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O CONHECIMENTO PRATICO DOS PROFESSORES

A opgdo por discutir a formagio inicial de professores a partir da andlise da nogao
da natureza do conhecimento dos professores radica na evidéncia de que qualquer accio de
formagdo de professores ¢ sempre um processo de construgdo de conhecimento.

Os resultados da investigagao sobre o processo de pensamento dos professores, em particular
aquele que se tem desenvolvido sobre o processo decisério que acompanha a sua actividade,
sublinham a {ntima relagio entre as caracteristicas do conhecimento do professor e qualidade da
sua intervengdo (Onofre, 2000). Esta evidéncia sustenta-se na constatagio de que o processo
decisério — inerente ao planeamento, condugio ou avaliago das diferentes actividades na escola —
¢ desenvolvido num contexto psicolégico de crengas, teorias implicitas e conhecimento, o qual,
por sua vez, é enriquecido pelas mesmas experiéncias decisérias e pelas acgdes que as materializam,
numa relagio biunivoca (Clark & Peterson, 1986; Pérez & Gimeno, 1988).

Embora a distingdo epistemolégica do conceito de conhecimento do professor nio seja fécil
(Fenstemacher, 1994), a ideia que aqui queremos sustentar ¢ a de que o conhecimento realmente
valorizado pelo professor ¢ aquele que ele reconhece permitir-lhe resolver os problemas concretos
com que se vai confrontando ao longo da sua vida profissional — o conhecimento prtico.

O que entendemos por conhecimento prético do professor? De um modo geral podemos
dizer que representa uma organizagio mais ou menos elaborada de informagbes sobre a
complexidade da realidade profissional (envolvendo as percepgoes sobre os seus contextos, os
modos de pensar e actuar dos seus intervenientes, os fendmenos culturais implicados nas suas
relagdes), que sio configuradas por teorias implicitas e crengas. E uma matriz de referéncias,

pessoal e subjectiva, que representa o modo real de pensar (interpretar) e agir de cada professor.

1 Comunicacdo apresentada no 9° Congresso de Educacao Fisica e Ciéncias do Desporto dos Paises de Lingua Portuguesa, S. Luis do Maranhao, 2002.
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O conhecimento prético representa a indissociabilidade entre a prética e a teoria, imbricadas
na acgio do professor (Elbaz, 1983), incluindo tudo o que professor traz de si préprio para o
momento do ensino — crengas, atitudes, sentimentos, reflexdo, gestos, temperamento, histéria
pessoal (Clandinin, 1991), e traduz-se pela combinagio de um conhecimento consciente,
reflexivo com um conhecimento ticito ou “escondido”.

O conhecimento técito reflecte-se, em particular, nos guides para a acgio (“scripts”) (Wein,
1995), os quais representam unidades de conhecimento padronizadas e automatizadas,
altamente contextualizadas, modos de ac¢do que, ao longo da histéria pessoal e profissional do
professor, permitiram superar com sucesso os seus dilemas profissionais. Os guides para a acgio,
encerram em si a teoria do professor, na medida em que se sustentam num conjunto de
pressupostos mais ou menos conscientes e se traduzem por um conjunto de procedimentos
orientados para a consecugio de um fim.

O conhecimento prdtico dos professores nio € apenas constituido por guides para
acgio. A medida que a actividade do professor se torna mais criativa e consciente, a
acgio ¢ menos delimitada pelos guides para a ac¢do e mais orientada por uma pritica
reflexiva que podemos situar a dois niveis: a reflexdo na ac¢io e a reflexio sobre a acgio
(Schén, 1983).

Schién (1983) argumentou a que a prética profissional ¢ sobretudo uma prética reflexiva, no
sentido em que os profissionais se confrontam constantemente com a consciéncia da incerteza,
complexidade, instabilidade e conflito de valores, decorrentes do confronto com a singularidade
dilemdrica das situagdes em que intervém. A prdtica reflexiva descreve os momentos produtivos
(criativos e inovadores) da acgdo do professor e estd relacionada com a resolugio das situagdes
problemdticas da prdtica, devendo, por isso, distinguir-se de um modo de acgio orientado por
“scripts” ou acgdes rotineiras.

De acordo com Wein (1995) a reflexdo-na-acgio e a reflexdo-sobre-a-acgio sio um
mesmo modo de conhecimento sobre a ac¢do, envolvendo simultaneamente um pensamento
ticito e deliberativo, com a diferenca de que se processam em momentos distintos
relativamente 4 acgdo. O primeiro decorre durante a mesma, o segundo antes ou apés a sua
ocorréncia.

Os niveis do conhecimento pritico funcionam de modo estreitamente articulado entre si e
os trés sdo necessdrios para intervir na actividade profissional de modo confortdvel. Usando
os guides para a acgdo ou rotinas o professor disponibiliza-se para se concentrar na andlise
e resposta as situagdes problemdticas ou dilemdticas. Recorrendo 4 reflexao na ou sobre a acgio,
o professor problematiza, cria e inova o seu modus operandi, evitando cristalizar ou mecanizar a
sua intervencao. Para que possam ser utilizadas com eficdcia ¢ fluidez os novos modos

de actuagio sdo progressivamente automatizados em guides para a acgio.
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Nestes trés niveis encontramos caracteristicas comuns que deverdo ser tidas em consideragio
quando lidamos com a construgio do conhecimento dos professores: a) a forma intima como o
conhecimento se associa s crengas que os professores desenvolvem acerca da sua actividade
profissional; b) a relagio de interdependéncia entre o conhecimento do professor e a
especificidade dos contextos de intervengio profissional; c) a coalescéncia do conhecimento,
envolvendo a integragio sincrética entre os diferentes teores de conhecimento; d) a relagio entre
os modos de utilizacio do conhecimento reflexivo e ticito ou automdtico. Analisemos entio as

implicacbes mais gerais destas caracteristicas.

RELAGAO ENTRE O CONHECIMENTO PRATICO DO PROFESSOR E AS
CRENCAS QUE DESENVOLVE ACERCA DA SUA ACTIVIDADE PROFISSIONAL

O grau de diferenciagio entre os constructos de crenca e de conhecimento dos professores
estd dependente dos conceitos que lhes subjazem. Quando a conceptualizagio do conhecimento
do professor toma por referéncia a perspectiva de uma racionalidade técnica (Zeichner, 1992), a
sua diferenciagio € mais clara e portanto mais ficil. Neste caso, estd em causa o conceito de
conhecimento proposicional, um saber objectivo, de origem cientifica (estabelecido de forma
independente da individualidade e das particularidades das circunstincias de intervengio do
professor).

Todavia, numa perspectiva pessoal e prética do conhecimento do professor (Clandinin &
Connely, 1987) é valorizada a racionalidade prdtica, que se distingue da anterior por conceber o
conhecimento como um produto do exercicio dos critérios pessoais do professor, i. €., da forma
como a sua histéria pessoal e profissional e a sua experiéncia de vida (reflectidas nas suas
intengdes e propdsitos mais profundos face ao ensino) orientam a sua compreensio da
complexidade e incerteza emergente nas situagoes educativas (Carter, 1990). Porque ¢
configurado pelas proposigoes e valores do professor, este tipo de conhecimento é de mais dificil
objectivagdo (Clandinin, 1986) e, consequentemente mais problemdrica a sua distingdo face 4
crenga. Nesta acepgio, o conhecimento do professor aproxima-se conceptualmente das
caracteristicas da crenga e chega mesmo a confundir-se com ela (Ennis, 1994 Housner &
French, 1994). Neste sentido, pensamos que a distingdo entre as crengas e o conhecimento do
professor deve ser entendida como uma diferenca entre dois niveis interrelacionados
de cognigdo do professor, e ndo como dois tipos de cogni¢io independentes.

As crengas, A medida que se vao construindo, vio formatando os processos subsequentes de
apreensdo da realidade (Pajares, 1987), o que gera um efeito de “contaminagdo” na apropriagdo
das novas experiéncias e sobre a atitude do professor face a essa realidade (Ennis, 1994a). Esta
fungdo adaprativa das crengas pode repercutir-se de modo favordvel ou perverso na construgio

do conhecimento.
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Nespor (1987) explicou que um dos efeitos da dimensio afectiva das crengas ¢ a filtragem
da informagio de acordo com as emogdes que as caracterizam. Existem evidéncias de que, nas
decisdes quotidianas da actividade de ensino, as crengas assumem uma fungio instrumental na
defini¢do das tarefas e na seleccio dos instrumentos cognitivos a utilizar, desempenhando assim
um papel decisivo na determinagio do comportamento e na organizagio do conhecimento
e informagdo (Calderhead, 1996).

A relagio intima entre as crencas e o conhecimento do professor remete-nos para a
necessidade de compreender os efeitos que a mesma pode ter para o processo de formagao dos
professores.

De acordo com Pajares (1992) a formagio das crengas dos professores ¢ eminentemente
precoce ¢ individual, justificando-se assim o seu forte sentido afectivo e a sua resisténcia a
mudanga durante a idade adulta, mesmo quando a razio e a experiéncia geram indicagdes
contraditérias com as assuncoes que as compdem. A formacio das crengas em relagdo ao ensino
realiza-se através de vdrias experiéncias de socializagdo (Pajares, 1992; Ennis, 1994a). Entre estas
experiéncias, as mais precoces decorrem fora do alcance dos processos de formagio inicial, na
designada socializagdo antecipatéria. Ocorridas no seio da familia, durante a actividade
desportiva como praticantes (Onofre, 2000), ¢ sobretudo no periodo que os professores
passaram como alunos na escola (“apprenticeship observation”), estas tém-se revelado muito
influentes no pensamento ulterior dos candidatos e alunos para a formagao de professores. Uma
das suas caracterfsticas mais marcantes ¢ a certificacio subjectiva (“subjective warrants”)
(Templin & Schempp, 1989), ou seja, as percepgdes destes sujeitos acerca dos requisitos para a
formagao de professores e para o desempenho da actividade docente na escola. Estas crengas
tendem a oferecer uma resisténcia sé possivel de contornar se os processos de formagio forem
organizados de modo a tomd-las como objecto explicito da formagio.

A estabilidade das crencas pode também ser associada A forma como sio construidas, por
mediagio pessoal (crencas nio derivadas) ou transmitidas por outrem (crencas derivadas) (Pajares,
1992). No primeiro caso, revelam uma rigidez e um efeito de convicgio maior, porque sio
apreendidas a partir do contacto directo com a realidade e nio por via do relato de outros individuos.

Grande parte do sucesso da formagdo inicial de professores dependerd assim da
possibilidade de colocar em prdtica meios de formagio que tenham em consideragio
as particularidades da relagio entre as crengas e o conhecimento.

Desde logo, a formacio deve encontrar processos que permitam procurar individualizar
e personalizar a apropriacio das experiéncias de aprendizagem que propée aos candidatos a
professores, permitindo fomentar a emergéncia dos seus estilos pessoais de olhar e apreender
a realidade, os seus desejos, preocupages e problemas pedagdgicos, o que implica conceder-lhes

o protagonismo em muitas fases do processo de formagdo.
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Embora se deva considerar o caso de todas as dreas disciplinares, um ponto critico desta
intervengdo diz respeito 4 configuragio do conhecimento e das estratégias de formagdo
utilizadas nas disciplinas tradicionalmente identificadas com dreas do conhecimento mais
fechadas e proposicionais (e.g., anatomia, biomecinica, histéria, desenvolvimento motor).
Nestas dreas de formaggo, a solugio encontra-se no abandono do formato de sessoes prelectivas
¢ massivas - onde o estatuto do formando ¢ passivo e anénimo e o modo de relacio com a
informagio baseado em operacoes de memorizagdo/evocagio, fomentando o uso de prdticas de
formagdo que apelem 4 combinagio de téenicas introspectivas e a0 uso de dindmicas de grupo
na abordagem prdtica ¢ tedrica do conhecimento das disciplinas. As primeiras podem basear-se
na utilizagdo de procedimentos de autoscopia e de narrativas auto-biogrdficas; as tltimas, no uso
de painéis de discussao ou tarefas que suscitem a aprendizagem cooperativa.

Um segundo aspecto, relaciona-se com a necessidade de construir o conhecimento a partir
do uso de experiéncia directas (ndo derivadas), testemunhadas pelos préprios, contrariando a
tentagdo para realizar uma formagio “relatada”, em que os formandos sio tomados como meros

receptores de uma informacio produzida por experiéncias que nio testemunham.

Relacdo de interdependéncia entre o conhecimento do professor e a
especificidade dos contextos de intervencdo profissional

Como referimos, o saber que o professor usa é aquele em que tem confianca, se sente
familiarizado, ou seja, que sabe poder ajudd-lo a resolver os problemas concretos da. sua
actividade profissional.

Esta particularidade do conhecimento decorre em grande parte da necessidade de responder
as caracteristicas complexas e singulares das situagdes em que os professores tém que actuar.
No caso da condugio do ensino-aprendizagem, a investigagao esclarece que a qualidade da actuagio
do professor passa pela adopgio de principios ¢ procedimentos de intervengio pedagégica
eficazes. Contudo, esta eficdcia ndo se cinge a uma aplicagio mecinica e instrumental dessas
medidas, devendo traduzir-se por uma competéncia na ac¢io prdtica, ou seja a capacidade de
estar familiarizado e compreender diferentes contextos de intervengio no ensino-aprendizagem
e construir as solugtes mais adaptadas as exigéncias da singularidade de cada um (Doyle, 1981).

A construgio do conhecimento do professor encontra-se assim estreitamente dependente da
possibilidade de o ir testando em contexto real. Neste sentido, um aspecto estratégico da
formagio reside na integragio entre o conhecimento académico ¢ o conhecimento profissional,
realizada a dois niveis: na conceptualizagdo do conhecimento que se deseja desenvolver; e na
aproximagio das experiéncias de formagdo ao contexto da realidade profissional (a escola).

No primeiro caso estd em causa o que designaria por contextualizagio do conhecimento

tedrico e cientifico. E necessdrio que este conhecimento, maioritariamente desenvolvido a partir
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da investigagio realizada em contexto laboratorial ou simulado, seja conceptualizado com a
finalidade de satisfazer as necessidades de formacio criadas pela realidade profissional.
E necessdrio ainda que a justificacao da utilidade e aplicagio deste conhecimento seja, 2 partida,
uma tarefa preparada e testada por quem ¢ responsdvel pela formagio, e ndo, como ¢ habitual,
relegada para estrita responsabilidade do futuro professor. Embora esta preocupacio deva ser
particularmente incidente nas 4reas disciplinares como as que acima referimos, ela deve também
reverter para as disciplinas relacionadas com a formagio pedagégica, jd4 que também ai se
observa o risco do conhecimento se tornar excessivamente abstracto e proposicional.

O segundo nivel estratégico prende-se com a necessidade de salvaguardar que as opgoes
curriculares de cada disciplina, sem excepgdo, fomentem o contacto com a realidade
profissional. No caso das disciplinas tradicionalmente mais tedricas, a técnica de andlise directa
ou diferida de casos criticos (registados de modo audiovisual ou escrito) joga novamente um
papel importante. Este procedimento pode ser utilizado para aplicar ou para inferir os saberes
proprios desses dominios de formagao. Uma solugao’complementar corresponde a condicionar
algumas tarefas de formagao/avaliagao ao desenvolvimento de pesquisas no terreno profissional.

A formagdo no seio do contexto profissional ¢ tanto mais importante quanto, em
muitos exemplos, a formagio dos futuros professores em Portugal se tem desenvolvido
num contexto simulado, ignorando a dimensio concreta em que virdo a exercer a sua
actividade profissional.

O modo como sio concebidas as experiéncias da pritica pedagdgica ou “practicum”
(Zeichner, 1992) e a sua inclusio nos cursos de formagio inicial sdo, igualmente, formas que
podem ajudar a potencializar a adaptagio do conhecimento dos futuros 4 realidade profissional.
Neste caso, parecem-me existir pelo menos trés medidas fundamentais que devem considerar-se:
o contacto precoce dos alunos com a prdtica pedagdgica; a inclusdo de um estdgio integrado na
formacao; a configuragio das experiéncias de prdtica pedagdgica de modo abrangente e realista.

Em relagio ao primeiro aspecto, ¢ importante que, desde a sua entrada nos cursos de
formagio, os alunos possam tomar contacto com experiéncias préticas que lhes permitam irem-
-se familiarizando com a realidade profissional para a qual estio a ser formados.
Frequentemente, este tipo de vivéncias sio remetidas para os anos finais da formacao, no caso
do ensino universitdrio ¢ mesmo comum este tipo experiéncias ser inexistente até ao tltimo ano,
com a entrada no estdgio. Esta medida é muito importante para poder clarificar, desde cedo, os
imbitos de intervengdo e as fungdes que lhes estdo associadas. A visibilidade vivida destas
fungbes vai possibilitar ao futuro professor uma compreensao mais ficil das suas necessidades de
formagdo, permitindo uma maior valorizacio dos desafios que lhe sio colocados na formagio,
condi¢do essencial para um maior compromisso e uma participacdo mais exigente e activa na

mesma. Estas experiéncias devem ser intimamente ligadas s actividades de estdgio.
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O estdgio é o momento mais decisivo de integragio no contexto profissional. No caso
portugués ele constitui mesmo uma condigio imprescindivel para a obtengio da habilitagdo
profissional que permite o acesso 4 carreira de professor. Para servir este designio é necessdrio
que os modelos de organizacionais do estdgio se revistam de algumas caracteristicas. Desde logo,
o estdgio deve corresponder a uma experiéncia de responsabilidade integral pelas tarefas
profissionais, ainda que seja desejdvel que algumas das experiéncias de formagio possam ser
simplificadas na sua complexidade. Por outro lado, o estdgio deve ser organizado de modo que
a dedicagio a0 mesmo pelo professor estudante possa ser integral, i.€., sem outras solicitagbes de
formagao.

Em relagio ao terceiro aspecto, formato da pritica pedagdgica e do estdgio, é essencial
ultrapassar a tendéncia fundamental para focar a formagio apenas na drea da gestdo do ensino-
-aprendizagem (Zeichner, 1992), incluindo também experiéncias em, pelo menos, mais trés
dreas de formagdo: a intervengio na escola no 4mbito da actividade de complemento curricular;
a investigacio e inovagdo pedagdgica; e a relacio entre a escola e a comunidade. Por outro lado,
este tipo de experiéncia deve envolver a participacio directa dos protagonistas do contexto
profissional, falamos aqui sobretudo de profissionais de capacidade reconhecida (peritos).
O envolvimento da sua sabedoria no processo de formacgio de professores constitui um meio
precioso para colmatar as lacunas que sempre se reconhecerdo as mais vdlidas sistematizagées
tedricas. O contacto com a realidade profissional deverd mesmo ser mediatizado por
profissionais que, integrados na filosofia e estratégia da formagao inicial, assegurem a realizagdo
el/ou problematizacio de todo o tipo de experiéncias formativas, particularmente aquelas que se
realizam nos periodos de formagio tedrica.

Para este efeito seria ril formar uma rede de escolas, assimiladas ao préprio projecto de
formagdo da instituigao através de protocolos de colaboragio. Desta relagio poderiam mesmo
vir a nascer os centros de desenvolvimento profissional, ou centros clinicos (Zeichner, 1992)
que permitissem prolongar a colaboragio para o dmbito da formagcio continua e da investigagdo

cientffica.

COALESCENCIA DO CONHECIMENTO DO PROFESSOR

Como notdmos, falar em conhecimento prdtico é também reportar a integragio sincrética
entre diferentes dimenses que o compdem. Porque a abordagem da complexidade da realidade
nio se coaduna com o uso de parcelas de conhecimento puro, a eficicia no uso do
conhecimento depende em larga medida do modo como as suas diferentes unidades de
informagdo sdo integradas numa estrutura que lhes confere interdependéncia. Por esta razio, o
conhecimento prdtico reflecte a integracgio entre vdrias fontes de informacio (Elbaz, 1983),

espelhando a informagio do professor de um modo total (Elbaz, 1983; Clandinin, 1986;
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Clandinin & Connely, 1987). Desta forma, o conhecimento prdtico pressupde um modo
holistico de construgio e utilizagdo da informagio, que deve reflectir a indissociabilidade entre
as diferentes dimensdes do conhecimento, o que justifica que a formacio inicial dos professores
deve ponderar uma verdadeira integracio entre a formacio pedagdgica, a formagio cientifica,
a formacio cultural, e a formacio pritica.

Uma primeira orientacio diz respeito A integragio entre a formacio tedrica e prdtica. O objectivo
desta integragio pode bem ser raduzido pela imagem proposta por Clandinin (1986) que se referiu
a perspectiva dialéctica do conhecimento prdtico e tedrico, considerando a prdtica como a teoria em
acgdo, e a teoria como fungio das exigéncias da prdtica. Nesta perspectiva, o conhecimento prético
constitui uma verdadeira charneira entre os desafios e ensinamentos com que a pritica de ensino
confronta o professor e 0 conhecimento mais formal gerado por outras fontes de informagio, um
interface entre este conhecimento e a dimensdo contextual e pessoal da actividade de ensino.

Embora, nos dias de hoje, seja dificil encontrar quem ouse recusar a integragio entre a
formagdo teérica e prdtica, na formagio de professores, é habitual observar-se um modo
insuficiente de articulagdo destas duas componentes tendente a focd-las de modo separado,
como se de dois pratos de uma balanca se tratassem (Wein, 1995). De modo mais ou menos
explicito a teoria € frequentemente considerada como requisito prévio i formagio prética,
entendendo-se que esta dltima deverd configurar uma aplicacdo da primeira. Ao contrdrio, esta
relacio deverd entender-se num sentido biunfvoco, devendo ser promovida no respeito por uma
ligagao equilibrada entre a dimensdo representativa ¢ reflexiva da acgdo e a prépria acgio
(prdtica). Com efeito, se a informagao tedrica proporcionada deve poder ser testada e ensaiada
na prética através do contacto com a realidade da actividade profissional, a teoria s6 tem sentido
na medida em que possa constituir-se como o resultado da conceptualizacio das
particularidades da prdtica, a partir do diagndstico, andlise e resolugio de problemas af
ocorrentes, permitindo que a prdtica seja motor de desenvolvimento e inovagio tedrico.

Uma segunda orientagio prende-se com a assimilagio entre a formagio pedagégica ¢ a
formagio cientifica. Desde logo, a integragio entre a formacio pedagdgica e cientifica deve
reflectir-se ao nivel da carga de formagao proporcionada e do rigor de tratamento da informagio
que diz respeito a cada uma das vertentes de formagio, devendo por isso reforgar-se a
componente de formacio pedagégica em cursos de professores essencialmente académicos (e.g.,
universidades) e, simultaneamente fortalecer a componente de formagio cientifica em cursos
essencialmente pedagégicos (e.g., institutos politécnicos). Neste tltimo caso, ¢ essencial
compreender que se a énfase dada 4 formagdo pedagdgica foi apandgio de uma luta pela
conquista de um espago de formagio especializado para a fun¢io docente, justificando-se entdo
a sua sobrevalorizagdo, ¢ hoje necessdrio referencid-la directamente aos contetdos disciplinares

que justificam a fungido profissional do professor.
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Por outro lado, ¢ necessirio promover uma andlise e apropriagio do, habitualmente
designado, conhecimento cientifico adaptando-o aos propésitos da formagio em causa. Assim,
a capacidade cientifica do professor tem que ser promovida, duplamente, na dimensio de um
rigoroso dominio dos seus pressupostos mais bdsicos — origindrios de uma investigagdo
fundamental, muitas vezes realizada em contextos simplificados ou simulados —, e na dimensao
do dominio das formas possiveis de estruturagio da sua apropriagio — as designadas progresses
pedagégicas — hoje identificado como o conhecimento pedagdgico do contetiido (Shulman,
1987; Grossman, 1990). As caracterfsticas da formacio no dominio da diddctica das actividades
fisicas jogam aqui um papel fundamental. Nao ¢é raro que a formagao a este nivel se circunscreva
ao dominio do saber e do saber-fazer préprias de cada actividade, havendo por isso necessidade
de reforgar um espago de formagio que trate especificamente do saber ensinar as actividades,
que tome por objecto os diferentes modelos pedagégicos e metodoldgicos propostos para
auxiliar a sua aprendizagem.

Finalmente, uma terceira orienta¢io estd relacionada com a necessidade de promover a
integragao entre a formagao especifica no 4mbito da actividade profissional docente ¢ a formagio
de dmbito mais geral, social e cultural do professor. Nesta perspectiva, qualquer acto de
formagdo deve privilegiar também momentos de andlise e exploracio de conteddos, para além
dos que dizem exclusivamente respeito s tarefas especificas que caracterizam o seu desempenho
profissional - de ordem cientifica e pedagdgica, ampliando-se no estimulo 2 reflexdo critica
sobre o seu significado social e profissional. Como tém assinalado os modelos criticos de
formagio de professores (Feinam-Nemser, 1990), ¢ essencial que o futuro professor seja
preparado para conseguir reflectir sobre os reflexos sociais e culturais de cada um dos seus actos

profissionais.

RELACAO ENTRE OS MODOS REFLEXIVO E TACITO DE UTILIZAGAO DO
CONHECIMENTO.

Atrds reconhecemos que o conhecimento pritico dos professores se expressava a partir de
um modo reflexivo e de um modo técito. A qualidade com que se processam cada um destes
modos de conhecimento depende, em primeira andlise, da forma como sio construidos
¢ integrados na estrutura geral do conhecimento de cada professor.

Os estudos tém demonstrado como diferentes modos de organizagdo do conhecimento
reflectem distintas riquezas e coeréncias da informacio e, particularmente, como as estruturas
cognitivas ou redes de organizagio da informagio sobre o ensino (Ennis, 1994) constituem um
elemento decisivo na explicacio da capacidade do professor fazer uso das informagées que vai
estruturando sobre o ensino (Rink, French, Lee, Solmon, 1994). Os professores que organizam

o conhecimento coerentemente sio assim mais eficazes nas suas tomadas de decisio, porque
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entendem as relagdes entre os diferentes conceitos, o que os torna facilmente acessiveis,
relacionando de modo mais claro as vdrias categorias de contetido do conhecimento com os
efeitos desejados (Roehler et al. 1988).

No 4mbito da educacio fisica, Ennis, Mueller & Zhu (1991) referiram-se a trés niveis de
organizagio das estruturas de conhecimento dos professores, consoante a sua experiéncia:
aposicio “accretion”, sintonizagao ¢ reestruturagdo. A primeira tipica dos principiantes, traduz-
-se pela acumulagio de unidades de informagao sobre factos, acrescentada ao conhecimento jd
existente. Neste processo nio ocorre nenhum tipo de mudanca estrutural. A sintonizagio jd
implica alteragbes nas categorias para interpretar a nova informagio para que se tornam mais
funcionais. Sup@e o rearranjo dos conceitos, juntando ou eliminando alguns para a sua melhor
utilizagdo na tarefa. A restruturagio corresponde a forma tipica de formacio das estruturas de
conhecimento dos professores peritos. E uma alteragio diferida que envolve a andlise critica do
conhecimento existente e implica a criagio de novas estruturas para interpretar nova
informagdo. Num estudo multicaso, verificimos que os professores que eram capazes de uma
maior qualidade da gestio da ecologia da aula apresentavam estruturas de conhecimento prdtico
mais ricas e coerentes, o que lhes permitia desenvolver um pensamento mais reflexivo e flexivel
(Onofre, 2000).

Estas indicagbes exigem que a formagio inicial pondere cautelosamente o modo de
construgdo do pensamento reflexivo e técito (automatizado) de abordagem da pratica. Sabemos
que o desenvolvimento de guides de prdtica ¢ uma consequéncia inevitdvel da prépria prética de
ensino, uma vez que a sua formagio ocorre pela necessidade de ir construindo modos de
intervencdo que permitam responder com sucesso as situagbes de ensino. Para garantir a
qualidade destes guibes ¢ necessirio que a sua construgio se traduza por um processo
consciente, de modo a garantir que os efeitos particulares de cada um possam ser claros para os
candidatos a professores e que a sua inclusio na estrutura do conhecimento se realize de modo
coerente com os outros elementos do conhecimento. A auséncia de qualquer preocupagio
reflexiva na formagio tende a criar condicdes para que os guides de ac¢do sejam desenvolvidos
de modo alienado, recorrendo sobretudo a uma aprendizagem por imitagao (observagio), e que
a sua integracdo no conhecimento seja episddica, sem ligagao a outras unidades de informagio
(por aposi¢do). Alguns excessos dos modelos de racionalidade técnica na formagio também
conduziram a uma formagio prescritiva do conhecimento, sustentada em justificagées abstractas
e pouco contextualizadas dos modos de intervengdo profissional. Esta ¢ uma tentagio ficil da
formagio que urge evitar porque contraria a qualidade da formagio dos guides para a acgdo.

Para garantir uma intima articulagdo entre o desenvolvimento do pensamento reflexivo e do
pensamento tcito, ¢ desejdvel seguir, simultaneamente, dois modos de relagio possiveis:

situando a reflexdo a montante e a jusante no processo de elaboragio dos guides de prdtica.
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No primeiro caso, o diagnéstico de problemas de pritica profissional e inventdrio de solugoes é
prévio ao desenvolvimento das rotinas de ensino. A reflexdo tem aqui um sentido inicial
projectivo, preparando o aluno para momentos ulteriores de accio. No segundo caso sdo as
préprias rotinas de ensino que constituem o objecto da reflexdo, e aqui o sentido ¢,
primeiramente retroactivo. Em ambos os casos, ¢ absolutamente necessdrio salvaguardar uma
estreita relagio entre os momentos de reflexdo ¢ os momentos de prdtica, procurando evitar os
excessos de alguns modelos reflexivos, que se iniciam e terminam em si mesmos, sem qualquer
andlise de consequéncias para a prdtica e que acabam por traduzir-se por uma inalteragio da
mesma (Zeichner, 1992).

Os riscos de uma prdtica alienada ou dos excessos da abordagem reflexiva ¢
particularmente incidente durante as experiéncias de prdtica pedagégica, nomeadamente
quando ndo estd presente um processo adequado de supervisao pedagdgica. Uma supervisao
adequada deverd caracterizar-se por ser sistemdtica e prolongada no tempo, baseada na
alternincia entre momentos de prdtica, momentos de fundamentagio e momentos de
reflexdo individual e colectiva, ser orientada num clima de apoio confianca e expectativa
positiva mdtuas, e ser desenvolvida por supervisores que dominam as técnicas de supervisio
(Glikman & Bey, 1990). Para este efeito devem utilizar-se de modo pedagdgica e
tecnicamente rigoroso, o conjunto de téenicas de formacio que tém sido largamente
sistematizadas para fomentar o desenvolvimento de competéncias de registo, reflexio,

demonstragdo e treino da pritica (Onofre, 1996).

UMA SINTESE POSSIVEL

Numa breve resenha sobre as principais questdes que analisamos neste texto, é possivel
concluir sobre a necessidade de tomar o conhecimento prdtico como a forma mais genuina de
conhecimento do professor. Entre as suas principais caracterfsticas destacam-se: a) a forma
{ntima como o conhecimento se associa as crengas que os professores desenvolvem acerca da sua
actividade profissional; b) a relagao de interdependéncia entre o conhecimento do professor e a
especificidade dos contextos de intervengio profissional; ¢) a coalescéncia do conhecimento,
envolvendo a integragio sincrética entre os diferentes teores de conhecimento; d) a relagio entre
os modos de utilizagdo do conhecimento reflexivo e ticito ou automdtico.

Destas caracteristicas decorrem um conjunto de indicagdes para a formagio inicial dos
professores de educagio fisica que nos permitem sustentar que a organizagio das experiéncias deverd:

e permitir revelar as crengas, desejos, preocupagdes e problemas dos professores em
formagao relativamente 4 formagio e 2 actividade docente;

* assumir a analogia das tarefas de formacio e a contextualizagio do conhecimento

proposicional que serdo utilizadas pelos professores na sua actividade profissional;
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e facultar formacio tedrica alternada com perfodos de pritica, reflexio e de avaliagio das
experiéncias vividas;

e fomentar a integracio das vdrias dimensées do conhecimento do professor;

e facultar 0 acompanhamento dos formandos nas transferéncias das aquisi¢bes que se vao
realizando para as situagoes de trabalho profissional, nomeadamente implementando
precocemente a prdtica pedagdgica, organizada a partir de experiéncias que condicionem a
experimentacio e andlise de situagdes reais de intervencio e envolvendo a colaboragio de

professores peritos.
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