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O debate sobre a contribuigio das priticas de formagio continuada
para o desenvolvimento profissional e a construcdo da profissiona-
lidade docente continuam no centro dos debates atuais sobre edu-
cacdo. Ao longo deste artigo, e, partindo de uma andlise histérica e
de um esclarecimento conceitual destas unidades de anilise, pro-
cura-se trazer um olhar a partir das ciéncias da formagdo, proble-
matizando a constru¢do de uma proposta especifica para a formacao
continuada dos professores, capaz de contribuir para uma agio trans-
formadora ascendente, promotora de maior autonomia e responsabi-
lidade, individual e coletiva. Debate-se, igualmente, a possibilidade
dos relatos autobiogrificos profissionais, se poderem assumir como
uma dessas préticas formativas, apontando-se algumas condigdes de
desenvolvimento, nomeadamente as dimensdes interativa, dialogi-
ca ¢ emancipatoéria, para que seja possivel cumprir esse objetivo.

PALAVRAS-CHAVE: Desenvolvimento Profissional dos Professores, Profissio-
nalidade, Relatos autobigréficos e formagio continuada.

The debate about the contribution of continuing training practices-
for the professional development and for the construction of tea-
chers’professionality remains in the centre of the actual debate on
education. Throughout this study, starting from a historical analysis
and a conceptual clarification of these units of analysis, we seek to
bring a look from the training sciences perspective, questioning the
construction of a specific proposal for the continuing training of te-
achers, enabling a contribution for an ascendant transforming ac-
tion, promoting a larger autonomy and responsibility, individual and
collective. It is equally debated the possibility of autobiographical
stories professionals being able to assume as the one of these trai-
ning practices, pointing up some development conditions, namely
the interactive, dialogical and emancipatory dimensions, so that it is
possible to fulfil that goal.
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Introducao

A partir do momento em que as escolas eclesidsticas assumiram a prepa-
ragdo de futuros oficiantes e, posteriormente, abriram-se a formagio de jovens para a
vida fora da Igreja, criaram o modelo do que haveria de se constituir como a escola-
ridade, o qual ainda hoje conhecemos. Com a emergéncia da modernidade, o Estado
assumiu a organizagio e o controle da escola, acreditando ser necessdrio aproveitar a
capacidade humana da educabilidade como forma indispensével para a consolidagio
de modelos de sociedade que acreditavam na superioridade ética da democracia em
relacdo a outras formas de governo e na promocio continuada de desenvolvimento
econdmico, social e cultural. Na verdade, se todos devem participar nas escolhas poli-
ticas, sendo agentes de produgdo e transformagio da cultura e assim, contribuir para
a produgdo e a distribui¢do equilibrada da riqueza, era forcoso uma preparagio que
garantisse a aquisi¢do dos saberes necessdrios para o envolvimento responsivel numa
cidadania ativa, incluindo o desempenho de diferentes papéis sociais.

Desta forma, a escola surgiu como uma instituigdo socializadora que in-
terpretava, em cada momento e em cada sociedade, a heranga cultural das geracoes
adultas, organizando-as em saberes hierarquizados e sequenciados, divididos por 4reas
disciplinares, transmitindo-os as criangas, adolescentes e jovens, esperando potenciali-
zar o seu desempenho futuro, enquanto cidadios e trabalhadores. Tal transmissio ba-
seava-se na convicgdo segura de que havia especialistas, quer no dominio desses sabe-
res disciplinares, quer na forma de os comunicar, restando aos alunos acompanharem
os ensinamentos e esforcarem-se no trabalho drduo da sua aquisicdo. Este especialista
de saberes, saido da tradi¢do do ensino escoldstico, acabard por evoluir para um profis-
sional, o Professor, titular de uma fungfo na qual professa, ensina, expde, disponibiliza
os saberes conteudinais que sdo adquiridos pelos alunos unicamente como resultado

dos seus esfor¢os, condi¢des, ou capacidades (ROLDAO, 2005).

Sendo a escola assumida como responsabilidade do Estado, garantida, de
forma direta ou indireta, por governos de diferentes orientagdes ideolégicas e com
diferentes entendimentos sobre os saberes a transmitir e a sua eventual associagio a
diferentes tipos de valores. O professor foi ficando sempre um pouco refém dessas
opgdes politicas, assistindo, na generalidade dos casos, a uma clara limita¢do do con-
trole que detém sobre os saberes a selecionar e sobre a sua autonomia nas formas de os
transmitir. Esta desapropriacio profissional foi-se constituindo, no entanto, associada

a uma crescente complexificagio dos desafios colocados a escola e a sua agdo, pela
generalidade dos agentes e institui¢oes que com ela se relacionam.

E verdade que os questionamentos a fungo tradicional da escola comeca-
ram hd mais de um século, em consequéncia do conhecimento produzido no 4mbito
das investigagdes sobre a aprendizagem e a educagio, com destaque, entre outros con-
tributos, para as reflexdes de John Dewey e do movimento da Escola Nova (NOVOA,
1997). Ao trazer os alunos para o centro do processo educativo, ¢, ao defender uma
aprendizagem indissociavelmente ligada a vida, este movimento acaba por introduzir
uma preocupagio que obrigaria o Professor a assumir-se como mediador entre os alu-
nos e os conteidos, devendo considerar, também, os fins a que deviam conduzir essas
aquisi¢oes. Meio século mais tarde, foi emergindo a convicgio de que a escola é apenas
um dos locais onde se aprende, sendo desafiada a conciliar a sua missdo com uma
concegdo sincronica (todos os espagos sio potencialmente educadores) e diacronica (a
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educagio prolonga-se ao longo de toda a vida) das atividades educativas que o profes-
sor devera conciliar numa dinimica virtuosa. O ultimo quarto de século, por sua vez,
trouxe-nos a necessidade de compreender como cada um de nés constréi o seu proprio
conhecimento e o significado que lhe atribuimos, conforme as nossas carateristicas e
as carateristicas dos contextos onde agimos e interagimos (NOVOA, 1997), obrigando
os Professores a saberem lidar com a diversidade e a considerarem, os alunos, como
agentes de uma realidade sociocultural em permanente (re)construgio.

Contudo, a missdo e as respostas que atualmente se atribui e se exigem da
escola estdo, elas proprias, em profunda transformagio, nem sempre como consequén-
cia destas herangas e debates. Como referem Cordeiro, Alcoforado & Ferreira (2012),
o mandato que as sociedades contemporineas atribuem as escolas passa pelo desafio
de envolver todas as criancas, todos os adolescentes e todos os jovens, por muito mais
tempo, procurando ensinar-lhes muitas coisas a mais, exigindo-lhes, de igual forma,
que se abram as comunidades, devendo ser obrigadas a deixarem-se escrutinar por
elas e preparando respostas mais condizentes com as suas exigéncias e necessidades.
Sendo certo que muitas das reorientagdes impostas por essas vontades foram apare-
cendo ao longo das dltimas décadas, quase sempre associadas a uma pressio que tende
a incorporar discursos e priticas das ciéncias da gestdo, mais orientadas por opg¢des de
eficiéncia e eficdcia, do que as metas e os rankings sio um eloquente exemplo, numa
retérica e agdo politica de cardter mais neoliberal e neoconservador.

Entdo, se ¢ verdade que, atendendo aos condicionalismos que foram de-
finindo os contornos do seu desenvolvimento, assistimos, desde sempre, a um ques-
tionamento das caracteristicas de verdadeira profissio da atividade de professor, hoje
estamos perante um trabalho docente que nio s6 é exercido junto de publicos cada vez
mais heterogéneos e por vezes adversos, como se multiplicam os papéis e consequentes
responsabilidades daqueles que o executam (ESTRELA, 2011). Todas estas constata-
¢es vém obrigando a necessidade de se repensar a formagio inicial para o exercicio da
atividade docente, mas apela, particularmente, & manutenc¢do de um debate atualizado
sobre as condi¢des de desenvolvimento profissional a que elas obrigam, com as neces-
sidades de formagio continuada que lhes devem estar associadas.

Pretendem-se trazer, ao longo deste artigo, alguns contributos para esta
reflexdo! Primeiro, procuraremos esclarecer, numa perspetiva histérica e conceitual,
o desenvolvimento profissional e a construgio de uma profissionalidade para os pro-
tessores, nas condi¢des sociopoliticas predominantes, na atualidade, e nos desafios que
a investigac¢do vem colocando nos dias de hoje. Depois tentaremos trazer algumas re-
flexdes do dominio das ciéncias da formagio, inventariando o valor heuristico e expli-
cativo de modelos tedricos especificamente pensados para a formagio continuada, su-
blinhando os possiveis contributos que os relatos autobiogréficos profissionais podem
trazer para uma construgio mais autdbnoma e responsavel da profissionalidade docente.

Desenvolvimento profissional e profissionalidade dos pro-
fessores

Desde, pelo menos, a alta Idade Média, que uma das etapas mais marcantes
do processo de socializagio dos individuos, na Europa continental, se traduz pela en-
trada no mundo de trabalho através do exercicio de uma profissio. Mesmo quando os
percursos formativos eram to distintos como os das universidades, ou os das aprendi-
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zagens artesanais das oficinas medievais e as corporagdes tio diversas como os colégios
profissionais, ou as casas dos oficios, ter uma profissdo implicava pertencer a um abri-
go identitario, incorporado pelas pessoas e socialmente reconhecido, traduzindo uma
construgio simboélica eficaz, que os ritos sociais de acesso determinavam (DUBAR,
1997). Mais que transformar alguém num trabalhador, pertencer a uma corporagio
profissional, garantia-se a um cidaddo a construgdo decisiva da sua identidade social,
que ele assumia por inteiro, associando-a a qualquer processo de apresentagio pessoal.
Serd necessario ter consciéncia, como nos lembra o mesmo autor, que estas identida-
des nido sio expressdes psicoldgicas de personalidades individuais, nem produtos de
estruturas econémicas que se impéem de cima, mas construgdes sociais que implicam
a interagdo entre trajetdrias individuais e sistemas de trabalho, emprego e formagio.

O ingrediente profissional para a construgio das identidades pessoais e so-
ciais foi de tal forma estruturante que se manteve ao longo dos tempos como principal
organizador dos processos de reconhecimento e relacionamento. No caso dos oficios,
ap6s uma dupla desapropriagio profissional, de saberes e identidade, ocorrida nas li-
nhas tayloristas/fordistas da revolugdo industrial, as negocia¢ées laborais levaram, ji
na segunda metade do dltimo século, ao acolhimento da vontade dos trabalhadores em
readquirirem a sua identidade, agora, sob a forma da qualificagdo, com os percursos
formativos e as convengdes coletivas de trabalho que lhe foram associadas.

Para o caso da profissio, essa op¢do terminoldgica ficou sempre relacionada
ao fato de alguém ter percorrido, com sucesso, um qualquer percurso formativo asso-
ciado a niveis mais elevados de conhecimento sistematico, traduzido por um diploma
socialmente valorizado, permitindo-lhe ser admitido por qualquer associagio profis-
sional como seu membro de pleno direito (ALCOFORADO, 2008). Este sentimento
de pertenca garantia, em simultdneo, uma alargada independéncia e capacidade de
autorregulacdo da ag¢do profissional, obrigando a um entendimento entre pares para a
construgio de um cédigo ético do exercicio da atividade profissional e para influenciar
as condi¢des de acesso a uma remuneracio adequada.

Com um valor semantico de profissio, colocado nestes contornos concei-
tuais e praticos, muitos autores discutem se poderemos, efetivamente, considerar a
atividade de ensinar como configurando uma profissio, no sentido mais tradicional
do termo. Por exemplo, Montero (2005) faz eco dessa hesitagdo geral, traduzindo-a
pela ideia de que, na generalidade, a consideragdo do ensino como profissio e dos
professores como profissionais foi, e continua a ser, um tema sujeito a controvérsia,
uma vez que inclui dimensdes de associagdo inquestiondvel ao entendimento mais
ortodoxo de profissdo, mas deixa virios contornos com trago muito pouco definido
(LUDKE & BOING, 2004), em resultado (ROLDAQO, 2005) de uma construgio
histérica instavel.

Por outro lado, como tem vindo a ser recorrentemente demonstrado, o en-
tendimento mais cldssico de profisso foi, ele préprio, questionado por interrogacdes
de natureza diversa, ao longo das dltimas décadas. Antes de mais, por razées politicas
e econdmicas, uma vez que os tempos mais recentes tém vindo a empurrar-nos para
uma fragilizacdo progressiva das dimensées mais coletivas das relagdes de trabalho
em favor de relagdes e negociagdes mais individualizadas (ALCOFORADO, 2008).
Mas as interpelagdes advém, também, das préprias dindmicas das atividades profis-
sionais, quer seja por razdes epistemolégicas, dada a produgido continua e acelerada de
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conhecimento, quer seja por razdes tecnoldgicas, uma vez que os meios e processos de
produgdo de bens e presta¢do de servigos estio em constante mutagio, quer seja, ainda,
pela constante imprevisibilidade dos ambientes socioeconémicos que enquadram o
desenvolvimento das atividades profissionais. Acrescem, a estas constatagdes, 0s con-
tributos das ciéncias do trabalho, as quais nos tém vindo a demonstrar que o trabalho
realizado difere sempre, em termos qualitativos e quantitativos, do trabalho previsto.

Também, por razdes atribuiveis, a mudangas intra(inter)individuais, as con-
cegdes mais estaticistas de profissio comegaram a revelar alguma insuficiéncia heuris-
tica e explicativa. Se, para alguns dos pensadores mais influentes do século XX, como
por exemplo Jean Paul Sartre ou Ortega y Gasset, o Homem era projeto ou tarefa que
levava toda a existéncia para ser realizada, os trabalhos de Carl Rogers e de Georges
Lapassade, trouxeram-nos uma proposta de entendimento do ser humano como ne-
otene, que se envolve permanentemente na constru¢io e conquista de uma maturi-
dade vocacional nunca atingida. Ainda, no dominio da Psicologia, as pesquisas sobre
o desenvolvimento da identidade de Erikson, os ciclos da vida adulta de Levinson e
os estidios de desenvolvimento do eu de Loevinger, obtendo forte repercussio junto
da comunidade cientifica, acabaram por contribuir para a convic¢do generalizada que
Baltes (1987) traduz pela ideia de que o desenvolvimento ao longo da vida é um longo
processo de mudangas multidirecionais, entendidas como ganhos (crescimento) e/ou
perdas (declinios), de plasticidade intra-individual, relacionada com as condi¢ées de
vida e experiéncias, historicamente enquadradas nas condi¢des socioculturais ao longo

da vida.

Todos estes contributos nos impelem a entender que a vida profissional
se constitui como uma articulagio dindmica de tempos e espagos que permitem aos
profissionais (re)construirem, em permanéncia, as suas formas de agdo, projetando,
através delas, e em cada momento, todas as dimensdes emocionais, utépicas, sociais e
simbdlicas que contribuem para a sua formago, sempre inacabada, enquanto pessoas.
E esta ideia que, normalmente, traduzimos por desenvolvimento profissional: todo
o conjunto de modificagdes ¢ estabilidades (transformagdes e nio transformagdes)
que interferem no comportamento de uma pessoa, ao longo da sua vida profissional
(ALCOFORADO, 2008). Para o caso dos Professores, esta ideia de desenvolvimento
profissional tem vindo a constituir-se como uma unidade de andlise de forte valor
compreensivo (MARCELOQO, 2009) e, por isso mesmo, colocada no centro dos debates
e trabalhos de pesquisa. Intuimos, entdo, que a atividade docente resulta da interagio
prolongada com todos os agentes, nos diferentes atos educativos e noutras formas de
participacio, gerando mudangas especificas na prépria pessoa e nos contextos, resol-
vendo, em cada momento, de uma forma nem sempre equilibrada, a tensdo constante
entre ambas as partes.

Nesta l6gica de debate, o Professor tem sido identificado (basta recordar
os textos de, entre outros, Hargreaves), como um intelectual e pritico reflexivo, cuja
acio resulta, em cada momento, dos seus conhecimentos e competéncias, da com-
preensio de si mesmo e da interpretagdo que vai fazendo dos contextos onde atua
(ESTRELA, 2011), promovendo o seu préprio desenvolvimento continuo a partir
de uma articula¢do pessoal de todas estas dimensdes. No entanto, este nunca pode ser
um percurso individualizado. Ndo o seria porque, como nos alertou Bakhtin (1993),
cada um de nds se vé sempre através do olhar dos outros, mas nio deve ser, também,
porque como vem defendendo Morin (2002), é hoje mais urgente que nunca visar um
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entendimento de condi¢ido humana na articulagio progressiva e harmoniosa de uma
relagdo tripartida entre o individuo, a comunidade e a espécie humana, sem uma (des)
valorizagio excessiva de cada um destes polos. Assim, retomar, ainda que no quadro de
outras realidades socioecondmicas, o compromisso com o refor¢o das dimensdes mais
coletivas do trabalho é tdo importante como valorizar os contributos mais individuais
para essa construgdo.

Entio, podemos concluir que os professores se encontram face a necessida-
de de continuarem a construir uma identidade profissional, num contexto de crise das
profissdes, tal como as conheciamos. Se ¢ verdade que esta construgio tem acontecido
sem que alguma vez tivessem vivenciado, na plenitude, a totalidade das dimensées que
constitufam as profissdes, no sentido mais tradicional do conceito, o desafio que se
coloca €, ainda, por isso mesmo, mais necessério e aliciante. Procurando um desenvol-
vimento sustentivel, baseado, em simultineo, na autonomia individual e coletiva e na
responsabilidade pela sua agdo e pela promogio do bem-estar dos grupos de pertenga,
temos sido levados a tentativa de reabilitagio do essencial da relagdo das pessoas com
os seus grupos identitirios e de todos com o trabalho, colocando, no centro desta bus-
ca, o conceito de profissionalidade.

Como observaram Courtois & al. (1996), coloca-se profissionalidade’ no
cerne da procura de uma recomposi¢io das identidades profissionais, no trabalho e
nas organizagdes, no dmbito de contextos caracterizados por estruturas descentrali-
zadas, terciarizagdo da economia, evolugio e interdependéncia dos saberes, dinamis-
mo e reconfiguragio permanente das fungdes, valorizagio simultinea de interagdes e
contribui¢des individuais e coletivas (Fig. 1). De uma forma complementar, mas mais
ampla e dinimica que a qualificagio e a profissio que lhe servem de suporte histérico,
a profissionalidade procura responder a complexidade, articulagdo e desenvolvimento
permanente de capacidades e competéncias, permitindo leituras e consequente infor-
magcdo da situagdo presente e prospetiva de uma determinada identidade profissional.
Se, nos conceitos de profissio e qualificagio, os saberes, as competéncias e as fungdes
estavam definidas e estabilizadas 4 partida, consistindo o processo de profissionaliza-
¢do, na sua aquisi¢do, construgio e desempenho, a profissionalidade remete-nos para
a ideia de um processo de reconstrugio continua das identidades profissionais, através
de uma reconfiguracio dinamica dos saberes e competéncias a elas associadas.

Esta (re)configuragio sucessiva possivel deve ser entendida numa légica
profissional de quem exerce, habitualmente, um agregado coerente de atividades, usa
métodos e processos de trabalho com coesdo prépria, tem uma linguagem especifica
com ilustragdes discursivas, partilhadas e reconhecidas pelos pares, e recebe uma remu-
neragio compativel (Fig. 1), tendo um campo de possibilidades para alargar, reforcar
e valorizar o seu estatuto profissional e social comum. Desenvolver profissionalidades
apela, por isso mesmo, a0 incremento da interagdo de sujeitos, desafiados a encontrar
novas formas coletivas de negociagio e de luta por um renovado reconhecimento e
valorizag¢do social.
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Fig. 1: Ciclo e dimensdes de desenvolvimento da Profissionalidade

A profissionalidade necessita, em consequéncia, de se constituir como a re-
sultante de, pelo menos, duas dimensées principais: as condi¢des intersubjetivas da
acdo individual e de grupo; a existéncia de contextos sociopoliticos convocadores de
uma agio coletiva de constru¢io de identidades e da sua valorizagdo, nas negociacoes
relativas 4 organizacio e ao desenvolvimento do trabalho. No quadro da primeira di-
mensio, a profissionalidade reporta-se a a¢io profissional auténoma com carateristicas
identitdrias, compreendendo um compromisso ético e politico com o trabalho, o de-
senvolvimento profissional e todos os trabalhadores, com particular destaque para os
que partilham o mesmo conjunto de atividades. A segunda dimensdo remete para a
procura continua de uma dire¢do politico-ideoldgica que assente num projeto huma-
nista de valoriza¢do das pessoas e dos seus contributos individuais e coletivos. Nestas
sociedades ninguém poderd ser apenas um trabalhador treinado para desempenhos
profissionais, acriticos e adaptativos, ainda que, sob compromissos obscuros com a
competitividade e a produtividade, devendo, pelo contririo, envolver-se num contrato
conjunto de construg¢io de comunidades profissionais de bem-estar comum, capazes
de evoluir num acordo de procura continua de responsabilidade e autonomia indivi-
dual e coletiva.

Em sintese, a profissionalidade docente abre-se como um campo de cons-
trugdo conjunta a partir da cultura acumulada e dos desafios que hoje se colocam aos
professores, enquanto membros de comunidade profissional com identidade prépria,
com a qual se envolvem numa agio politica responsdvel, em busca do poder que lhes
permita o controle desejével do exercicio da sua atividade. A heranga cultural, ja estabi-
lizada, permite a consolidagio de um conjunto de saberes formalizados que, oriundos
de um mundo simbélico préprio, se constituem como um corpus cientifico que deve
ser transmitido nas diferentes ofertas formativas iniciais e continuadas, que as univer-
sidades e os centros de formagio disponibilizam. No entanto, ao aceitarmos a ideia de
profissionalidade na dimensdo conceitual em que, aqui foi colocada, especialmente, ao
que se refere 4 sua construgio ascendente, a partir da agdo, estaremos a admitir a in-
dispensabilidade de fazer emergir, tornar consciente e valorizar todo o conhecimento
construido, ou resultante, da agio.
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Os professores serdo, neste quadro, sempre entendidos como uma conjuga-
¢do dindmica de técnicos especialistas e praticos auténomos e reflexivos (MONTE-
RO, 2001), necessitando de associar, ao longo da sua vida profissional, um conjunto de
atividades formativas continuadas que ajudem a articular e a potenciar estas duas di-
mensdes mutuamente integradoras. Na verdade, retomando o que anteriormente ficou
dito, como toda a agdo concreta, a atividade docente convoca, dinamicamente, para
um determinado fim, saberes explicitos, que correspondem a tudo o que é ou pode
ser formalizado, através de enunciados ou modos operatérios formalmente descritos e
passiveis de uma transmissdo articulada em universidades, ou centros de formagio, e
saberes tdcitos que, incorporando, a0 mesmo tempo, elementos cognitivos, esquemas,
crengas, modelos mentais e elementos técnicos indissocidveis de contextos especificos
de agdo, retinem caracteristicas que os tornam incomunicéveis explicitamente, apesar
de se lhes pressentir o efeito diferenciador (MALGLAIVE, 2003). Se pensarmos nas
formas de aprendizagem que resultam da forma como estes saberes se articulam com
a agdo, encontraremos quatro diferentes tipos de aprendizagem (PINEAU, 2001) que
se representam na Fig. 2.

Aprendizagem Aprendizagem por Aprendizagem por
Experiencial aplicagao transmissao
Saberes ~ P _ Saberes
Técitos Agao )< > Explicitos

Aprendizagem
por explicitagao

Fig. 2: Relagio dos saberes e tipos de aprendizagem com a ago profissional (a partir de PINEAU, 2001)

A aprendizagem experiencial ligada 4 agio, tal como tinha sido proposto, por
exemplo, por Vygotski e Piaget, precede, geneticamente, as outras formas de aprendi-
zagem, mantendo-se ao longo de toda a vida, de maneira a garantir o equilibrio, ainda
que sempre transitério e mutdvel, entre o sujeito e o contexto. Esta dupla caracteristica,
de pedra angular e de efemeridade, tem-lhe vindo a granjear uma importincia central
como objeto de estudo, nomeadamente para o dominio da educagio e formagio con-
tinuada (cf., por exemplo, KOLB, 1984; SCHON, 1983), uma vez que se acredita que
apenas pela reflexdo e total tomada de consciéncia da agio, por parte dos sujeitos, pode
advir uma significativa transformacio dessa mesma agdo. As aprendizagens por trans-
missdo e as aprendizagens por aplica¢do sdo as que estdo ligadas as situacées de ensi-
no e formagio, “de cardcter sistemadtico, intencional e sequencial” (BOURGEOIS &
NIZET, citados por PINEAU, 2001, p. 341). A aprendizagem por explicitagdo, por seu
lado, introduz uma dimensio reflexiva e de enuncia¢do consciente da aprendizagem
anterior. Aprender por explicitagio deve resultar, sempre, de uma autoconfrontagio
cognitiva do(s) sujeito(s) com a sua experiéncia, por forma a explorar, em andlise refle-
tida, todos os saberes envolvidos. Deste confronto, deverd seguir-se, necessariamente,
uma (re)construgio significativa dos discursos coletivos sobre a ag¢do, proveniente da
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recomposi¢io dos repertérios semidticos, da apropria¢do de novas formas de mediagio
e da descoberta de novos quadros teéricos e métodos de trabalho para o investimento
e utilizagio de todos esses novos recursos. Esses processos de reconstrugdo das ilus-
tragoes discursivas, de utilizagdo e reconhecimento comum, podem levar a formas de
ilustragdo da agdo que “desbloqueiem”a incompatibilidade genética entre saberes taci-
tos e saberes explicitos/cientificos, criando condi¢des para uma idéntica valorizagio de
todos os tipos de saberes e, através de sua associagio identitdria, promover contornos
mais definidos para o desenvolvimento da profissionalidade.

Uma ultima palavra, neste ponto do debate, para o tipo de ag¢do que se cons-
tata e/ou se deseja no (para o) exercicio da profissionalidade dos professores. Desde
iniciativas politicas, com destaque para a reunido dos ministros europeus de educagio,
ocorrida em Helsinquia, em 1987, passando por trabalhos de reflexdo e investigagio
(e.g- FREIRE, 1996; HARGREAVES, 1998; SHULMAN, 1998; PERRENOUD,
2004; ROLDAO, 2005; SARRAMONA, 2011; RODRIGUEZ, 2011) existe uma
preocupagio real em contribuir para esclarecer os contextos, os saberes, as competén-
cias e as circunstincias em que os professores devem desenvolver a sua a¢do, bem como
os agentes e instituicées com as quais se deve relacionar e de que forma o deve fazer.
Nio sendo objetivo deste trabalho uma revisio critica destes (e muitos outros) con-
tributos para um debate necessirio, sempre se dird que existe o denominador predo-
minante de atribuir aos professores a necessidade de uma curiosidade epistemoldgica,
com destaque para o reforco permanente dos saberes disciplinares e pedagdgicos, e de
uma reflexdo critica sobre as praticas, como forma de refor¢ar a melhoria continua e a
construgio da comunidade profissional que deve servir de base a construgdo da auto-
nomia e responsabilidade individual e coletiva.

Outros aspetos de configuracdo mais abrangente, decorrentes de desafios
jd enunciados, tém vindo a ser, igualmente, trazidos a colagdo por muitos desses tra-
balhos. Entre as dimensdes mais frequentemente referidas, podem salientar-se a pro-
mogio da inclusio, a abordagem intercultural e o respeito pela diversidade, com os
saberes que lhe estdo associados, prosseguindo uma missdo inegocidvel de promogio
de cidadania informada e ativa, como base para o desenvolvimento de comunidades
e sociedades sustentdveis. A estas componentes deveremos juntar a necessidade de
otimizar a identificagdo e comunica¢do com os contextos familiares e os territdrios, a
diversificagdo atualizada dos meios e processos de ensino/aprendizagem, com destaque
para o uso das tecnologias de comunicagio, e o reforgo da participa¢io na administra-
¢do e gestdo das organizagdes e, na elaboragio de contributos criticos para as politicas
educativas e respectiva execugio. Esta jun¢io continua e indissocidvel de competéncias
“académicas”, competéncias “pedagdgicas’e competéncias organizacionais/contextuais
(SARRAMONA, 2011) sdo a base de construgio da profissionalidade dos professores
que, haja vista a possibilidade de mudanga sem formagio, necessitam de se apoiar em
atividades formativas continuadas.

Acdo e (trans)formacdo pessoal e social. Bases para a cons-
trucdo de uma profissionalidade docente

A questido seguinte remete-nos para a necessidade de encontrar modelos te-
dricos e praticas formativas que ajudem a construir um sentido desejével, aperfeicoan-
do aagido e refor¢ando as condi¢des para o desenvolvimento profissional e a construgio
da profissionalidade, tal como foi anteriormente entendida. Pelo que ficou dito e pelos
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trabalhos que foram publicados ao longo das ultimas décadas (ALCOFORADO,
2008), sabemos que qualquer agio concreta (como a profissional) ¢ sempre situada
e, por isso mesmo, depende em cada momento das carateristicas e recursos dos sujei-
tos individuais e/ou coletivos que a desenvolvem e das condi¢ées dos contextos onde
ocorre. Os modelos tedricos especificamente pensados para a formagio continuada,
cada um com o seu pensamento especifico predominante, colocam as suas preocupa-
¢oes ideoldgicas e tecnoldgicas (fins e meios) exatamente ao servigo dessa necessidade
de analisar e transformar a agio.

Os primeiros quadros tedricos com esta preocupagio surgem com influén-
cia do pragmatismo americano, retomando o essencial dos contributos pedagégicos
veiculados por John Dewey. Em consonincia com a sua filiagio filoséfica no pragma-
tismo, Dewey enfatizava as bases empiricas do conhecimento, assumindo uma iden-
tificagdo plena entre o método educativo e o método cientifico, uma vez que ambos
deviam implicar uma agfo sobre as coisas, uma altera¢ido das condi¢des existentes e
uma verificagio da consondncia, ou da negagio, entre essa alteracio e as hipGteses
formuladas. Havendo a necessidade de evitar que esta construgio se revista de uma
interpretagdo excessivamente subjetiva e pessoal, é obrigatério que ela se abra e se
confronte com o coletivo que o individuo integra, pelo que o processo educativo, de
aprendizagem e de desenvolvimento (simultineo, para Dewey), fica incompleto sem
uma interagio social, democritica nos principios teéricos, nos meios e nas finalidades.
Como consequéncia destas orientagdes gerais, resulta uma defesa da inutilidade de
separar a educagio liberal da educagio profissional, assim como resulta uma opgio
pela ineficdcia da separagio e isolamento de qualquer fase ou componente do ato edu-
cativo. Ao mesmo tempo, resulta, igualmente claro, que qualquer problema que surja
no dmbito de qualquer processo educativo, apenas se poderd resolver pelo aprofunda-
mento e explorag¢io dos principios e métodos de exercicio da democracia.

Apesar de algumas criticas que tém sido aduzidas a abordagem de Dewey
a educagio, entre as quais ganham particular importancia (FINGER& ASUN, 2003,
p- 41) a perspetiva demasiado filoséfica (logo “associoldgica, aestruturalista, apolitica
e ndo institucional”) e a crenga absolutista no crescimento € desenvolvimento, as suas
propostas tiveram um impacto direto, de grande relevincia, nas praticas de formacio
continuada, mormente através da criagdo e desenvolvimento da aprendizagem expe-
riencial, cujo grande impulsionador havia de ser David Kolb.

Assumindo a sua teoria, como resultante das contribui¢cdes de Dewey e do
entendimento da experiéncia como centro organizador de todos os processos de apren-
dizagem, de Kurt Lewin e da sua preocupagio em integrar teoria e pratica e de Piaget,
em cuja teoria do desenvolvimento cognitivo procurou a importincia da experiéncia
no processo de interagdo com o meio e os objetos, para a assimila¢io e acomodagio do
conhecimento, Kolb (1984) afirma a sua convicgio de que o desenvolvimento humano
ocorre através da aprendizagem pela experiéncia, constituindo-se esta, como a unidade
de anilise decisiva na compreensio e consolidagio das relages entre o trabalho, o de-
senvolvimento pessoal e a formagio. Kolb (1984, p. 20-21) enuncia que nio pretende
afirmar a aprendizagem experiencial como uma alternativa as teorias de aprendizagem
existentes (racionalistas e outras propostas cognitivistas), ambicionando, tio-somente,
sugerir “através da aprendizagem experiencial, uma perspetiva holistica e integradora,
que combina experiéncia, perce¢do, cogni¢io e comportamento”.
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Entendendo, entio, a aprendizagem como um processo dialético que integra
experiéncia e conceitos, observacdes e ac¢io, Kolb (1984) propds a leitura do processo
de aprendizagem ao longo de um ciclo sequencial de mobiliza¢do de quatro fungdes:
experiéncia concreta, observagio reflexiva, conceptualizagio abstrata e experimentagio
ativa, sendo que a aprendizagem é sempre o resultado da combinagio obrigatéria de
todas elas, resultando de uma adaptagio holistica a0 mundo e implicando a existéncia
de transa¢des entre o individuo e o meio.

Ainda, com uma filiagdo tedrica no pragmatismo e trabalhando sobre bases
teéricas idénticas, adaptadas 2 gestdo e ao comportamento organizacional, Argyris
& Schon (1974; 1978) e Argyris (1998), propuseram um modelo de aprendizagem
que se afasta da proposta de Kolb, na medida em que sugerem ser possivel alterar os
pressupostos da agdo, sem passar pela fase da experimentagdo ativa. Em sintese, estes
autores defendem que todos nés, ao agirmos, usamos teorias orientadoras, que desig-
nam de teorias da a¢do,? as quais podem ser de duas naturezas diferentes: as primeiras
designadas de teorias-em-uso, que sdo implicitas 4 a¢do, estando para ela numa rela-
¢do como a da gramadtica, em uso, estd para o discurso, 20 mesmo tempo que contém
hipéteses sobre a identidade pessoal, os outros e os contextos, sendo, por isso mesmo,
potenciadas, ou condicionadas, pelo poder dessas hipéteses; as segundas denominadas
de zeorias assumidas, expressas pelas palavras que usamos para transmitir o que faze-
mos, ou, 0 que queremos que os outros pensem que nds fazemos. Entdo, para aprender,
ndo ¢ obrigatdrio passar por uma fase de ensaios e erros, propondo a possibilidade de
uma aprendizagem mais significativa, refletindo criticamente sobre as teorias da agfo.
A esta proposta chamam Argyris & Schon (1978) aprendizagem de duplo ciclo, por opo-
sicdo 4 designada aprendizagem de ciclo unico, a qual nio inclui esta reflexdo critica,
optando por uma passagem imediata para a experimentagio ativa. Em termos priticos,
tudo se passa como se no ciclo de Kolb, a fase de conceptualizagio abstrata passa a
incorporar um novo ciclo de reflexio critica sobre as teorias da agdo, dando lugar, nio
a experimentagio ativa, mas a uma agfo real mais esclarecida, auténoma e responsével.

Um tal entendimento da aprendizagem altera, de maneira substancial, quer
o papel do formador, quer da organizagio da formagio. Na aprendizagem de duplo ciclo,
os formadores (mediadores ou orientadores) confrontam os individuos com a congru-
éncia (ARGYRIS& SCHON, 1974) entre as teorias-em-uso ¢ as teorias assumidas,
refletindo sobre a eficdcia da agdo e a validade dos resultados, para empreenderem um
questionamento da consisténcia interna de todas as varidveis e valores que determinam
a agdo. Mais que agir e refletir para voltar a agir, como propunha, Argyris & Schén
(1974) propoem que os individuos sejam incentivados a enunciarem as suas teorias da
agdo, para, a partir dai, poderem reequacionar e, eventualmente, reformular todos os
Seus pressupostos.

Finger & Asun (2003) integram, igualmente, no ambito das ideias passiveis
de ser incluidas na influéncia teérica do pragmatismo, com impacto na formagio con-
tinuada, alguns dos contributos do interacionismo simbdélico, mormente os trabalhos
de Herbert Mead e Peter Jarvis, afirmando que “o interacionismo simbdlico é basica-
mente a aplicagdo do pragmatismo ao reino da linguagem, isto ¢, da interagdo humana
simbélica” (FINGER& ASUN, 2003, p. 50). Vivendo num universo exclusivamente
simbélico, os seres humanos vio interpretando as suas relagoes e interacdes em fung¢io
de um simbolismo construido, contribuindo para o desenvolvimento da identidade
global do grupo ou comunidade que integram, a0 mesmo tempo que consolidam a sua
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identidade (se/f para Mead ou pessoa para Jarvis), a qual tem, desta forma, uma dimen-
sdo, simultaneamente individual e social. Para os autores referidos, o que o interacio-
nismo simbdlico propde é uma adaptagio do ciclo de aprendizagem experiencial de
Kolb a um ambiente simbdlico, entendendo que a aprendizagem na idade adulta ndo
conduz exclusivamente 4 constru¢do de novos conhecimentos, capacidades e atitudes,
para participar no desenvolvimento da comunidade, mas é sempre entendida como
um meio de autodesenvolvimento da identidade. Também, neste caso, fala-se de uma
disjun¢do entre a imagem que ¢ apresentada a terceiros e a imagem que estes tém do
sujeito, ou, dito de outra forma, entre a biografia e a experiéncia. Nesta discrepincia
reside, segundo esses modelos, a base do processo de aprendizagem, assim como o seu
impulso mais decisivo.

Um segundo conjunto de propostas tem por base o pensamento de
Abraham Maslow e Carl Rogers, dois dos nomes que marcaram o humanismo mo-
derno, nomeadamente o campo da psicologia, mas com influéncia decisiva no dominio
da educagio e da formagio. Ambos tinham em comum uma concegio otimista e posi-
tiva acerca da pessoa humana, sobre a qual defendem que possui uma forte e continua
motivagio para a aprendizagem e a mudanga, que lhe advém “da tendéncia da prépria
vida para se atualizar e da tendéncia do organismo para percorrer os diferentes canais
do desenvolvimento potencial, na medida em que podem ser experimentados como
favorecendo o crescimento” (ROGERS, 1984, p. 258). Partindo da sua experiéncia
como psicoterapeuta, este autor defende a ocorréncia de aprendizagem significati-
va, com consequente alteracdo estivel do self, sempre que as situacdes educativas sdo
assumidas, pelos sujeitos, como problemiticas e se desenvolvem num ambiente favo-
rével, encorajador, de forte empatia e de aceitagio e compreensido mutua com o pro-
fessor, entendido como um facilitador ou orientador da aprendizagem, a qual, por sua
vez, é entendida como um processo completamente interno e controlado pelo sujeito

(ROGERS, 1984).

Por seu lado, Maslow (1970) defende que a aprendizagem é motivada pela
satisfacdo de necessidades, sendo que, ao propor a sua disposi¢do numa pirdmide hie-
rdrquica, conclui que: 4 medida que as necessidades basicas vao sendo atendidas, vio
emergindo outras de nivel superior, culminando com o aparecimento de uma neces-
sidade continua de auto-atualizag¢io e autodesenvolvimento. Em consequéncia, pode-
mos concluir, quer do pensamento de Carl Rogers, quer dos contributos de Abraham
Maslow, o entendimento da pessoa humana como envolvida numa procura continua
de autonomia, liberdade, auto-atualizagio e auto-dire¢do, como unica forma de se tor-
nar totalmente funcional. Daqui resulta um entendimento de educagio e, por maioria
de razdo, de formagio continuada, como uma proposta nio diretiva de facilitagio da
aprendizagem, criando as melhores condices para o desenvolvimento e autorrealiza-
¢do de cada pessoa, acreditando, por esta via, na promogio do desenvolvimento pessoal
e social, rumo a situagdes sucessivas de bem-estar.

E este conjunto de contributos que impele Malcolm Knowles a propor o
modelo andragégico como base para as atividades educativas para adultos, afirmando
a sua convicgdo de que um individuo se torna adulto, quando se percebe a si mesmo
como autodirigido, sendo capaz de, num ambiente favoravel, utilizar todo o seu capital
de experiéncia para empreender mudangas significativas na sua vida, despoletadas por
um processo de motivagio intrinseca.
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Por fim, um ultimo conjunto de contributos acaba por encontrar no progra-
ma epistemoldgico proposto por Jirgen Habermas a sua principal justificagio tedrica.
Ao envolver-se na procura de uma epistemologia alternativa a positivista, baseando-a
no principio da pluralidade de tipos de conhecimento, cada um com as suas carateris-
ticas préprias, Habermas propde (ALCOFORADO, 2012) que a construgio do saber
é resultado da atividade humana, motivada por necessidades e interesses, conduzindo
a construgdo de um programa epistemoldgico, constituido por trés formas diferen-
tes, mas igualmente legitimas, de encarar a vida social: as ciéncias empirico-analiticas,
cujo interesse é técnico, de predi¢io e controlo dos fenémenos naturais, pretendendo
estabelecer verdades universais, através da procura da objetividade e da neutralidade,
organizando-se em torno de uma racionalidade instrumental; as ciéncias histérico
-hermenéuticas, cujo interesse reside na interpretagio e compreensio, desenvolvendo
significados para uma vida comum e partilhada, através de uma racionalidade comuni-
cativa; as ciéncias criticas, trabalhando numa racionalidade transformativa e emanci-
patoria, comprometida com a autonomia e a libertagio dos seres humanos, aspirando
a envolvé-los numa a¢do comunicativa sem qualquer tipo de coagées ou dominagdes.

Nessa linha de pensamento, qualquer ciéncia social ou humana deve ser
uma ciéncia critica, comprometendo-se com as pessoas e os seus grupos de pertenca
na remogio dos poderes e interesses que criam obstdculos a uma cidadania plena, com
igualdade de direitos, oportunidades e deveres. Para isso, ¢ fundamental que nos envol-
vamos em processos de aprendizagem emancipatoria, construindo um conhecimento
resultante da autorreflexdo critica, traduzido pela maneira como contamos a nossa
histéria ou biografia, como nos vemos, como estruturamos as nossas concegoes sobre a
aprendizagem e a natureza do conhecimento e pela maneira como construimos as nos-
sas expectativas, bem como os diferentes entendimentos e sentimentos que influen-
ciam o desempenho dos nossos papéis sociais. Esta reflexdo critica, ou aprendizagem
emancipatéria, deverd promover uma “emancipagio de forgas libidinais, linguisticas,
epistémicas, institucionais e de condicionantes contextuais, as quais limitam as nossas
opgdes e o controlo racional sobre as nossas vidas” (MEZIROW, 1991, apud ALCO-
FORADO, 2012). Tal reflexdo implica, naturalmente, o questionamento critico de
ideias erradas, ideologias e distor¢es psicoldgicas, resultantes de aprendizagens an-
teriores que produziram, ou perpetuaram, relagées nio identificadas de dependéncia.

Em sintese, destas trés perspetivas teéricas revistas poderemos retirar outros
tantos contributos complementares entre si, que serdo fundamentais incluir em qual-
quer processo de formagio continuada e desenvolvimento profissional: a necessidade
de analisar e refletir criticamente sobre a agfo; a obrigacdo de construir ambientes
favordveis e o crédito que a partir de motivages intrinsecas, as pessoas tém dentro
de si préprias tudo o que é necessdrio para empreender as mudangas necessdrias; to-
das as atividades de formagdo continuada devem ter uma dimensio emancipatdria,
promovendo uma libertagdo e uma autonomia responsdvel face a forgas ambientais
condicionadoras.

O ponto central do nosso debate, nesse texto, ¢ que sobre certas condigdes,
os relatos autobiogrificos profissionais podem reunir essas carateristicas, contribuindo
para, numa formulagdo freireana, pensar a possibilidade de uma pedagogia dos professores
para a formagio continuada. Vamos muito brevemente refletir sobre essas condiges.

educacio | Santa Marialv. 39 n. 11p. 65-84 | jan./abr. 2014 77



Luis Alcoforado

Possiveis contributos dos relatos autobiograficos
profissionais

No final do século passado, Névoa (1997) falava de um novo movimento
“ainda de contornos mal definidos” que se manifestava “através da procura de uma
nova epistemologia da formagio, tendo como expressdes visiveis, por exemplo, as ex-
periéncias em torno das histérias de vida e do método (auto)biografico”. Uns anos
mais tarde, Josso (1999) e Pineau (2006) ajudavam-nos a fazer uma sutil distingdo en-
tre algumas das diferentes expressdes que apareciam associadas a esse movimento. A
primeira autora falava de histérias de vida como projeto de conhecimento e histérias de
vida a servigo de projetos, para distinguir relatos da totalidade da vida e relatos centrados
num determinado aspecto, com o objetivo de disponibilizar informagdo adequada para
a elaboragio de um determinado projeto. Por seu lado, o segundo autor dizia-nos que
as histérias de vida obrigavam a uma construgdo de sentido temporal sem um julga-
mento prévio dos meios, enquanto os relatos de vida apontam para a importincia da
expressdo do vivido pelo desdobrar narrativo, quer essa enunciagio seja oral ou escrita.

De comum, todos estes métodos se baseiam no principio de que é sempre
a prépria pessoa que, ao elaborar uma compreensio (sobre a totalidade ou parte) do
seu percurso de vida, forma-se e, ao ganhar consciéncia do processo e das condi¢es
de construgdo de seu conhecimento, desenvolve uma completa implicagido pessoal
nesse mesmo processo, podendo imprimir uma continuidade temporal no presente
e fazendo a sua projecdo no futuro. Esse trabalho hermenéutico, simultaneamente
retrospetivo e prospetivo, sustenta-se na convicgdo de que a aprendizagem nio reside
somente nos saberes disciplinares exteriores a pessoa, mas também no conhecimento
de si prépria, elegendo como recursos educativos, as experiéncias de vida, as histérias
vividas e as herangas sociais e culturais de todos os envolvidos num processo de edu-
cagio/formagio, e em percursos profissionais. Toda esta diversidade de métodos e de
aplicagdes — histérias de vida singulares, coletivas, genealdgicas e profissionais — bem
como o suporte empirico que vio reunindo, nomeadamente a sua utiliza¢io, enquanto
pritica de formagdo com pessoas adultas, foram-nas remetendo para o estatuto de
uma justificada esperanca e fundamentada expectativa, no desenvolvimento de um
quadro tedrico e de um campo de priticas especifico para a formagio continuada.

De todas essas propostas, para o que aqui nos interessa, vamos ocupar-nos
brevemente sobre o que designaremos de relatos autobiogréficos profissionais. Assu-
me-se esta utilizagdo como um método adequado para a produgio de conhecimento
sobre temas ou situagdes especificas, relativas as atividades ligadas ao trabalho, utili-
zando relatos num processo em que profissionais se reinem, num contexto de for-
magio, envolvendo-se, voluntariamente, num questionamento pessoal, procurando a
relagdo entre a sua experiéncia e o seu desejo de aprender, explorando elementos cons-
titutivos dos seus percursos, para, de seguida, organizar uma narrativa escrita ou oral
esforcando-se por responder aos seus questionamentos iniciais, com a ajuda de um
grupo de pares (LAINE, 2000) e de um mediador, trabalhando segundo um modelo
interativo ou dialdgico, organizado numa relagio entre sujeitos e mediador, em busca
de uma co-construgio de sentido, acreditando que este nio se poderd reduzir, nem a
consciéncia dos autores, nem 2 andlise dos sujeitos e do mediador que acompanham

este processo(PINEAU, 2006).
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Em sintese, os relatos autobiograficos profissionais, desenvolvidos de acor-
do com esta proposta dialégica, ambicionardo primeiro, afirmar-se como uma pratica
formativa que consubstancia a criagdo de condi¢des ambientais propicias para despo-
letar a mudanca profissional, depois, potenciar a compreensio de que os sujeitos sio,
em si mesmos, na a¢io, ou seja, no modo como se relacionam com os outros, os objetos
e os contextos (ALCOFORADO, 2012) e, por fim, despoletar projetos gnosiolégicos
grupais de futuro (JOSSO, 2002), capazes de problematizar a realidade sécio-histéri-
ca, alterando as condi¢ées de exercicio da atividade profissional com maior autonomia
e responsabilidade. Esclarecido, dessa forma, o essencial da dimensdo ideolégica desta
prética formativa, procuremos agora contribuir para clarificar a dimensio metodol6gi-
ca do seu desenvolvimento.3

Correspondendo as questdes centrais, colocadas pelos modelos humanistas,
a preocupagio inicial deverd orientar-se para esclarecer a necessidade de mudanga,
face a problemas profissionais bem identificados, envolvendo volitivamente os sujeitos
num processo de procura de melhores solugdes para a transformagio a empreender.
Suportando-nos, assim, na ideia central do pensamento rogeriano, devemos conceder
um crédito ilimitado a possibilidade de aperfeicoamento continuo da condi¢io huma-
na, a partir de situagdes de relacionamento interpessoal, desde que sejam observadas,
nessa relagio, as seguintes condigdes: partir da necessidade de fazer face a um proble-
ma; basear-se em comportamentos integrados e congruentes; partir sempre de uma
consideragio positiva incondicional; basear-se na criagdo de uma situagio empdtica.
Em consonincia com estes principios, a pratica formativa dos relatos autobiogréficos
profissionais deve desenvolver-se a partir de pequenos grupos, integrado voluntaria-
mente por pessoas com identificagio de problemas profissionais semelhantes e vonta-
de de mudan¢a comum, onde se constréi um ambiente potenciador de auto e hétero
confianga.

A segunda fase incluird a expressio do vivido, o relato oral das experiéncias
profissionais, incentivando os participantes a enunciar a sua a¢io (o que fizeram? por-
que fizeram? como fizeram?), refletindo criticamente sobre os pressupostos, as razdes
e as condi¢des contextuais em que a experiéncia foi desenvolvida. Todos devem par-
ticipar numa mediagdo destinada a desdobrar a narrativa, procurando uma descrigio
circunstanciada da agdo, com recurso sistemdtico a formulagdes diretas positivas. Apds
este trabalho de relato oral, os sujeitos assumirdo a tarefa de o transformar em escrita,
num exercicio individual e solitirio, aceitando que “a escrita é a plena manifesta¢io
do discurso” em que a dialética do evento e da significagio “se torna ébvia e explicita”
(RICOEUR, 2005, p. 42). A partir destes trabalhos escritos, deverd ser empreendido
um exercicio de caraterizagdo identitdria (herdada, assumida, atribuida, visada...) in-
dividual e coletiva, reintegrando o conhecimento de si no jogo de semelhangcas e dife-
rengas provocadas pela comparagio entre as diferentes narrativas (JOSSO, 2002). Este
exercicio hermenéutico de analise conjunta dos textos deverd propor-se, como sugere
Bakhtin (1993), a reconstrugio dialégica de signos, enunciados e discursos, numa arti-
culagdo entre o estilo individual da agdo e do discurso e o género profissional coletivo,
incrementando as expressoes de significado comum. O objetivo central devera pautar-
se pela tomada de consciéncia sobre os diferentes mundos profissionais, individuais
e coletivos, com os saberes, os valores, os referenciais, a linguagem e os métodos de
trabalho especificos, visando o nivel de mestria desejado para a autorrealizagio profis-
sional e a defini¢do de condi¢des para a clarificagio dos contornos da profissionalidade.
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Assumimos, entdo, os relatos autobiograficos profissionais como uma pré-
tica transformativa que, mais que colocar o seu interesse na descri¢do de um passado
(re)presentificado, contribua para a libertagio das alternativas que foram sendo escon-
didas pela ordem dos acontecimentos (ALCOFORADO, 2012), ajudando a resolver
a tensfo entre as expectativas e os constrangimentos e otimizando as possibilidades de
transformar (dizendo, pensando e agindo) o que tem sido a histéria de cada pessoa e
de cada grupo profissional. Estaremos, desta forma, a identificar esta pratica formativa
como uma atividade propiciadora de aprendizagens emancipatérias, as quais devem
dar sentido a um projeto realista e desafiador de mudanga do trabalho e das condiges
nas quais ele decorre.

Conclusédo

Os estudos que tém sido realizados sobre a formagio continuada de pro-
fessores, em Portugal (ESTRELA et al., 2005, p.139), vém mostrando a necessidade
de repensar fazendo com que integre “um neo-humanismo, a configurar-se a partir do
paradigma da alteridade, onde todos se assumem de forma dialégica e comunicacio-
nal”, favorecendo “a investigagdo, a pritica reflexiva e a profissionalizagio interativa,
estimulando a sinergia das competéncias profissionais de todos os intervenientes”. Re-
correndo ao conhecimento acumulado no 4mbito das ciéncias da formagio, e que aqui
revisitamos sinoticamente, serd possivel configurar uma pratica formativa que, fun-
damentada em modelos tedricos robustos, possa responder a esta necessidade. Estes
eventuais contributos dos relatos biogrificos profissionais, com os contornos tedricos
e operacionais que foram desenhados, ndo estardo a coberto de algumas limitacdes,
mas sugerem uma atratividade que valera a aposta de uma utilizagdo crescente. Serd
uma metodologia demorada, com exigéncia de dominio de conhecimentos multidis-
ciplinares e transdisciplinares complexos, mas que poderd responder a necessidade da
construgio participada da profissionalidade dos professores, tornando consciente as
transformagdes e imobilidades carateristicas do desenvolvimento profissional, através
de uma reflexdo critica das priticas, tudo isto com base numa relagio dialégica pro-
motora de uma formagio emancipatéria.
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Notas

! Profissionalidade ¢ ainda um neologismo (nfo consta dos diversos diciondrios de lingua portuguesa con-
sultados), que veio do italiano (profissionalita), através do francés (professionnalité). Este conceito foi uti-
lizado pelos sindicatos da Itélia, numa altura em que pretendiam reivindicar o reconhecimento dos saberes

da experiéncia como desenvolvimento do modelo da qualificagio.

?Theories of action, no original, entendidas como “mental maps with regard to how to act in situations...
this involves the way they plan, implement and review their actions” (ARGYRIS & SCHON, 1974, pp.
4-5). Os mesmos autores defendem que estas teorias se distinguem em dois tipos diferentes e constra-
tantes de teorias: “theories-in-use” e “espoused theories”. Optamos por traduzi-las, respetivamente, por
teorias-em-uso e teorias declaradas. Argyris (1993, p. 1-2) empreende um maior esclarecimento sobre este
entendimento de agio, relacionando-a conceitualmente com ideias como “action is how we give meaning
to life...the word action conjures up images of individuals doing, executing, and implementing...action is
not simply the discovery of new ideas or the development of new policies, it is the implementation of these
ideas or policies and the evaluation of the implementation’s effectiveness”.

3 Temos vindo a desenvolver o essencial desta metodologia, quer no 4mbito dos cursos de pés-graduagio em
Ciéncias da Educagio da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacio da Universidade de Coim-
bra, quer no 4mbito de uma agdo de formagio continuada de professores e de formadores de adultos que
decorreu com a nossa coordenagio pedagégica, mas organizada por um centro de formagio de professores

de uma associagio de escolas.
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