Capitulo 12

PARA UMA TEORIA CURRICULAR DE
FORMACAO DE PROFESSORES

José A. Pacheco

Introdugao

No campo dos Estudos Curriculares (PINAR, 2006;
PACHECO, 2014), que inclui tanto a teoria como a pratica, entendia
como praxis, o professor ¢ um dos lugares comuns, identificados
por Schwab (1970), a par do aluno, do contexto e do conhecimento.

Assim, a formacdo inicial e continuada do professor é
fundamentada em pressupostos que remetem para uma discussao
epistemoldgica sobre a natureza do ser professor e dos seus saberes
(TARDIF, 2002), bem como para processos, reportados a
procedimentos de organizagao da formacao —a que nao sao alheias as
institui¢des de ensino superior (PACHECO, 2013) — e para praticas
relacionadas com experiéncias individuais e coletivas, através das
quais é forjada a subjetividade docente, isto €, a subjetivacgao pela qual
um professor se revela na sua agao pedagogica de cuidar de si e dos
outros, no dizer de Foucault (2013).

Neste texto apresentamos contributos para a enunciagao uma
teoria curricular de formacao de professores, partindo tanto dos
avangos tedricos acontecidos nas ultimas décadas, quanto do
contexto da pandemia de Covid-19, sobretudo na formulagao de
um novo normal (PACHECO, 2021; OECD, 2019), que ja estava em
curso, em funcao do predominante imaginario sociotécnico
(COULDRY;MEJIAS, 2019) ligado as tecnologias digitais.

Trata-se, com efeito, de um instigante desafio que inclui
discussoOes intercruzadas de especialistas, com perspetivas diferentes
e inovadoras para a formacao de professores. Sao desenvolvidos neste
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texto tés pontos essenciais: da centralidade do professor aos
problemas globais da profissao docente; teoria curricular de formacao
de professores; tecnologia e subjetividade docente.

Da centralidade do professor aos problemas globais da profissao
docente

No campo dos Estudos Curriculares (PINAR, 2006;
PACHECO, 2014), que inclui tanto a teoria como a pratica, entendia
como praxis ou como atitude critica — para Foucault (2015, p. 31),
“uma certa maneira de pensar, de dizer e de agir, uma certa relacao
com o que existe, com o que se sabe, com o que se faz, uma relacao
com a sociedade, com a cultura, uma relacdo também com os
outros,” de modo a privilegiar a problematizacdo do que ¢
tradicional, assim esclarece Horkheimer (2006) — o professor é um
dos lugares comuns, identificados por Schwab (1983), a par do
aluno, do contexto e do conhecimento.

Partindo, na década de 1980, da concepgao de curriculo como
algo a fazer com os alunos — “Curriculo é o que € transmitido com
sucesso em diferentes graus a diferentes alunos, por professores
empenhados, utilizando agdes e materiais e apropriados, corpos
legitimados de conhecimento, habilidades, gostos e modos de agir
e reagir” (p. 240), Schwab (1983) argumenta que o professor ¢ um
dos elementos principais do curriculo, juntamente com o aluno, o
contexto e o conhecimento. Todavia, a sua repetida insisténcia na
perspetiva de igual importancia dos elementos comuns do
curriculo nao significa que lhes deva ser dado o mesmo peso,
reconhecendo-se a crucial importancia do professor no grupo de
ensino formado ao nivel da comunidade. A esse respeito assere
Schwab (1983, p. 245):

A primeira resposta a questdao de quem deve ser membro do grupo € o
professor. Mais uma vez, e mais alto: O PROFESSOR. Ha duas razdes
principais para esta énfase. Primeiro, as criangas da escola como alunos: o
seu comportamento e mau comportamento nas salas de aula, o que
consideram "justo” ou "injusto” no processo de ensino-aprendizagem, o que
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desperta esperangas, medos e desesperos em relagao a aprendizagem, o que
as criangas estdo inclinadas a aprender, o que desprezam e o que consideram
relevante para as suas vidas presentes ou futuras nao sao mais conhecidos
por ninguém do que o professor. E ele quem as tenta ensinar. E ele que vive
com elas na melhor parte do dia e na melhor parte do ano.

Num outro texto, Schwab (2013, p. 617) reforca ainda mais o
papel central do professor através destas questdes:

O que é que os professores precisam de saber e ser capazes de fazer para que
os alunos possam discriminar e ligar adequadamente os “insights” dos
artistas, os relatos (“accounts”) dos historiadores e as conclusdes dos
cientistas sociais sobre os contetdos de aprendizagem? De que forma o
modo de ensinar afeta cada aluno?

Neste sentido, as politicas transnacionais, caso da OECD (2019),
focalizam a sele¢ao, a formacao e a retengao de professores como
aspetos fundamentais de um sistema educativo, questdes que
constituem, hoje em dia, problemas globais, dada a falta de
professores e dada a dificuldade em fazer que continuem no sistema.

A partir de uma andlise de diversos estudos, Williams, Hill-
Jackson, Caldwell e Craig (2022) enumeram aspetos que fazem do
professor um dos fatores mais destacados do sistema educativo,
com incidéncia positiva na aprendizagem dos alunos e na
qualidade da educagao, corroborando que “a qualidade dos
professores € o preditor central do rendimento escolar dos alunos”
(p- 333); por outro lado, identificam condi¢des limitativas do
recrutamento de professores, e que estao na base do seu abandono,
tais como mal-estar docente, baixos saldrios, perda de prestigio,
autonomia limitada, mudanga de comportamento dos alunos nas
salas de aula.

Os autores concluem, por isso, que, apesar da existéncia de
diferengas nos programas de formacao de professores, “os dilemas
no recrutamento de professores sdao fundamentalmente
semelhantes na sua natureza,” (p. 333) registando-se medidas de
politica educativa, na grande maioria dos paises, para promover a
profissao docente, tornando-a num percurso mais atrativo, mesmo
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sabendo-se que muitos dos fatores que contribuem para o desgaste
dessa profissio nao sao facilmente alterados. Colocar os
professores no topo das preocupagdes dos profissionais
internacionais é a forma que os autores reclamam para que exista
uma resposta especifica e ampla, no pressuposto de que os
“desafios globais na formagdo de professores requerem
colaboragao internacional” (p. 333).

Na inexisténcia de uma estratégia homogénea, porque a
realidade da formagao de professores estd associada a fatores de
ordem cultural, social e econémica, ndo podendo ser excluidas nem
as diferengas do envolvimento das institui¢des de ensino superior,
nem a forma de intervir de cada Estado quando assume se
responsabiliza ou ndo pela formagdo, sobretudo quando
prevalecem interesses de mercado — naquilo a que Zeichner (2013,
p- 99) chama “a mercantilizagdo da formagao de professores” — a
analise de casos nacionais podera constituir um ponto arquimédico
para a sustentabilidade de politicas educativas orientadas para a
reconfiguragao da formacao de professores e, consequentemente,
da valorizagao da docéncia.

Um dos casos mais citados internacionalmente é o da Finlandia,
cujo sucesso tem sido estudado quer pelos resultados escolares, quer
pela formacdo dos docentes, quer ainda pelo prestigio social dos
professores, verificando-se que este pais nordico nao tem os mesmos
problemas de desgaste de professores que se verificam a nivel
mundial. Dai que, no dizer de Sahlberg (2015), seja, provavelmente,
o sistema de formacao de professores mais competitivo e
academicamente mais desafiante do mundo, tendo os professores
finlandeses grande autonomia profissional e acesso a um
desenvolvimento profissional orientado ao longo das suas carreiras.
Trata-se, com efeito, de uma formacgao baseada na universidade, no
desenvolvimento profissional continuo e numa reiterada politica de
atracao dos jovens mais talentosos, empenhados e motivados para o
ensino, para além de um bom ambiente de trabalho nas escolas. De
um modo mais concreto, “os candidatos bem-sucedidos a formagao
de professores devem também possuir pontuagdes elevadas,
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perpetivas positivas, excelentes capacidades interpessoais e
compromisso de trabalho (p. 37).

Um dado fulcral da Finlandia é que “a formagao de
professores é uma parte importante e reconhecida do ensino
superior” (p. 58), revelando ter uma estratégia bem simples no
recrutamento de professores: identificar aqueles que sao chamados
a ensinar e que mostram interesse pela profissdo, ao contrario
daqueles que apenas procuram um emprego, formar bem os
professores numa rede estrurada de programas em universidades
e valorizar, o ensino e os professores, incluindo a sua valorizagao
pessoal, social e financeira (WILLIAMS; HILL-JACKSON;
CALDWELL; CRAIG, 2022).

Apesar da visao que é trazida por Zeichner (2013) sobre as
politicas de formacao de professores nesse pais, o exemplo dos
Estados Unidos pode ser visto pelo modo como tem sido
promovida a profissio docente, revelando varios estudos
(WILLIAMS; HILL-JACKSON; CALDWELL; CRAIG, 2022) que
prevalece uma relagao positiva entre renumeragdes mais elevadas
e reducdo da probabilidade de os professores abandonarem a
profissdao. Dai a existéncia de sistemas bem diversos de
compensagao, especialmente nas escolas mais problematicas,
sempre na base da promogao do mérito e na resiliéncia.

Mesmo persistindo um sistema desigual — pautado pela
sindrome escolar baseada na impossibilidade de conjugar
pressupostos de um sistema mais justo e equitativo com
pressupostos de individualizagao (LABAREE, 2012) — e uma
formagao de professores considerada como semi-profissao
(ZEICHNER, 2013), a solucdo, diz este autor, “é redesenhar e
fortalecer o sistema e ndo o abandonar,” (p. 39), restabelecendo-se
o prestigio da formagao de professores no quadro de um
capitalismo competitivo, como analisa Labaree (2017) num texto
sobre a contradi¢ao do sistema universitario norte-americano.

Num artigo que descreve a formacao de professores em
sistemas educativos de diferentes paises (Australia, Canada,
Finlandia, Singapura e Estados Unidos) Darling-Hammond (2017)
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analisa, de modo comparativo, politicas e praticas sobre a eficacia
dos professores na agenda da politica de educacao, tornando
possivel uma visao mais alargada dos problemas existentes e
mostrando como as ideias funcionam na prética:

Destaco, em primeiro lugar, a forma como estes paises pensam sobre a politica
e a pratica da formagdo de professores. Em seguida, descrevo as suas praticas
nas areas de recrutamento, preparacao, indugao, formagao de professores,
desenvolvimento profissional e melhoria coletiva da pratica. Por ultimo,
descrevo os desafios e obstaculos que inevitavelmente se desenvolvem como
politicas e praticas de mudanga sao criadas instituigdes.” (p. 292).

Dos exemplos mencionados, Darling-Hammond (2017)
destaca praticas promissoras para a melhoria da aprendizagem e
da formacdo de professores, nomedamente recrutamento de
professores para programas de alta qualidade e competitivos,
condigOes financeiras favoraveis a uma formacao de professores de
qualidade, relagao teoria-pratica, praticas apoiadas nas escolas
(denominadas escolas de formacao ou escolas de desenvolvimento
profissional), desenvolvimento de standards de formacgao, criagao
de sistemas de avaliagao de desempenho docente, programas de
indugao, planeamento de trabalho colaborativo, reducao de horario
de ensino para professores principiantes, organizagio de
seminarios de partilha de ideias, aprendizagem profissional por
pares, tanto nas escolas como nas universidades, investigagao e
boas praticas, liderangas holisticas e participativas.

Nos desafios que a autora menciona, ainda nao se observa o
desenvolvimento sistémico de programas de forma sistematica,
pelo que muitas iniciativas sao implementadas de forma
fragmentada. Contudo, existe uma compreensao mais profunda
sobre possiveis estratégias relacionadas com uma clara teoria da
mudanga, apesar de existirem muitas e diferentes estradas para os
mesmos fins.

Deste modo, os estudos comparativos sao apenas estradas a
percorrer, sabendo-se que a valorizagao docente é diferentemente
percecionada tanto na globalidade dos sistemas educativos, quanto
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nas politicas nacionais. Nessa estrada globalizada (CONRAD, 2019,
p. 131), “o local ndo tem de ser ndo tem de ser necessariamente
global,” resultando a formagao de professores também de
dinamicas proprias e afirmativas, no quadro de uma agdo idenitaria
no amplo sistema da transglobalidade (PACHECO; MAIA, 2021).

Teoria curricular de formacao de professores

Se a formacgao de professores resulta de um texto politico, de
matriz cada vez mais transnacional, ditada pelas politicas de
partilha de conhecimento (STEINER-KHAMSI, 2012), o seu
curriculo é também de natureza politica, mas com uma legitimacao
académica — a que nao tem sido alheia uma organizagao curricular
orientada para a performatividade, relacionada com politicas
educativas de mercado (LESSARD; CARPENTIER, 2016) — e com
uma legitimacdo institucional escolar, em que se manifestam as
suas regras gramaticais (TYACK; CUBAN, 1995).

No quadro das teorias curriculares (PACHECO, 2014; PINAR,
2006; SILVA, 2000), poder-se-ia dizer que a formagdo de
professores, quer nas instituigdes de ensino superior, quer nas
escolas, abarca ndo sé uma acentuada complexidade tedrico-
conceptual, mas também uma pluralidade de praticas, ndo sendo
possivel destringar uma determinada teoria curricular, apenas
marcadores discursivos de varias teorias, por exemplo, teoria do
racionalismo académico, teoria de instrugao, teoria critica ou pos-
critica (PACHECO, 2014).

Assim, e tendo por base programas de formacao de
professores especificos, a teoria curricular subjacente depende de
muitas varidveis, com mais propensao para uma teoria curricular
de instrugao (TYLER, 1949), para uma teoria de ensino normativa
(BRUNER, 1999) ou mesmo para uma teoria curricular de mercado
(PACHECO, 2018). No entanto, sendo a teoria uma lente critica de
analise, ha lugar, ao longo das tltimas décadas, para perspetivas
bastante diferentes sobre a formacdo de professores, integrando
abordagens humanistas, reflexivas, pds-estruturalistas, pos-
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criticas, de entre outras. Como fator de andlise critica, a teoria
permite o distanciamento de uma racionalidade estrita ou de um
mundo administrado, como refere Horkheimer (2006), nao se
justificando, “de forma alguma, uma teoria pragmatica do
conhecimento” que seja conforme a verdades extrinsecas, isto ¢, a
padrdes de desempenho ou aquilo que agora e aqui funciona, no
dizer de Pestre (2013).

Na sua multiplicidade de abordagens, a teoria conjuga-se em
ideias que representam modos de olhar para os problemas sociais,
reconhecendo-se que “o conhecimento tem sempre uma validade
limitada” (Horkheimer, 2006, p. 140), ja que “abrange tanto a real
vontade e atuagao historica quanto a experiéncia e compreensao.”
(p. 153). A teoria como critica é, para Foucault (2015, p. 35), “o
movimento pelo qual o sujeito se outorga o direito de interrogar a
verdade sobre os seus efeitos de poder e o poder sobre os seus
discursos de verdade.”

Deste modo, interrogar a formagao de professores é tarefa de
uma teoria curricular orientada para a compreensdao e para a
analise critica dos lugares comuns focados por Schwab (1983) —
conhecimento, contexto, aluno e professor — entendidos na
complexidade das suas abordagens, na medida em que educar ¢ a
arte mais nobre da a¢ao humana.

No que diz respeito ao professor, e assim neste texto nao sao
analisados os outros lugares comuns, é inquestiondvel a sua
participacao deliberada na construgao do curriculo, se bem que a
formalidade da prescricao seja um fator de limitacao da sua
autonomia, como aluno-futuro-professor numa instituicdo de
ensino superior ou como professor numa escola. A autonomia
docente através de praticas curriculares criticas € sustentada por
Moreira (2013, p. 70) do seguinte modo:

O argumento central que aqui defendido é que o desenvolvimento de
praticas curriculares que reflitam analise, critica, adaptacdo e mesmo
superagao de politicas oficiais precisa apoiar-se na revalorizagdo e no
fortalecimento do profissionalismo docente, em vez de na cultura da
performatividade.
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Se a formacgao de professores nao se limita a um ritual de
normas curriculares, geralmente divididas por teoria, na
legitimagao académica, e pratica, na legitimagdo institucional
escolar, uma teoria curricular deliberada incluird um modelo de
analise da profissionalidade docente no percurso de aprender
sobre o que é ser professor (ESTRELA, 2018, MORGADO, 2016;
ESTEVES, 2008; DAY, 2001), ja que:

énessa continuidade que a formagao docente € moldada por diversas logicas
profissionais, suficientemente explicaveis pelas nocdes de tempo e espaco,
para além dos propdsitos e valores, tornadas visiveis pelos quadros teéricos
dominantes, por exemplo, sociolégicos, filosoficos, psicolégicos e historicos.
(PACHECO, 2013, p. 57).

Nao existindo uma tnica abordagem de formagao, nem tao-
pouco pressupostos tedrico-praticos definitivos, a aprendizagem
profissional de um professor constrdi-se na complexidade do que é
ser professor e dos saberes que sdo mobilizados, obrigatoriamente
articulados e ligados a teoria e a pratica educacionais.

Assim, uma teoria curricular deliberada de formacgao de
professores tem como pressupostos quer a aprendizagem
profissional docente centrada no conhecimento, ou de saberes que
nado sao hierarquizaveis, mas que constituem um corpus tedrico
profissional (TARDIF; 2002; SHULMAN, 1987), quer a
aprendizagem profissional centrada na reflexividade, com
destaque para uma epistemologia da pratica que valorize a
racionalidade reflexiva, cuja agdo tem de ocorrer no plano do
discurso e no plano da pratica, na medida em que nado se pode
aceitar que o simples ato de refletir seja condigdo suficiente na
Formacgao; quer, por ultimo, a aprendizagem profissional centrada
no trabalho pedagogico, ou seja, entender o desenvolvimento
profissional como forma que promove a conscientizacdao, a
emancipacao e autonomia do professor (FREIRE, 2006), na
intersecao das esferas social e pessoal (PINAR, 2006).

Identificar-se-4, ainda, mais um pressuposto quando se analisa
criticamente a aprendizagem profissional docente centrada nos
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resultados. Nao sendo possivel fechar os olhos face a realidade, e
sabendo-se do impacto das politicas de accountability e
responsabilizacido nas escolas e nas salas de aula, ha uma
racionalidade técnica que persiste na formagao de professores,
seguindo uma orientagao performativa ou produtivista baseada nos
resultados escolares dos alunos e na consolidagao de uma formacgao
focada no dominio de competéncias ligadas ao saber-fazer
profissional, a que Young (2010) chama especializa¢do conetiva, isto
¢, a valorizagdo do conhecimento pratico e a aprendizagem de
competéncias nucleares, com destaque para as competéncias de
raciocinio pragmatico, para as competéncias relacionais e para as
competéncias de resolugao de problemas. Trata-se, com efeito, de
uma formagao de cariz técnico que conduz a funcionarizagao do
professor, bem como a sua burocratizagao, passando, cada vez mais
pela utilizagao das tecnologias digitais, incluindo a on-linizagdo do
trabalho docente como forma de controle.

Tecnologia e subjetividade docente

Os contributos apresentados para a enunciacdo uma teoria
curricular de formagao de professores centrada na aprendizagem
profissional docente, destacando o professor como lugar-comum do
curriculo, ndo podem ser dissociados das experiéncias individuais e
coletivas, nas quais é forjada a subjetividade docente, ou seja, a
subjetivacdo pela qual um professor se revela na sua agao
pedagdgica de cuidar de si e dos outros, no dizer de Foucault (2011,
2013). Embora a figura do Mestre seja tutelar, Foucault analisa de
forma critica a dependéncia do aprendente num contexto de controle
escolar, realgando o despertar para a realidade de si, pois “o cuidar
de si é uma espécie de aguilhdao que deve ser implantado na carne
dos homens, cravado na sua existéncia, e constitui um principio de
agitacdo, um principio de movimento, um principio de permanente
inquietude no curso da existéncia.” (FOUCAULT, 2011, p. 9),
convertendo-se numa “atitude para consigo, para com os outros,
para com o mundo.” (p. 11), num pensamento — “o cuidado de si
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implica uma certa maneira de estar atento ao que se passa no
pensamento” (p. 12) — ou num reconhecimento: “a necessidade de
cuidado de si inscreve-se pois, ndao somente no interior do projeto
politico, como no interior do déficit pedagdgico.” (p. 35).

O ocupar-se consigo mesmo significa que o professor deve ser
valorizado pela subjetividade, pela irredutibilidade do eu, ja que é
um “sujeito de agoes, de comportamento, de relagoes, de atitudes,”
(p. 53), e cuja agao formativa o transforma num Mestre, pois “é
aquele que cuida do cuidado que o sujeito tem de si mesmo,” (p. 55),
assumindo-se como “mediador na relacdo do individuo com sua
constitui¢ao de sujeito.” (p. 117), ndo no contexto “de educare, mas de
educere, estender a mao, fazer sair, conduzir para fora.” (p. 121).

Ainda no pensamento de Foucault (2013), o cuidar de si, e 0
cuidar dos outros, é um elemento fulcral daquilo a que chama
experiéncia, na qual se articulam o conhecimento, o poder e a
subjetivacdo, respetivamente, um corpus de sabres, tecnologias de
governamentalidade e modos de ser sujeito. Presentemente, a
subjetividade é amplamente explorada, significando, porém, uma
visao diferente da perspetiva que é desenvolvida por Foucault.
Personalizagdao (ou mesmo individualizacao) nao significa nem
mais atencdo ao cuidar de si, na relacdo pedagogica de uma
aprendizagem profissional docente, nem mais uma atitude critica.

Na chamada era digital, as andlises conceptuais de Williamson
(2017) e Selwyn (2019), de entre outros, configuram o que podera
ser a governacao digital da educacao e que tipo de aprendizagem
(incluindo a aprendizagem profissional docente) se verificard, num
contexto em que as tecnologias digitais sdo os pilares da construcao
de um novo referencial pedagdgico (OECD, 2018), com incidéncia
na teoria curricular de formacgao de professores.

Tal contexto faz parte da nova ordem arquitetada pela
civilizagao dos dados, ou seja, pela ciéncia dos dados e pela analise
de dados na sua relagdao direta com os algoritmos e com as
ideologias da conetividade, da digitalizacao e da dataficacao
(COULDRY; MEJIAS, 2019). O mundo personalizado de aprender
abre-se a cada profissional como possibilidade de estudo e de
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aprendizagem a partir de um apoio adaptado ao seu contexto, mas
em fung¢do de modelos e de percursos parametrizados pela
eficiéncia e pelo neotenicissimo.

Nesde caso, serd de perguntar: O que um professor tem de
aprender é ou nao reduzido a uma atividade meramente técnica,
reprogramavel a cada instante, para que os melhores resultados
possam ser alcangados em fungao de capacidades individuais
determinadas por modelos de preditctibilidade?

Qualquer resposta a esta questao leva-nos a um dos aspetos
mais criticos da era digital, analisada por Zuboff (2019) através do
poder instrumentarista. Trata-se da aprendizagem analitica, que
revela todo o poder dos algoritmos, sobre a qual Williamson (2017,
p. 108) diz que “sera talvez a mais proeminente aplicagao da ciéncia
de dados para a aprendizagem personalizada”, na pedagogia da
ciéncia dos dados, cujo referencial rompe com os standards e se
baseia na modelagdo de comportamentos, no quadro de uma
ciéncia de dados em larga escala e de um novo conhecimento. E o
velho desejo de uma escola sem professores, no reconhecimento da
evolugao do algoritmo mestre (DOMINGOS, 2017).

A governagao digital da educagao, e da formagao de
professores, ¢é, deste modo, alimentada pelas ideias de
personalizagao e de adaptagdo, por um lado, e por ideias que
enfatizam a produtividade, a quantificagdo e a calculabilidade, por
outro. A subjetividade ¢ anulada pelo percurso individual,
respondendo a formagao de professores mais a resolucao de
problemas marcadamente técnicos do que a situagdes de contexto,
em que o aprender, tanto do professor como do aluno, expressa
uma conversagio complexa (PINAR, 2006). Por conseguinte, a
enunciacdo de uma teoria curricular de formagdo de professores
valorizard, decerto, o reconhecimento do papel positivo das
tecnologias digitais nas praticas de aprendizagem profissional
criticas, reflexivas, deliberadas, ainda que os seus pressupostos de
um imagindrio socioténico nao sejam a solul¢ao adequada.

Tendo presente “A era do capitalismo da vigilancia: A disputa
por um futuro humano na nova fronteira do poder” (ZUBOFF, 2019),
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bem como ideias de Pinar (2019), coloco trés questdes sobre a
aprendizagem profissional docente na era digital: A aprendizagem
digital — personalizada, preditiva e dividida em percursos
individualizados — tornard mais eficaz o professor na promogao do
sucesso educativo dos alunos? Que novo conhecimento esta
relacionado com a aprendizagem digital docente? Que novo poder
esta na base da aprendizagem digital docente?

Palavras finais

Este texto representa um instigante desafio, incluido num
projeto de pesquisa que inclui discussdes intercruzadas de
especialistas, com perspetivas diferentes e inovadoras para a
formacgao de professores.

Os estudos comparativos sao apenas estradas a percorrer,
sabendo-se que a valorizagio docente ¢é diferentemente
percecionada tanto na globalidade dos sistemas educativos, quanto
nas politicas nacionais, servindo os estudos de referéncias para
reflexdes conjuntas devidamente contextualizadas e analisadas a
luz de uma teoria curricular deliberada, de incidéncia critica, para
a formacgao de professores que tem como pressuposto a discussao
da aprendizagem profissional docente, as tecnologias digitais, com
novas formas de aprender e com a legitimagdao de um poder
instrumentarista, e a subjetividade, ligada a um conhecimento
compreensivo e nao a um conhecimento calculista, pois a
autonomia do professor também conta.

Em suma, os pontos desenvolvidos ao longo do texto referem
a centralidade do professor, num contexto de problemas globais da
profissao docente, a teoria curricular deliberada de formacgao de
professores e a relagdo entre tecnologia e subjetividade docente.
Mais do que ideias finais, o texto é um percurso de trabalho a
desenvolver, exigindo uma revisao de estudos, bem cxtoomo uma
analise critica da era digital, sobretudo no modo como transforma
as pessoas em dados pessoas e torna a aprendizagem num poder
instrumentarista e num conhecimento calculista.
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