no contexto europeu. E também
importante destacar que as competéncias ligadas a disciplina a ensinar, as competéncias
pedagédgicas e a integracdo da teoria e da pratica sdo elementos mais frequentes nos
documentos dos Estados-membros da EU em detrimento da mobilidade, lideranga e
aprendizagem ao longo da vida (Piesanen & Valijarvi, 2010).

Czerniawski & Ulvik (2014, p. 51), por exemplo, sublinham que “uma agenda europeia para
melhorar a qualidade da formacdo é, por varias razdes, problematica se considerarmos a
variedade de modos como os professores nos diferentes paises europeus sao formados e
socializados na profissdo”. Do mesmo modo, Kissock & Richardson (2010, p. 92) chamam a
atencdo para a necessidade de internacionalizar a formacao de professores e as dificuldades
em fazé-lo salientando que “no atual quadro restrito de padrdes, a internacionalizacao da
formacao de professores é praticamente inexistente”. Apesar disso, a internacionalizacdo é
vista como “uma mais-valia que permite flexibilidade e mobilidade proporcionando aos
alunos futuros professores oportunidades para visitar outros paises, aumentando as suas
competéncias culturais ao mesmo tempo que podem obter ECTS” (Peterson & Carlsen,
2014, p. 136).

Ha, portanto, questdes a debater e a melhorar neste ambito nomeadamente na promogao
do estudo de outras linguas na formacao inicial, no desenvolvimento de uma visdo de
educacdo multicultural e inclusiva e na mobilidade dentro e fora da Europa. O
desenvolvimento de parcerias sdélidas entre instituicdes de formacao, incluindo escolas,
permitird potenciar a colaboracao e o desenvolvimento de questées como a diversidade, a
inclusdo, a justica social, etc., que sdo aspetos menos evidentes nalguns curricula de
formacdo (Zeichner, 2014; Cochran-Smith et al., 2015).

A relevdancia da dimensdo ética, cultural e politica na formagdo de professores

Um olhar sobre a literatura internacional relativa ao curriculo da formacao releva que, em
muitos programas de formacdo, subsiste uma maior énfase no conhecimento das
disciplinas a ensinar e na didatica, nalguns contextos seguindo uma ldgica orientada para o
treino de competéncias (cf. Flores, em publicacdo). As preocupacdes em aumentar os
padrdes de ensino e os resultados escolares dos alunos tém conduzido a prevaléncia de
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uma visdo de curriculo, pedagogia e ensino como “algo a gerir” de modo atingir aquele
desiderato (Maguire, 2014) a luz de uma ldgica tecnicista e gerencialista do trabalho
docente. Assim, em muitos contextos, é possivel identificar a tendéncia para uma visao
redutora de curriculo (escolar e da formacdo) tendo como resultado uma maior
“didatizacdo” da formacdo em detrimento da dimensao ética, cultural e politica, embora,
noutros contextos, como vimos, a dimensao investigagao tem sido refor¢ada potenciando
o profissionalismo docente.

Como sugere Cochran-Smith (2004, p. 298), o ensino inclui uma dimensdo técnica mas
encerra também “uma atividade intelectual, cultural e contextual que requer decisdes
competentes sobre como abordar as matérias a ensinar, como aplicar destrezas
pedagdgicas, como desenvolver relagdes humanas e como gerar e utilizar conhecimento”.
O ensino implica também juizos morais e tomadas de decisao em contexto face a situagdes
complexas com as quais os professores tém de lidar. Assim, a formacdo de professores deve
centrar-se ndo apenas no que os professores devem saber e ser capazes de fazer, mas
também no modo como os professores, enquanto agentes de mudanca, pensam e no modo
como sao capazes de transformar a sociedade. No contexto finlandés, Tirri (2014, p. 15)
identificou como maior desafio na formacdo de professores a necessidade de desenvolver
nos futuros professores competéncias “profissionais e éticas” a luz da dimensdao moral do
seu trabalho e da sua complexidade crescente no que diz respeito ao aumento do numero
de imigrantes e de criangas com dificuldades.

Se se pretende que a formacdo de professores faca a diferenca, é necessario elaborar
programas de formacdo de qualidade, desenvolver uma visdao clara e explicita sobre o
processo de aprendizagem do professor e perspetivas pedagdgicas especificas e investir na
qualidade dos formadores de professores (Korthagen, Loughran, & Russell, 2006). Mas é
também fundamental desenvolver competéncias de investigacao, coordenar e articular, de
forma explicita, as varias componentes do curriculo, refletir e partilhar praticas
pedagdgicas, integrar o ensino e a investigacdo na pratica e incluir a dimensao ética, cultural
e politica para que a formacao de professores possa, de facto, ser encarada como uma
espaco de (trans)formacao.
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