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O conceito de desenvolvimento é um dos mais importantes para a
caracterizagio das tendéncias evolutivas da Psicologia de hoje. De facto, a
integragdo do dado desenvolvimentalista ¢ crescentemente visivel em
muiltiplas dreas da psicologia. As abordagens da inteligéncia (Reuchlin, 1989),
da emogiio (Leventhal & Tomarken, 1986), do relacionamento social (Hartrup,
1989) ou mesmo da psicopatologia (Kazdin, 1989) sdo hoje em dia cada vez
mais atravessadas pela ideia de desenvolvimento.Neste processo, assume
evidentemente figura de destaque a influéncia de Jean Piaget (1983), cuja a
profunda visido dos processos de evolugao psicoldgica ao longo do tempo
langou as bases, directas ou indirectas, de concepg¢des desenvolvimentalistas
acerca de imimeros processos e aspectos do funcionamento humano.

Vejam-se as formulagdes Kohlberg (1976) sobre o desenvolvimento do
raciocinio moral, de um Hunt (1971) sobre o nivel conceptual, de Perry
(1970) sobre o pensamento epistemolégico e €tico, elc., ele..

Na sequéncia desta contribui¢do de Piaget, uma crescente importincia €
concedida & estrutura¢io interna do organismo, e criticas cada vez mais
intensas sio dirigidas &s concepgdes pressupdem uma influéncia unidireccional
e determinante do ambiente sobre o individuo. Uma importincia fundamental
¢ atribuida A compreénsao da interacgdo entre a dindmica interna do organismo
e as influéncias do meio, assim como dos processos auto-regulatérios
majorantes da complexidade das estruturas adaptativas, que conduzem a uma
capacidade crescente por parte do organismo de compensar 0s Organismos
induzidos pelo ambiente (Piaget, 1983).

A intervengio externa, no intuito de promover ou acelerar o processo de
complexificagiio, tem agora de se adequar ao nivel de desenvolvimento ja
atingido, de se diferenciar em fungdo das caracteristicas que lhe sdo pré-
existentes no organismo, e de se apoiar na compreensdo ji alcangada dos
préprios processos condutores do desenvolvimento. Da modelagem da pessoa
ideal pelo meio, passa-se 2 modelagem do meio ideal em fungdo da pessoa.



Inicialmente concebida para explicar a evolugdo cognitiva na infancia e na
adolescéncia, esta concepgdo desenvolvimentalista, por um progressivo
alargamento da sua aplicagdo, abrange em breve (de forma mais ou menos
modificada), o conjunto de vida do individuo, instituindo-se a nogdo de
desenvolvimento ao longo do ciclo de vida (life span development; Lerner &
Hultsch, 1983). Necessariamente aqui, o percurso profissional assume uma
importancia central, como um dos dominios fundamentais da existéncia adulta
(Basseches, 1984).

Noutra vertente, o surgimento das concepgdes da educagio permanente, a
necessidade cada vez maior de actualizagdo constante dos profissionais numa
sociedade em mutagdio acelerada, obrigam ao desenvolvimento de modelos de
formagao continua ao longo do percurso profissional. Se para os profissionais
em geral a questio da formagio permanente estd hoje necessariamente no
centro das atengdes, para os professores e outros profissionais da educagio o
tema reveste-se ainda de maior seriedade (Kremer-Hayon, 1991).

Mas outro aspecto ainda torna a questdo do desenvolvimento
profissional particularmente relevante para os professores: € frequente atribuir-
se A prética profissional efeitos negativos sobre as atitudes ¢ as praticas dos
professores. Quando se trata de professores principiantes, os primeiros
contactos com a pritica s#o muitas vezes apontados como responsiveis por
uma reorientagio no sentido de atitudes, crengas € priticas de natureza mais
autoritéria e conservadora, diminuindo ou eliminando os efeitos supostamente
benéficos da formagdo inicial (Skipper & Quantz, 1987). Quando se trata de
professores mais experientes com 20,30 ou mesmo mais anos de servigo,
estes sdo muitas vezes citados como exemplos de mentalidades rigidas,
autoritirias ou mesmo cinicas, fechadas numa pritica rotineira ¢
obstinadamente resistentes 2 minima ideia de mudanga (Huberman, 1989b). A
confirmagiio desta ideias correntes e, se tal for o caso, o esclarecimento dos
processos subjacentes, ¢ das formas de prevenir tanto quanto possivel os seus
efeitos negalivos, siio questdes extremamente importantes a estudar no ambito
do desenvolvimento profissional dos professores.

Finalmente, outro aspecto ainda parece estar na origem do crescente
interesse pelo desenvolvimento profissional dos professores: a constatagdo do
grau maior ou menor de irrelevincia que muitos professores tendem a atribuir
a formagdio pedagégica (Fuller & Bown, 1975), e aideia corrente de que é na
prética profissional que o professor de facto se forma. Esta ideia corresponde &
concepgio defendida por vérios autores de que o conhecimento profissional do
professor € largamente implicito (Doyle, 1979), ¢ adquirido progressivamente
em resposta aos acontecimentos na sala de aula, sem que os detentores desse
conhecimento sejam geralmente capazes de explicar espontaneamente. Muita
da investigagdo psicolgica e educacional seria assim perfeitamente periférica
em relagiio ao trabalho real do professor, e portanio quase irrelevante como
fonte de principios orientadores da sua préatica. Seria através da andlise
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aprofundada do modo de funcionamento de professores experientes e
reconhecidamente compeltentes, por métodos apropriados & explicitagio de
conhecimentos ticito, que o conhecimento profissional dos professores
poderia ser descrito (Elbaz, 1983), e utilizado entiio como orientador da
enunciagio dos principios de uma boa prética. A comparagio entre professores
experientes ¢ principiantes reveste-se neste contexto de particular utilidade
(Carter, Cushing, Saberes, Stein & Berliner, 1988).

Perante tantos ¢ tdo variados antecedentes e influéncias, ndo ¢ de
estranhar que entre os estudos sobre o desenvolvimento profissional dos
professores se verifique uma acentuada heterogeneidade, que nos leva muitas
vezes a interrogar-nos sobre se os autores, embora todos eles reivindicando
tratar deste tema, estariio de facto a referir-se ao mesmo tipo de fenémeno, e
se 0s seus resultados poderdo ser de alguma forma comparéveis. O objectivo
principal desta comunicagdo € precisamente o de tentar introduzir alguma
ordem neste campo, ao procurar explicitar as acepgoes em que os diferentes
autores entendem o conceito de desenvolvimento aplicado aos professores e
ilustrar de que modo estas acepgdes conduzirdo a modelos ou
conceptualizagdes do desenvolvimento profissional dos professores,
aparentemente desconexas, por se referirem a aspectos claramente distintos do
fenémeno.

Neste sentido, procurdmos agrupar, um nimero relativamente limitado
de categorias, as principais teorizagdes acerca do desenvolvimento profissional
dos professores por forma a mais facilmente explicitar 0s pressupostos,
ambito de aplicagdo, contributos ¢ limitagdes de cada uma. Fazémo-lo,
evidentemente, sem qualquer pretensdo de esgotar exaustivamente todas as
concepgdes até hoje propostas, nem de o nosso agrupamento se encontrar
acima de quaisquer lacunas ou imprecisoes.

Assim, passaremos a apresentar brevemente 4 grandes tipos de
concepgdes, referindo para cada uma delas o exemplo de um ou mais modelos.

No primeiro tipo, agrupiamos as formulagdes em que o desenvolvimento
profissional dos professores ¢ tomado na acepgido de desenvolvimento
cognitivo, na linha das concepgdes geralmente denominadas cognitivo-
desenvolvimentalista, ¢ que derivam mais ou menos directamente do modelo
Piagetiano. O professor € assim visto como atravessando estdgios cognitivos
cada vez mais sofisticados, sendo o seu pensamento caracterizado em cada
estidgio por uma estrutura de conjunto subjacente, que se torna
progressivamente cada vez mais complexa, abstracta, €, por isso mesmo, mais
abrangente. Nomes como os de Sprinthall (Sprinthall & Thies-Sprinthall,
1980) destacam-se dentro desta perspectiva, inspirando-se, entre outras, nas
concepgdes de David Hunt (1971) sobre o nivel conceptual. A titulo de
exemplo podemos ver no quadro seguinte algumas das caracteristicas
atribuidas ao pensamento do professor em 3 dos niveis propostos por estes
autores:
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QUADRO N° 1

Caracteristicas do pensamento do professor em cada estédio de
desenvolvimento segundo o modelo de Sprinthall

v, Estadio A

Estddio B

Estadio C

V# o conhecimento
como fixo e imuta-
vel; concebe o en-
sino como encher
os alunos de mateé-
ria

Preocupa-se um
pouco com a
aplicagao e
generalizacao
dos conhec imen-
tos por parte
dos alunos

Reconhece que os fac-—
tos de hoje podem ser
amanha considerados
errgs; procura por
isso ensinar os alunos
a investigar e a pan-
sar criticamente sobre
os conteludos @ as suas
implicagdes

Nio gquestiona a au-
toridade, e nio es-—
pera Que os alunos
o fagam

Demonstra algu-
ma autonomia na
sua aprendiza-

gem, e espera o
mesmo dos Seus

alunos

Nio segue automatica-
mente as indicagdes

da autoridade ques-—
tionando antes as suas
razoes; encoraja nos
alunos uma atitude
interrogativa constan-
te

Seque rigidamente o
método de ensino
que lhe & indicado
prefere receber
instrugdes claras e
concretas; prefere
actividades bem es-
truturadas

Esta algo aber-
to & inovagdo,

e tenta alguma

adaptagao pes-—

soal dos meéto-

dos

€ capaz de utilizar
uma grande variedade
de métodos e de OS
adaptar as caracteris-
ticas dos alunos; de-—
monstra originalidade
® & capaz de tolerar a
ambiguidade

Nota: Elaborado pelo autor com base em Sprinthall & Sprinthall (1987).
Os trés niveis horizontais referem-se respectivamente is posi¢oes do professor
face a0 estatuto epistemolégico do conhecimento. a autoridade, e a inovagdo

pedagégica.
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Para este tipo de concepgdo, o professor serd tanto mais eficaz quanto
mais elevado for o nivel de desenvolvimento em que se encontra. O objectivo
da intervengdio psicoldgica ou da formag#io em geral, seria o de proporcionar
aos professores o avango para niveis conceptuais mais elevados, através de
técnicas mais ou menos conhecidas propostas pelos psicol6gos de orientagdo
cognitivo-desenvolvimentalista (Formosinho, 1987).

Este tipo de concepgdes tem sido criticado sobretudo por limitar
excessivamente o ambito de desenvolvimento profissional dos professores, ao
considerar apenas a capacidade do individuo para raciocinar a um determinado
nivel sobre questdes ligadas ao ensino (Feiman-Nemser & Floden, 1986). Nao
s6 existem muitos aspectos nos quais os professores evoluem ao longo da sua
carreira que ndo podem ser reduzidas A progressdo para formas de raciocinio
cada vez mais abstractas, como se pode por em questdo a propria capacidade de
os professores aplicarem, perante situagdes especificas, sempre o raciocinio
mais elaborado de que sdo capazes. Do mesmo modo, esta concepgao restringe
excessivamente o ambito das intervengoes recomendadas, ao propor que estas
se centrem de modo essencial na promogao destas formas de raciocinio cada
vez mais elaboradas. De tudo isto se conclui que, sem negar o grande interesse
apresentado por modelos deste tipo, eles ndo poderdo de forma alguma
constituir um tnico tipo de abordagem 2 evolugdo pessoal e profissional dos
professores.

Um segundo tipo de concep¢io do conceito de desenvolvimento dos
professores é o que designamos por "aquisi¢do progressiva de competéncias”.
Este tipo de concepgdes liga-se estreitamente A nogdo atras referida de que o
conhecimento profissional dos professores é predominantemente técito, isto €,
ndo imediatamente explicdvel de modo consciente (Doyle, 1979), e ¢ adquirido
progressivamente através do contacto com o ambiente de sala de aula, com as
suas caracteristicas muito préprias (Doyle, 1986, Jackson, 1968). Assim,
através da comparago sistematica de professores com tempos de servigo cada
vez mais prolongados, € possivel identificar e caracterizar os aspectos da
progressiva aquisi¢do desse conhecimento profissional, e verificar as

ias dessa aquisi¢@o sobre a prética do professor (Adams, 1982).

Para além desta possivel abordagem a aquisi¢do progressiva de
competéncias pelo professor, outras concepgdes, que incluimos igualmente
dentro desta categoria, tém procurado antes acompanhar a evolugdo das
preocupagdes ou dos problemas sentidos pelos professores. Dentro destes
modelos, podemos citar, por exemplo, o de Frances Fuller (1969; Fuller &
Bown, 1975; ver também Katz, 1972), que considera a existéncia de 3
estdgios, designados respectivamente "da sobrevivéncia", "da eficicia" e "do
impacto" (Feiman-Nemser & Floden, 1986; Tomés, 1987). O quadro seguinte
sintetiza brevemente as caracterfsticas cada um dos estadios:
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QUADRO N° 2

Preocupagdes tfpicas de cada estédio segundo o modelo de Fuller

Estéddio Sobrevivéncia Eficédcia Impacto ]
]
Procupac#ao 0 préprio A tarefa Os alunos
dominante
com. ..
Preocupacoes -Serd que vou Sser -Qual a -Cono_ con-
tipicas capaz? melhor ma- seguir gque
-0 gue & gue O0S neira de as minhas
alunos pensam de dar a ma- aulas ’
pim? téria? transmitam
-0 que & que ©OS -Como con- glgo de
colegas pensanm seguir que importante|
de mim? os alunos paxrs. 0% |
- 0 que & gue eu aprendam O alunos?
hei-de fazer se médximo -Como che-
me sSurgir uma possivel? gar o me- |
situacéo em que lhor pcs-l
eu ndo saiba sivel a
como agir? todos osl
alunos? |

Nota: Elaborado pelo autor com base em Fuller ( 1969); Fuller & Bown
(1975); Feiman-Nemser & Floden (1986); Tomas( 1987).
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Este modelo foi inicialmente desenvolvido em resultado de séries de
encontros peri6dicos de discussao livre, com grupos de professores estagidrios
no seu 1° ano de prética, quando a autora verificou que os t6picos em
discussdo pareciam modificar-se progressivamente ao longo do tempo, de
modo muito semelhante nos véarios grupos (Fuller, 1969). Propos entdo este
modelo (numa forma mais primitiva, com apenas 2 estidios) como um
esquema geral da evolugdio das preocupagdes dos professores, considerando que
estas atravessam as 3 fases referidas para eventualmente a prazo se fixarem na
3°. Mas qual o motivo porque classificamos este modelo junto com 0s que se
caracterizam explicitamente pela progressiva aquisigdo de competéncias? De
facto, e quando se refere a0 mecanismo responsavel pelo avango dos
professores a0 longo das 3 fases, Fuller aponta o princfpio bem conhecido da
psicologia da motivagdo de que necessidades de nivel superior ndo podem
manifestar-se antes que as mais basicas estejam satisfeitas (Fuller, 1969).
Assim, a mudanga de um estddio para o outro ocorrerd em fungao da
progressiva resolugdo das dificuldades ou caréncias sentidas a um determinado
nivel. Por outras palavras, o desaparecimento progressivo de sucessivos tipos
de preocupagdes resulta da igualmente progressiva aquisi¢ao de competéncias
que permitem ao professor ultrapassar os problemas que com mais acuidade se
lhe colocavam na fase anterior, e dedicar-se com mais disponibilidade a
questdes mais "maduras”.

O grande problema que se coloca a este tipo de concepgdes € o da
possibilidade de encontrar um modelo, pelo menos descritivo do
desenvolvimento, dotado de um amplo grau de generalidade, ou seja, que se
aplica 2 grande maioria dos professores, mas que simultancamente seja
suficientemente simples para poder ser 1til na orientagdo do sistema de
formagdio ou outros tipos de intervengdo junto dos docentes. Ora um dos
principais problemas do modelo de Fuller € precisamente o da sua
generalidade: qual o efeito de diferentes climas institucionais sobre a evolugio
dos professores principiantes ao longo das quatro fases? Qual o efeito dos
antecedentes pessoais dos professores, ou das suas experiéncias particulares?
Estas sio questdes ainda ndo claramente respondidas pela investigagdo (Fuller,
1969; Feiman-Nemser & Floden, 1986). Por outro lado, de facto, o modelo
que pretendesse cobrir todas as situagdes poderia assumir uma complexidade
tal que a sua utilidade prética seria fortemente diminuida.

Em suma, bastante mais investigagdo € necesséria no sentido de avaliar
a adequagio e aplicabilidade do modelo de Fuller. Do mesmo modo, os
mecanismos que impelem e orientam a progress3o ao longo dos estidios
necessitam de ser clarificados e empiricamente demonstrados, antes que a este
tipo de modelo possa ser atribuida utilidade desejada.

O terceiro tipo de concepgdes caracteriza-se antes do mais por radicar
explicitamente na corrente do desenvolvimento ao longo do ciclo de vida.
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Dentro destes modelos, seré talvez de destacar o de M. Huberman (1989,
1989b), desenvolvido com base em autobiografias orais recolhidas no decurso
de longas entrevistas, nas quais se pede geralmente aos professores que
identifiquem as grandes fases ou etapas do seu percurso profissional. A partir
destes dados, e fazendo apelo a metodologias predominantemente qualitativas
de anflise de dados, procura-se no s6 elaborar modelos gerais descritivos dos
percursos seguidos pelos sujeitos, como inclusivamente estabelecer hip6teses
causais acerca dos acontecimentos capazes de facilitar a ocorréncia de situagdes
positivas ou negativas (p. ex. desapontamento, cinismo ou mesmo abandono
da profissio).

Apresentamos seguidamente uma versio algo simplificativa do modelo
proposto por M. Huberman, onde se pode constatar a sua relativa
complexidade, e a multiplicidade de percursos nele previstos:

FIGURA N° 1

As fases da carreira de emsino segundo o modelo de
Huberman

EfnTraaa {cceitive ou

nagatlsaf tacteias

l

Estapilizecios consolicécdo

da oM repa2etario cecsgiglca

= P -
L:\er$1f1cag¥c as censec o 08

- * "

’ PP e T =
gratica: "actisasmo’ criEe Ex1stEnClLEl
Cereni0zae:; ConEer.300r18mol

-

r 1 = repstaEntes

-jetanciamento aTectl .9 &”’d,”ff,j,i::jfa-'“-t, -

Tef.anculegso
(saranag au zmarasl

Nota: Elaborado pelo autor com base em Huberman (1989, 1989b).
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A grande critica que pode ser feita a este tipo de modelos resulta
precisamente do tipo de dados de base dos quais partem. Com efeito, sabemos
como a membria, além de falivel, tende a emprestar aos factos uma estrutura
mais simples, 16gica e racional do que aquela que efectivamente possuiam
aquando da sua ocorréncia, sendo o fenémeno tanto mais acentuado quanto
maior o intervalo entretanto decorrido (Baddeley, 1976; Bartlett, 1932).

Por outras palavras, o facto de se pedir ao professor que faga uma
reconstrugdo do seu percurso profissional, para a partir dela elaborar o
discurso de tipo narrativo sobre esse percurso, pode levar a que 0s dados
resultantes se apresentem ndo s6 mais organizados, coerentes e deli berados do
que realmente foram no momento da sua ocorréncia, como também que essa
organizagfio se apresente excessivamente influenciada por preocupagoes,
estados de espirito ou problemas sentidos no presente. Embora sem ddvida
apresentam um grande interesse como metodologia exploratéria, ou mesmo
como forma de intervengdo (N6voa & Finger, 1988), pensamos que os dados
obtidos por intermédio de entrevistas autobiogréaficas necessitam de ser
confirmados através de metodologias, por exemplo, de tipo longitudinal, que
sigam a evolugdio dos professores no decurso do préprio processo, € ndo se¢
apoiem exclusivamente em dados retrospectivos (para uma posi¢Ao menos
critica acerca do uso das autobiografias, ver Birrene & € Hedlund, 1987).

Finalmente o quarto tipo de concepgdes caracteriza-se por nio procurar
apontar fases ou formas especificas ao longo do desenvolvimento profissional
dos professores, mas antes identificar os processos inter-e-intra-pessoais que
impelem esse desenvolvimento, e as condigdes institucionais que o facilitam
(Huberman, 1986). A titulo de exemplo podemos citar o modelo proposto por
Peter Burke (1987), que postula a existéncia de 3 processos, designados
"indugdo”, "renovagio" e "reorientagéo". O primeiro corresponde ao processo
pelo qual o professor se insere numa nova pratica, o segundo, a introdugio de
alteragdes reformadoras dessa mesma prética, e finalmente o terceiro ao
assumir de uma ruptura mais ou menos radical com a prética presente (levando
por isso necessariamente a um novo processo de indugao). O esquema abaixo
procura ilustrar sinteticamente as interacgoes estabelecidas entre estes trés
processos € a prética do professor:
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FIGURA N° 2
Subprocessos indicados no desenvolvimento dos
professores segundo o modelo de Burke

Nota: Elaborado pelo autor com base em Burke (1987).

O interesse de Burke ¢ entdio o de identificar as condigdes que permitam
a maximizagdo da eficécia destes 3 processos, ¢ a sua coordenagdo dinamica,
por forma a possibilitar a evolugio constante da pritica docente no sentido de
uma cada vez maior integragio.

Dentro da mesma linha, podemos ainda citar o "movimento” dos
chamados Teacher centers (Mertens, 1982), que procura criar um sistema
institucional de apoio aos professores em exercicio , que aproveite €
‘potencialize as capacidades de auto-formagdo e desenvolvimento pessoal e
profissional que cada um desses professores necessariamente tem. Apontam-se

assim vérias caracteristicas que esses centros de apoio devem possuir por

forma a poderem cumprir esse objectivo, designadamente, ¢ antes do mais, a
sua disponibilidade para responderem rapidamente as necessidades que o
professor apresenta, tal como o préprio professor as define, e fazendo o
méximo uso das suas motivagdes intrinsecas para o ajudar a evoluir para um
nivel crescente de autonomia e responsabilizagdo. Embora alguns autores
dentro desta linha procurem propor esquemas em estidios para descrever o

desenvolvimento dos professores, a principal contribuigdo deste movimento
tem sido a sua proposta de caracteristicas de um sistema de apoio aos
professores em servigo que potencie o seu desenvolvimento profissional,
nomeadamente:

1- disponibilidade para dar uma resposta concreta as necessidades
imediatas dos professores;

2- rapidez no fornecimento dessa resposta;

3- grande acessibilidade dos centros, em termos de locais e horarios;

4- variedade de opgdes disponiveis;

5- flexibilidade do formato do apoio concedido;

6- atitude de disponibilidade e ajuda por parte do pessoal,

7- facilidade de comunicagdo e partilha de uma linguagem comum com
os professores.

A grande lacuna deste tipo de abordagem estard talvez no facto de, por
néio propor um modelo descritivo sequencial de desenvolvimento do professor
(Feiman-Nemser & Floden, 1986), ndo possibilitar por parte dos sistemas de
formagio uma previsdo e antecipagio de necessidades partilhadas por uma
grande parte dos professores em determinadas fases da sua carreira, assim como
o estudo comparativo de diferentes formas de intervengdo em face dessas
necessidades comuns. De facto, se a individualizagdo € importante o excesso.
de individualizagio leva frequentemente a uma menor rentabilidade na
utilizag@io dos recursos disponiveis.

Uma vez passados em revistas os principais tipos de concepgoes acerca
do desenvolvimento profissional dos professores, quais as conclusdes a extrair
para formagdo e intervengio junto destes? Dado que estes modelos se
encontram ainda, na sua maior parte, numa fase intermédia do seu
desenvolvimento, as interrogagdes levantadas sdo em bastante maior nimero
do que as recomendagdes claras, o que, € j4 que falamos de desenvolvimento,
nao ¢ necessariamente negativo a médio prazo.

Uma questio que desde o inicio se reveste da maior importancia diz
respeito ao papel e aos objectivos da formagao inicial: o que ser possivel
conseguir nessa fase, e o que deveré ficar para mais tarde, ou seja, para
formagdo contfnua (Fuller, 1969)? A formagdo inicial deverd centrar-se nos
problemas e necessidades imediatas sentidas pelos professores principiantes
(Veenman, 1984), ou deverd ir além dessas questdes imediatas? Qual o papel
que a formag#o inicial pode ter na prevengdo de uma entrada dificil na prética,
que, por exemplo segundo Huberman (1989b), coloca o professor em maior
risco de uma crise de motivagio numa fase posterior da sua carreira?

Também para a formagdo continua se podem pdr questdes semelhantes:
por exemplo, até que ponto a formagdo continua deve ser dirigida aos
problemas concretos do quotidiano dos professores? O que ¢ o mesmo que
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perguntar qual a importéncia relativa a dar as questdes concretas, em relagdo as
reflexdes mais gerais, de caracter teérico ou mesmo filosé6fico (Beyer &
Zeichner, 1982)? E como deve evoluir a proporgdio relativa destes dois
aspectos, ao longo da carreira dos professores? Serd possivel criar uma
sequéncia pré-estabelecida de objectivos da formagdo continua, com base no
modelo descritivo, e de preferéncia também explicativo, do desenvolvimento
profissional dos professores? Como intervir por forma a prevenir, ou ajudar os
professores a ultrapassar, as fases menos positivas da sua carreira?

Todas estas questdes necessitam ainda de muito esforgo de investigagdo
e de reflexdo terica antes que possam se quer comegar a ser adequadamente
respondidas. No entanto, aquilo que j4 sabemos hoje em dia sobre os
processos de desenvolvimento humano em geral, e dos professores em
particular, permite-nos fazer desde ji algumas recomendagdes claras e
fundamentadas:

1- os esquemas de formagio continua devem ajustar-se ao nivel de
desenvolvimento j4 atingido pelo professor, qualquer que seja o sentido dado a
palavra desenvolvimento, de modo a maximizar a motivagdo dos formandos ¢
o impacto efectivo da intervengio (Copeland, 1982);

2- os professores possuem amplas capacidades de auto-desenvolvimento,
pelo que, sem prejuizo de intervengdes mais dirigidas, € fundamental criar
condigbes para que essas potencialidades se actualizem e a auto-formagio e co-
formac@o do s professores seja promovida e facilitada (Huberman, 1986);

3- a partir da fase de estabilizagdo (e referindo-nos aqui ao modelo de
Huberman, o que significa aproximadamente 4 a 6 anos de servigo), o
desenvolvimento dos professores parece seguir caminhos bastante mais
divergentes do que até ai; se numa fase inicial os programas de formagado
generalizados a um grande mimero de professores podem ter alguma
aceitabilidade, a diversificagio dos problemas, necessidades e interesses a partir
dessa fase, implica que a formagdo continua passe igualmente por um
processo de diversificagdo progressiva (Katz, 1972);

4- a necessidade de ir ao encontro de cada professor na sua especificidade
obriga ao abandono de pretensdes de uma formagfio continua igual para todos,
e obrigar4 & criag@o de miiltiplas alternativas de formagdo, que possibilitem a
cada professor a escolha de plano de formagdo continua que mais se lhe adapte
(Mertens, 1982).

Em toda a educag@io, a hora € de facto de promogao da pessoa. Da pessoa
do aluno, mas também da pessoa do professor, como agente essencial da acgao
educativa. 86 a compreensio da pessoa, da sua evolugdo e construgio
progressiva, nos permitird atingir o nosso objectivo comum, de uma melhor
educagdio para todos. Se este facto é largamente admitido para o aluno, ndo é
menos importante que o seja também para o professor.
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RESUMO

O conceito de desenvolvimento profissional do professor tem conhecido
em anos recentes uma crescente popularidade, ndo sé junto dos investigadores,
como dos responsdveis por programas de formagdo de professores. O objectivo
desta comunicagdo serd o de apresentar resumidamente algumas das principais
acepgies em que o conceito de desenvolvimento do professor tem sido
utilizado, as concepgées tedricas dai derivadas, e as respectivas implicagoes
para a investigagdo, formagdo inicial e continua, e politica de recursos
humanos na educagdo.
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