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A formac¢ao de educadores de infancia
e professores do 12 e 22 CEB: contributos
para pensar um novo modelo

Cristina Mesquita’

Este texto constitui-se como uma reflexdo em torno da formacgdo de educadores de infancia e dos professores do 12 e do
22 Ciclo do Ensino Basico, cujo enquadramento legislativo assumiu uma nova configuragdo na sequéncia da reorganizagdo
do sistema de graus e diplomas do ensino superior operado pelo Decreto-Lei n2 74/2006, de 24 de marco, e das condi¢bes
necessdrias a obtengdo de habilitagdo profissional para a docéncia que foram definidas pelo Decreto-Lei n2 43/2007 de
22 de Fevereiro e alteradas, pelo Decreto-Lei n® 79/2014, de 24 de Margo. Estas alteragdes tiveram impacto no grau que
confere habilitagdo para a docéncia, mas também na estrutura e modelo de formagao.

A ideia que subjaz a estas alteragdes, orienta-se pelos pressupostos do Processo de Bolonha, pelos resultados dos
alunos a nivel nacional e as evidéncias cientificas que emergiram relativamente ao impacto do educador/professor
na aprendizagem das criangas/alunos (OECD, 2005). Entendia-se, que o pais enfrentava um desafio relativamente a
“qualificacdo dos Portugueses” o que exigia “um corpo docente de qualidade, cada vez mais qualificado e com garantias
de estabilidade, estando a qualidade do ensino e dos resultados de aprendizagem estreitamente articulada com a
qualidade da qualificacdo dos educadores e professores” (Decreto-Lei n® 43/2007). Volvidos mais de dez anos sobre estas
alteragdes, importa refletir sobre alguns dos efeitos que este modelo tem tido na formagado destes profissionais.

Apesar de considerar que hd aspetos que merecem um maior aprofundamento empirico, existem ja certos elementos que
apontam algumas dire¢des a investigagdo e sobre os quais gostaria de refletir.

B Centro de Investigacdo em Educagdo Basica, Instituto Politécnico de Bragancga
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1. O modelo sequencial e l6gica academizante: tensdes entre a teoria e a pratica

Ao longo dos ultimos vinte anos foram produzidas muitas evidéncias relativas ao impacto que o processo de universitarizagao
teve sobretudo na formagdo de educadores de infancia e de professores do 12 CEB. Apesar de diversos autores terem
evidenciado que este processo se traduziu numa légica predominantemente académica que se expressou em manifestas
dificuldades na valorizagdo das especificidades profissionais, estes aspetos parecem ndo ter sido acautelados, aquando da
construgdo do modelo sequencial (Formosinho, 2009a). Parece-me até, que a l6gica academizante instituida no atual modelo,
se traduz numa maior tensdo entre teoria e pratica, conformada num modelo de racionalidade técnica que é entendido pelos
formandos como “o que se deve saber para o teste, mas que ndo serve nada para a profissdao”. Importaria, estudarmos as
diferengas entre a forma como se desenvolvem as aprendizagens profissionais dos futuros professores e educadores, no
ambito das Licenciaturas em Educagdo Basica e dos Mestrados profissionalizantes. A minha percegdo, fundada na experiéncia
de formadora de professores e educadores de infancia, que ndo pretende assumir-se como uma generalizagdo, tem-me
mostrado que ao nivel da licenciatura os processos sdao mais académicos e muito divorciados da realidade profissional e nos
mestrados profissionalizantes, muito mais situados numa légica didatizante que privilegia a utilidade dos saberes praticos
disciplinares, compartimentados e focados no que resulta para a aprendizagem das criangas/alunos.

Esta minha percec¢do, a qual regressarei mais tarde, coloca a tdnica sobre as diferencas entre aquilo que Murray e
Male (2005) referem como as diferencas entre “a primeira e a segunda ordem de ensino”, que parece ter impacto nas
investigagdes que se realizam e menos nas praticas dos formadores de educadores e professores.

Assumo a importancia dos graus académicos que conferem habilitagdo para a docéncia, para todos os niveis de educagdo
e ensino. A valoriza¢do do grau académico, ao nivel do mestrado tem um significado social e simbdlico de extrema
importancia, uma vez que reconhece a profissdo docente, independentemente do nivel de educagdo e ensino, como uma
profissdo complexa, para a qual é necessaria uma base comum de conhecimento e que o conhecimento do conteudo é
um saber imprescindivel a quem ensina. Ndo é a este nivel que situo a minha reflexdo, mas antes ao nivel da relagdo entre
o saber do conteldo e a sua necessaria articulagdo com os saberes profissionais.

A questdo coloca-se ao nivel da forma como se pode ajudar alguém, que estd a aprender a ser professor ou educador,
a traduzir o conhecimento sobre educagdo e ensino, naquilo que serdo as suas praticas em contexto de sala de aula.
Reconheco, contudo, que esta afirmagdo tem implicagcGes na forma de conceber a aprendizagem da profissdo, uma vez
que esta linha, pode conduzir a simplificagdo do que é complexo no processo de ensino e aprendizagem, situando a
aprendizagem da profissdo ao nivel do desenvolvimento de um conjunto de competéncias técnicas que “podem resultar
em sala de aula”, esvaziando o sentido, do para qué e porque é que as criangas/alunos devem aprender e a forma como
poderdo alcangar tal propésito.

Acredito que o modelo de formagdo deve ajudar os futuros educadores e professores a encontrar um sentido para a sua
profissdo, a olhar a sua agdo com intencionalidade de forma a serem capazes de construir uma légica de aprendizagem
holistica, que assuma a articulagdo curricular, a diversidade das criangas e a liberdade de aprender em companhia. Situo-
me, assim, como muitos de nds, numa perspetiva que cruza uma linha de desenvolvimento de competéncias profissionais
com uma visdao humanista da formacgdo de professores, por acreditar que um educador ou professor deve aprender
sobre a profissdo, mas ao mesmo tempo conhecer-se, identificando os seus quadros de referéncia, os seus valores e
0s seus preconceitos. Parece-me, todavia que a formagdo de educadores e professores que se organiza em torno da
especificidade da educagdo de criangas, oferece pouco tempo para desconstruir aquilo que os estudantes de formagdo
inicial pensam, sdo e experimentam nos contextos profissionais.

Todos reconhecemos que a aprendizagem da profissdo reclama uma forte conexdo entre a teoria e a pratica, tanto ao nivel
da primeira como da segunda ordem de ensino, mas também entre a primeira e a segunda ordem de ensino.

No ambito da primeira ordem de ensino, refiro-me ao necessario processo de desenvolvimento profissional dos
educadores e professores que lhes permita ampliar os seus olhares sobre a pedagogia, procurando formas inovadoras
de perspetivar a agdo educativa, centrada nos saberes de conteudo e didatico, cuja investigacdo recente destaque como
potenciadores da aprendizagem das criangas. No dmbito da segunda ordem de ensino, tenho em mente os saberes que
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possuem os formadores de professores de todas as unidades curriculares, sobre a realidade profissional para a qual estdo
a formar. Ha especificidades profissionais que devem ser consideradas, muitos dos professores que lecionam aos cursos
de licenciatura em educagdo bdsica e aos mestrados de educagdo pré-escolar, 12 CEB, ndo tem conhecimento substantivo
sobre a realidade profissional desses niveis de educagdo e ensino, o que dificulta, muitas vezes, a articulagdo entre o
conhecimento do conteudo, o conhecimento pedagdgico do conteudo e o conhecimento dos fins, propdsitos e valores
que fecundam a agdo daquele nivel educativo especifico (Shulman, 1986).

Mas mais relevante, sera a criagdo de estratégias que potenciem a articulagdo entre a primeira e a segunda ordem de
ensino. Anténio Névoa (2009) no artigo Professores: Imagens do futuro presente incitava a reflexdo sobre aquilo que
tem sido a consensualiza¢do discursiva, no seio dos formadores de professores, sobre os principios e as medidas que sdo
necessarias para garantir a aprendizagem docente e o seu desenvolvimento profissional. Oferecia algumas possibilidades
para atingir tal propdsito. Uma delas centra-se na necessidade de se envolverem mais os educadores e professores na
formacao inicial. Neste sentido, apela para a importancia de se contruirem “comunidades de didlogo e de formagdo”, se
assim lhe posso chamar, entre as “comunidade dos formadores de professores” e a “comunidade dos professores”. Esta
parece-me uma medida urgente e importante. Mas importa refletir sobre ela.

Em muitas das escolas e jardins de infancia, que acolhem os estudantes de formagdo inicial, continua a imperar uma
‘identidade’ construida como racionalidade legitimadora que desincentiva, em alguns casos a formulagdo, em outros
casos o sucesso de pedagogias alternativas, mesmo quando se apropria retoricamente de algumas das suas contribui¢es
(Formosinho, 2009b). Isto faz com que a aprendizagem que se realiza nos contextos, além de nao ser significativa, pode
até ser deseducativa, conforme salientou Dewey (1979).

Entendo, porisso, ser relevante encontrar um modelo de formagdo que valorize o papel das escolas e dos seus profissionais,
na formagdo dos futuros professores. Vdarias experiéncias desenvolvidas neste ambito mostraram que quando se valoriza
o papel das escolas, os formadores de professores descobrem estratégias que lhes permitem conectar mais intensamente
a pratica e a teoria (Mesquita-Pires, 2012; Munby et al., 2001).

A possibilidade de articular a aprendizagem da profissao, a pedagogia e a mudanca fazem emergir uma nogao diferente
de formagdo, uma formacgdo colaborativa. Este modelo formativo podera funcionar numa engrenagem que coloca de
forma dinamica a aprendizagem dos estudantes de formagao inicial e o desenvolvimento profissional dos educadores e
professores, bem como o dos formadores de professores, tem potencial para gerar didlogo entre os profissionais sobre as
suas crengas, 0s seus saberes e as suas praticas, mas também a possibilidade de construirem pensamento critico a partir
de um quadro de referéncias que deverdo analisar em comunidade. Refletirei, no ponto que segue sobre a importancia
dos contextos profissionais na Iniciagdo a Pratica Profissional e na Pratica de Ensino Supervisionada (PES).

2. A pratica pedagdgica e a PES, a substancialidade de formag¢ao dos contextos onde se
integram os alunos

Neste ponto gostaria de me debrugar mais concretamente sobre a importancia dos contextos de trabalho como ambientes
de formacado, ja que a pratica profissional, no quadro da formacdo inicial, deve ser entendida como uma tripla e interativa
situagdo de formagao, que coloca em dialogo reflexivo, através de aprendizagens colaborativas, os alunos, os profissionais
do terreno e os formadores, no sentido de se construirem saberes partilhados, através de um processo homoldgico que
implica a substancialidade dos saberes dos praticos para que possam ensinar os futuros educadores e professores a
educar e ensinar as criangas (Formosinho & Formosinho, 2012).

Como ja muitos autores salientaram, a formagao inicial e continua sdo perspetivadas como dois momentos de um processo
formativo integrado e holistico, numa légica de desenvolvimento profissional e de aprendizagem ao longo da vida (Day,
2001). Eisso implica que se entenda a pratica numa dimens&do mais alargada, focalizada na agdo interacional, contextualizada,
renovada em cada dia e sustentada em principios éticos e humanizantes. Compreendo, assim, que a formagdo de professores
deve ser entendida numa dimensao praxioldgica, cuja ética das relagdes informe a agdo humanizada em prol do bem dos
profissionais, das criangas e das suas familias. A formacdo centrada na praxis, onde a teoria e pratica (ou a pratica e teoria)
dialogam num movimento que favorece a interpretagdo da experiéncia que, por sua vez, conduz a uma melhor compreensdo
da acdo e a modos de agir intencionais, funda-se numa pedagogia transformadora (Freire, 1979). Uma pedagogia que
ultrapassa a visdo didatica, tecnicista ou academicista da formagdo para se afirmar como praxiologia (Houssaye, 2004).

Compreender que na prdxis, as narrativas experienciais e pessoais, os saberes cientificos e pedagdgicos se entrecruzam e
se mostram nas agGes, estimula a entendé-la como uma pratica de interagdo marcada pela intencionalidade pedagdgica e
conformada por determinados valores. Neste jogo de triangulagao constrdi-se um saber Unico, de cariz multidimensional
e natureza complexa, reflexo da profissionalidade especifica dos educadores de infancia e dos professores do 12 CEB,
configurado pelas caracteristicas particulares dos atores (as criangas), dos contextos de trabalho, dos processos e tarefas
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desempenhadas (a agdo com as criangas, com 0s pais e outros agentes comunitarios) e pela abordagem holistica (Oliveira-
Formosinho, 2007).

Mas existe também uma diferenga contextual entre as creches, os jardins de infancia e as escolas do 12 CEB, que importa
considerar, uma vez que o modelo de formagdo atual, conduz a uma formacdo dupla. Refiro-me aos mestrados que
habilitam para dois niveis de educagdo e ensino. Tenho duvidas que este seja o caminho certo e que n3do estejamos a
forgar, com esta dupla formagdo, no caso da educagdo pré-escolar, uma antecipagdo dos processos de escolarizagdo, numa
l6gica de “alunizagdo das criangas”, que vai no sentido contrario daquele que atualmente se defende para a educagdo
nestas idades. Também a formacdo que liga o 12 CEB e o 22 CEB pode ser questionavel, uma vez que os profissionais que
resultam deste modelo, podem, se assumirem a sua atividade profissional no 12 CEB, mostrar mais disponibilidade nas
areas para as quais tém maior especificidade. Daqui, resulta ainda uma outra reflexdo que se prende com a questdo da
monodocéncia coadjuvada e que poderia ser uma boa solugdo para a garantia dos conhecimentos especificos em cada
area do saber no ambito do 12 CEB, desde que o modelo fosse articulador, como se observa no Modelo da Escola da Ponte.

Entendo, ainda que o modelo de Supervisdo da Pratica Ensino, que naturalmente se funda num saber experiencial,
deva considerar a qualidade das praticas que se desenvolvem no contexto. Acredito que a pratica é substantiva para
a aprendizagem dos futuros educadores e professores. Recorro, novamente a Dewey (1976) para refor¢ar o meu
entendimento sobre o valor da experiéncia para a aprendizagem, seja das criangas, seja da profissdo. As dinamicas
de formacgdo centradas nos contextos, colaborativas e reflexivas, podem potenciar a aprendizagem que se funda na
experiéncia, reconhecendo a agéncia do sujeito e a capacidade de se pensar em agao.

Considero, pois, que a aprendizagem pratica da profissdo necessita de ser informada pelo principio da continuidade
da experiéncia e o principio da intera¢éo. O principio da continuidade da experiéncia “significa que toda e qualquer
experiéncia toma algo das experiéncias passadas e modifica de algum modo as experiéncias subsequentes” (Dewey, 1976,
p. 26). Neste sentido, as experiéncias significativas que favorecem o desenvolvimento profissional serdo aquelas que
apresentam possibilidades de expansdo para novas experiéncias, encarando o processo formativo como “crescimento,
compreendido como um gerundio crescendo” (ibidem, p.27).

Mas este processo de aprendizagem ndo se realiza no vazio. Qualquer experiéncia atribui direitos iguais as condigbes
objetivas e as condigdes internas. Esse jogo interacional constitui a situacdo onde decorrera a aprendizagem. Emerge
do principio da intera¢do a ideia de dupla mediacdo. Por um lado, os educadores e professores devem criar ambientes
de aprendizagem potenciadores de experiéncias de qualidade. Por outro, os formadores de professores devem criar
ambientes de formagdo que resultem em aprendizagens substantivas para os profissionais e os futuros profissionais. Sera
do observado e do refletido que resultara a aprendizagem para os futuros profissionais.

O modelo que preconizo para a Prética de Ensino Supervisionada, fundado nesta tripla aprendizagem, é um processo
complexo que envolve influéncias reciprocas e indestringdveis dos educadores e professores, em diferentes niveis de
aprendizagem profissional, e das possibilidades abertas pela sua cultura e pelo contexto particular onde se encontram.
Contexto particular ou contextos particulares?

Esta questdo leva-me, também, a refletir sobre o tempo e o espago onde se desenvolve a Pratica de Ensino Supervisionada,
no ambito da formagao inicial. Apesar dos modelos poderem variar de uma Instituicdo de Ensino Superior para outra,
a verdade é que o tempo dedicado e compartilhado entre niveis de ensino diferentes, ndo permite ao formando a
construgdo de uma visdo do todo.

A légica de ensino do estagio, um ou dois meses depois do inicio do ano letivo, ndo permite que os estudantes observem
as dinamicas do inicio do ano letivo, a integragdo das criangas, a interagdo com os pais, as reunides entre pares. Em alguns
casos, os alunos sdo forcados a retirar-se daquele contexto a meio do ano para experimentarem um novo contexto,
uma nova realidade, um novo nivel de ensino. Quando, provavelmente, a agdo num contexto comegava a fazer sentido,
os estudantes da formagéo inicial, tém de (re)comecar. Mas ndo é um (re)comeco a partir do anterior € um comego
num ambiente diferente, numa légica formativa diferente, com atores diferentes, com ldgias organizativas diferentes.
Todos nds sabemos o qudo dificeis sdo os processos socializadores, a integragdo nos contextos, a compreensdo das
dinamicas. Precisamos de repensar este processo para que o choque com a realidade, ndo conduza os futuros professores
a sobrevivéncias inférteis e pouco acolhedoras (Huberman, 1995).

3. Um modelo de formagao de professores sustentado nos principios das comunidades
de praticas colaborativas

Neste ponto, tragarei um quadro explicativo sobre a importdncia da constru¢do, no dmbito da formagdo de professores
de comunidades colaborativas que se possam constituir como focos potenciadores de crescimento profissional. Como
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enunciam Senge et al. (2005), as comunidades de pratica sdo grupos de pessoas que se reinem a partir de interesses
profissionais comuns e um desejo de melhorar sua pratica, partilhando os seus conhecimentos, ideias e observagdes. No
mesmo sentido Niza e Formosinho (2009) referem que uma “comunidade de pratica é, portanto, o contexto social onde
tem lugar a aprendizagem através das trocas que asseguram os progressos no trabalho” (p. 346).

Esta ideia remete-me para a definigdo de comunidade de pratica enquanto sistema social de aprendizagem, aprofundado
por Wenger (2000; 2010). O autor numa tentativa de explicitar a natureza social da aprendizagem humana, inspirado pela
antropologia, pela teoria social e pela teoria dos sistemas, situa a perspetiva da aprendizagem nas relagdes da pessoa com
o mundo, compreendendo que “ser humano é ser uma pessoa social, num mundo social” (Wenger, 2010: 179).

Neste sentido, uma comunidade de pratica pode ser entendida como um sistema social de aprendizagem porque, tal
como outros sistemas sociais, apresenta: i) uma estrutura emergente no seio da qual se desenvolvem relagées complexas
e dinamicas; ii) uma organizagdo proépria; iii) negociagdes permanentes entre os membros; vi) a construgdo partilhada de
significados identitarios e culturais.

De acordo com Wenger (2010) as comunidades de pratica, enquanto estruturas sociais, geram aprendizagem porque o
envolvimento dos membros nos contextos sociais se realiza através de um processo dual de construgdo de sentido. Por
um lado, os membros participam na vida do grupo diretamente, realizando atividades, conversando e refletindo. Por
outro, no seio da comunidade produzem-se artefactos fisicos e concetuais tais como palavras, conceitos, documentos,
métodos, narrativas e outras formas de reificagdo que refletem a experiéncia partilhada a partir da qual se organizam as
acoes. Como explicita o autor, uma aprendizagem significativa, em contexto social, requer a participagdo e a reificagdo de
forma interconectada, constituindo-se, assim, como um processo ativo, dindmico e vivo de aprendizagem.

A construgao histérica e social da aprendizagem, combinando aspetos individuais e coletivos, d4 sentido a comunidade,
levando os seus membros a reconhecer as suas fungGes, a envolver-se nela, usando apropriadamente os seus
recursos e identificando-se com as a¢des desenvolvidas. Os modos de identificagdo? numa comunidade de pratica
realizam-se, de acordo com Wenger (2000; 2010), através: do envolvimento direto dos membros nas atividades,
trabalhando individual ou coletivamente, usando e produzindo artefactos; da imaginagdo, que permite aos
membros construir imagens mentais do seu sentido de pertenga a comunidade; do alinhamento (dire¢do) seguindo
as regras e coordenagdo estabelecida em comunidade, interpretando as agdes e negociando os planos construidos
colaborativamente.

Salienta-se, nesta perspetiva, que as comunidades de pratica se podem constituir como uma oportunidade de
aprendizagem sobre aquilo que realmente interessa aos contextos, sobre as linhas epistemoldgicas, ontoldgicas e
metodoldgicas que podem sustentar a praxis, bem como para a reconfiguragdo das relagdes de poder que se observam
a nivel organizacional e pedagdgico. As comunidades de praticas sdo, neste sentido, concebidas como organiza¢des que
aprendem, que investigam a sua situagdo e as suas relagdes e, a partir dai, geram conhecimento praxiolégico que lhes
permite recriarem-se.

Esta linha concetual tem eco na no¢do de Phronetic Organization Research, desenvolvido por Flyvbjerg (2006) a partir
do conceito aristotélico de phronesis. O conceito de phronesis tem sido traduzido como “conhecimento prudente” ou
“sabedoria pratica” e oferece uma alternativa a investigagdo, enfatizando a interpretagdo da situagdo, no sentido de
compreender as praticas que os atores desenvolvem nos contextos concretos, bem como as relagdes de poder que entre
eles se estabelecem. Nas palavras do autor, o conceito aristotélico de phronesis, diz respeito a analise dos valores, isto
é, as coisas que sdo boas ou mds para o homem, como pontos de partida para a a¢do. Phronesis é a atividade intelectual
mais relevante para a praxis. Focaliza-se naquilo que é varidvel que ndo esta encapsulado pelas regras universais, que é
especifico em cada caso. A phronesis requer uma interagdo entre o geral e o concreto, implicando apreciagdo e escolha.
Mais do que tudo phronesis requer experiéncia (Flyvbjerg, 2006: 372).

Assim, a Phronetic Organization é guiada por uma interpretagdao pragmadtica que permite clarificar os problemas com
que uma comunidade se depara, sublinhando os modos alternativos e fundamentados de realizar algumas agGes. Esta
abordagem assenta na plurivocidade aceitando que ndo ha uma resposta Unica e universal para um problema e que as
questdes colocadas podem, elas préprias, ser formuladas de outro modo.

Segundo Flyvbjerg (2006), a abordagem phronetica huma organizagdo permite aos seus membros realizar andlises e
interpretagGes sobre os valores e interesses da comunidade abrindo caminhos para a mudanga organizacional. Focalizar a
atencdo nos valores e interesses especificos, em contextos concretos com relagdes de poder particulares, possibilitando,

2 Inicialmente Wenger (2000) designou como modos de pertenga (modes of belonging) mas, atualmente, considera que o termo modos de identificagdo
€ mais adequado.
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segundo o autor, alcangar com sucesso, a transformacdo desejada. Esta abordagem serve, umas vezes para intervir, outras
para clarificar e outras, ainda, para gerar novas perspetivas “mas sempre com atengdo, num esfor¢o continuado para
compreender o presente e projetar o futuro” (p.370).

Estas perspetivas tornam-se particularmente interessantes no quadro da formacao inicial e continua de professores, uma
vez que fornecem instrumentos de didlogo que permitem compreender a forma educadores e professores, formadores
de professores e estudantes da formagao inicial, em comunidade, podem construir aprendizagem profissional, bem
como analisar os modos de identificagdo que vdo experimentando. A abordagem phronetica, proposta por Flyvbjerg
(2006), leva-me a conceber a formagdo em contexto como uma agdo de aprendizagem e investigacdo cooperada que
se desenvolve num contexto social concreto, onde os atores participam na procura de alternativas, no sentido de gerar
transformag¢do organizacional, através do conhecimento praxioldgico construido. Este processo permitird a criagdo de
processos participativos mais autenticos.

Mas como ja referi, a alteragdo das praticas, so por si, ndo é suficiente para alcangar um paradigma participativo auténtico.
Uma visdo praxioldgica da investigagdo so se conseguira conciliando a reflexdo (phronesis), a agdo (praxis), os valores
(ética) e o poder (politica) (Pascal & Bertram, 2012).

Entendo que a reflexdo e a agdo realizadas de forma colaborativa entre pessoas e suportadas por uma consciéncia clara
das relagGes de poder e de uma atengdo particular aos valores, nos pensamentos e nas a¢des, conduzira a verdadeira
transformagédo praxioldgica. Nesta visdo, a definigdo de praxiologia, como teoria e estudo da praxis, consubstancia-se na
ideia freireana que evidencia que a reflexdo sobre e para a agdo humana implica a existéncia de um contexto situado, no
qual o poder e a ética sdo fundamentalmente percebidos e explorados como meios que permitem envolver os atores em
praticas participativas, para compreenderem as suas agées e as transformarem.

A investigacdo praxioldgica, na ace¢do de Pascal e Bertram (2012), desenvolve-se através de dois objetivos. Primeiro,
procura produzir conhecimento e agdo que sejam diretamente Uteis para um grupo de pessoas. Segundo, pretende
agenciar as pessoas através de um processo de construcdo, utilizando o seu conhecimento na transformacdo social.
Destacam que para que exista uma auténtica e transformativa participagdo, os atores devem questionar o sentido das
palavras: compromisso, ética, transformacdo, agdo, poder, utilidade, rigor e vozes, bem como a forma como elas sdo
experimentadas no quotidiano praxioldgico. Contudo, para os autores, existe um paradoxo na investigacdo participativa.
Afirma-se que este tipo de investigacdo deve ser emancipatdria, todavia a transformacgdo social implica liderancga. Neste
sentido, sustentam que “o exercicio do poder ndo é necessariamente uma coisa ma, se for realizado dentro de um cédigo
moral e ético” (Pascal & Bertram, 2012: 487).

Entendo, pois que o modelo a seguir na formagdo de professores deve fundar-se numa aprendizagem colaborativa, com
uma lideranca explicita, mas participativa e emaciapadora. Para isso é necessario, que o modelo de formagdo continua seja
reinterpretado, para que os educadores e professores que participem ativamente, nestas comunidades, ndo necessitem
de fazer mddulos de formagdo, que muitas vezes ndo fazem sentido para a sua aprendizagem profissinal. Os estudantes
de formagdo inicial beneficiariam com este modelo, uma vez que seriam integrados em contexto de qualidade, com
possibilidade de refletir em companhia.

Talvez assim, se conseguissem encontrar logicas diferentes na formagdo de professores, que permitissem a diferenciagéo,
considerando os aspetos que sdo intangiveis mas que sdo muito importantes, como por exemplo, a articulagdo entre as
liberdades humanas e a educacdo. A atual formacdo parece radicar numa espécie de standartizagdo dos cursos, explicada
por uma constelagdo de razdes que se associam a mensurabilidade e comparabilidade (Heimans et al., 2021). Entendo
que a sandartizagdo da formagado radica num processo conformador, que ndo abre portas a diversificagdo dos modos de
aprender a profissdo e, por isso, inibe a inovagdo pedagogica.

Mas ha mais aspetos que devem integrar a formacdo de educadores e professores, decorrentes da tomada de
consciéncia dos contextos de incerteza que temos experienciado nos Ultimos anos e que nos revelaram que o mundo esta
verdadeiramente interconectado.

O mais recente realtério da UNESCO (2021) refere que o sentimento de “vulnerabilidade em relagdo ao presente e de
incerteza em relagdo ao futuro” uniu a humanidade e tornou visivel a relagao entre os povos, considerando que educagdo
desempenha um papel vital para enfrentar esses desafios assustadores e nesse sentido sera necessario pensar um novo
contrato social para a educagdo, sendo para tal necessario “trabalharmos juntos para criar futuros compartilhados e
interdependentes”. Nesse sentido destaca um conjunto de principios que, em meu entender urge integrar nos curriculos,
nas metodologias e nas praticas na formacgdo de educadores e professores.

Salienta-se a necessidade de reorganizar a pedagogia com base nos principios de cooperagao, colaboragdo e solidariedade;
a importancia de enfatizar a aprendizagem ecoldgica, intercultural e interdisciplinar que apoie os estudantes no acesso e
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na produc¢do de conhecimento; o desenvolvimento da capacidade de criticar e aplicar esse conhecimento; a necessidade
de investir na formagao de professores e de valorizar a escola e a agdo que nela se desenvolve.

No entanto, nenhuma destas preocupacgdes, parecem ser novas na educagdo e na formagao de professores, tornaram-se,
foi, mais visiveis com a pandemia. De fato, muitos dos programas de formacdo de professores, em muitos paises tém sido
proativos na introdugdo da cidadania global ou da consciéncia global, como um dos focos importantes a serem cultivados
entre os educadores e professores em formagdo e a serem ensinados nas escolas. Existe um consenso politico de que os
professores devem estar preparados para ensinar numa realidade altamente conectada, onde um numero crescente de
criangas provém de diversas origens linguisticas e culturais, onde cada vez mais a procura de emprego é internacional e
onde muitos dos desafios atuais exigem perspetivas e solugdes locais, nacionais e globais, incluindo refugiados e crises
ecoldgicas e, é claro, a pandemia global e as situagdes de guerra. E neste contexto, em que os educadores e professores e
formadores de professores se devem posicionar como parte da “solugdo” para estes desafios complexos.

Ultima reflexdo

Precisamos de ter a coragem de pensar a mudanga do modelo de formacgdo, ndo apenas pela necessidade emergente
de aumentar o niumero de educadores e professores (aspecto muito relevante), mas sobretudo porque a educagdo e
a formacdo de professores precisam de construir novos sentidos, libertar-se de velhas praticas e criar novas formas de
relagdo e colaboragao.
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