A complexidade da escola de mas-
sas corresponde uma realidade que, no
que respeita aos professores, se carac-
teriza pela diversidade de formacodes, de
percursos de aprendizagem profissional
e de contextos organizacionais.

Em Portugal, nos ultimos vinte anos
assistiu-se ao incremento da producao
teorica e de estudos empiricos sobre
a profisséo e a formagdo docentes,
como se pode verificar percorrendo a
vasta "base de dados” que constitui a
bibliografia do livro que o leitor tem em
maos.

Camilo Cunha da conta de toda uma
produgao sobre a profissao e a forma-
¢do docentes, onde confluem duas di-
mensoes importantes — o pensamento
e a acgao — que interpelam a reconfigu-
ragao actual dos modos de pensar e ser
professor e de fazer formagdo. A novi-
dade do livro esta no entrelacamento da
produgao tedrica existente. O seu con-
tributo para uma sistematizacao tedrica
de tao vasta producao constitui, pois, a
sua originalidade no panorama das ci-
éncias da educacao em Portugal.

Jodo Formozinho (Prefacio)
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Preficio

SER PROFESSOR NA ESCOLA INCLUSIVA

O sistema educativo dos paises ocidentais sofreu grandes trans-
formagdes com a construgdo da escola secunddria de massas resultante

das politicas de expansio da educagio escolar decididas na sequéncia

da II Guerra Mundial.

Nas tltimas trés décadas do século XX, a escola portuguesa acom-
panhou a evolugio da sociedade e sofreu transformagdes quantitativas
— aumentou o nimero de anos de escolarizagdo obrigatéria e o nimero
de alunos que acolhe, aumentou o nimero de escolas e o nimero de
professores — e transformagoes qualitativas — a escola massificou-se,
acolheu um publico mais heterogéneo e multicultural, foi objecto de
medidas reformadoras e reorganizou os seus curricula, a formagio ini-
cial de professores passou a ser predominantemente integrada, a for-
magio continua generalizou-se e institucionalizou-se, as fungGes e os
papéis docentes multiplicaram e diversificaram e a formagao especia-
lizada expandiu-se.

Na verdade, Ser Professor na actualidade implica lidar com proble-
mas desconhecidos antes da emergéncia da escola de massas. Trata-se

de problemas sociais que nela se manifestam e exigem respostas em




contexto escolar: a inclusdo, a educagio sexual, a prevengido da toxi-
codependéncia, a formagdo civica, a lingua portuguesa como segunda
lingua, a educagio intercultural, a educagio ambiental.

A sociedade e o Estado passaram a exigir a esta escola de massas
o desempenho de novas tarefas na socializa¢do das criangas, dos ado-
lescentes e dos jovens, na promogio do seu desenvolvimento individual
e na realizagdo da sua instrugio.

Numa fase seguinte, a sociedade e o Estado passaram a exigir que
esta escola para todos fosse também uma escola para cada um, isto &,
fosse uma escola inclusiva, acolhendo criangas e familias de grupos que
dantes ndo frequentavam a escola. Uma escola que acolhesse grupos
sociais (como familias vivendo em zonas degradadas, criangas e fa-
milias de emigrantes), grupos étnicos (como criangas, adolescentes e
jovens de etnia cigana), criangas com necessidades educativas especiais,
criangas portadoras de doengas graves, que dantes nio eram acolhidas
nas escolas para todos.

A esta escola de massas, conceptualizada agora como escola in-
clusiva, sio pedidas novas fungbes - novas fungées de apoio ao acesso
a escola; novas fungdes de apoio pessoal aos alunos para suporte de
integragdo na vida escolar (apoio pedagégico, apoio psicolégico); no-
vas fungdes de colaboragio com a familia, colaboragdo necessiria para
a resolugdo eficaz dos problemas inerentes ao sucesso educativo dos
alunos na escola bésica; novas fungdes de apoio didactico ao processo
de ensino-aprendizagem; novas fun¢des na formagio permanente dos
seus professores.

Estas novas fungbes inevitavelmente tiveram traducio em alte-
ragbes na docéncia, nos papéis desempenhados pelos professores na
escola de massas, provocando o alargamento e diversificagio da fungio

docente.
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O alargamento da fungio docente foi um processo gradual nestes
tltimos trinta anos. A funcido docente foi incorporando, em relagdo aos
alunos, a responsabilidade pela avaliagdo continua e pela sua progres-
sdo na escolaridade, o atendimento a criangas com necessidades edu-
cativas especiais, o atendimento a criangas emigrantes ¢ de minorias
étnicas, o apoio tutorial a alunos com dificuldades de aprendizagem, o
atendimento aos pais dos alunos entre outros papéis.

A fungio docente foi integrando, em termos curriculares, a res-
ponsabilidade de manejo de metodologias diversificadas, uma maior
responsabilidade na elaboragio de provas de avaliagdo, a progressiva
individualizagdo do ensino, a concepgio e orientagio de actividades de
complemento curricular e de ocupagéo dos tempos livres.

A fungio docente foi integrando, em termos de formagao conti-
nua, a obrigatoriedade de frequéncia de acgdes de formagio continua,
a necessidade da participagido na construcio de projectos na escola e
nos territérios educativos.

A fungio docente foi integrando, em termos de participagao, o
contributo para a formagio da vontade colectiva da comunidade do-
cente, da comunidade educativa local e para a melhoria das reformas
educativas, contribuido para o projecto educativo e para o projecto cur-
ricular de escola.

Apesar de termos elencado apenas os papéis mais visiveis da pro-
fissionalidade docente na escola de massas, parece claro que a fungio
docente se foi alargando de modo constante e que este processo ainda
Nnao encerrou.

Engana-se, pois, o neoconservadorismo educacional quando
pretende centrar a formagio de professores exclusivamente no ensi-
no de matérias e, por extensio, nas didicticas especificas. Na verdade,

ser professor na escola de massas inclusiva, na escola para todos e para
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cada um, exige conhecer as matérias que se ensinam e as did4cticas
especificas. Mas esta formagio ¢ insuficiente, porquanto se centra na
mediagio do professor entre a matéria e o aluno, ignora todas as outras
condicionantes do processo ensino-aprendizagem e os contextos de
aprendizagem, nomeadamente os familiares, os sociais e os culturais e
reduz as aprendizagens escolares as matérias curriculares.

O neoconservadorismo educacional, actuando na légica da escola
para alguns, retoma a pedagogia da transmissio e da compreensio e
assimilagio de factos, conceitos e procedimentos que caracterizam as
diferentes disciplinas e desvaloriza seja uma perspectiva construtivista
do conhecimento seja uma perspectiva ecoldgica de abordagem que
procura compreender os individuos na sua relagdo com os contextos

relacionais, sociais e culturais em que estdo inseridos.

Os estudos portugueses sobre a escola e os professores tém um
grande impulso sobretudo a partir da segunda metade da década de oi-
tenta e chegam a marcar a agenda politica educativa. Hoje, esta agenda
incide sobretudo na autonomia, avaliagio e liderancas da escola e na
formagio inicial de professores em fungdo do processo de Bolonha e
no estatuto e carreira docentes, aspectos que remetem para concepgoes
de docéncia e para o perfil profissional s6cio-historicamente construi-
do, alimentam a “crise de identidade profissional” de educadores e pro-
fessores, requerem a sua reconfiguragio face as novas exigéncias s6cio-
organizacionais e, por isso, acentuam o mal-estar docente que reflecte
o conflito entre normas, fungdes, valores e c6digos de comportamento
deste grupo sécio-profissional.

A um tempo de aparente aquietagdo dos professores segue-se de
novo um tempo de inquietagio que faz sobressair os sintomas de mal-

estar docente e abala a sua imagem social. Mas, por outro lado, cria
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condigdes para repensar a docéncia e a formagio de educadores e pro-
fessores a partir de trés eixos: a pessoa de cada professor e o manancial
de experiéncias que transporta; a profissio e os saberes e as priticas
docentes; a escola como servigo puiblico de educagio e como organiza-
¢do auténoma e aprendente.

Considerar o pensamento e a ac¢o docentes na escola de massas
implica abandonar esquemas simplistas de andlise e a tentativa de re-
tomar solugdes da escola de elites. A complexidade da escola de massas
corresponde uma realidade que, no que respeita aos professores, se ca-
racteriza pela diversidade de formagoes, de percursos de aprendizagem
profissional e de contextos organizacionais.

Em Portugal, nos tltimos vinte anos assistiu-se ao incremento da
produgio teérica e de estudos empiricos sobre a profissao e a formagao
docentes, como se pode verificar percorrendo a vasta “base de dados”
que constitui a bibliografia do livro que o leitor tem em maos.

Camilo Cunha d4 conta de toda uma produgio sobre a profissio
e a forma¢io docentes, onde confluem duas dimensdes importantes
— o pensamento € a acgdo — que interpelam a reconfiguracio actual
dos modos de pensar e ser professor e de fazer formagao. A novida-
de do livro estd no entrelagamento da produgio teérica existente. O
seu contributo para uma sistematizagio teérica de tdo vasta produgio

constitui, pois, a sua originalidade no panorama das ciéncias da educa-

¢do em Portugal.

Jodo Formozinho
(Instituto de Estudos da Crianga da Universidade do Minho)
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1 - INTRODUCAO

Em tempo de mudanga, é por vezes necessirio olhar e sistemati-
zar o jd feito, o jd pensado, o jd escrifo, para que a mudanga se concretize
efectivamente. Ai residem as fontes de inspiracio do “Nowvo”.

Este foi o contexto que fez plasmar este livro. Quando aborda-

mos a problemadtica do Ser e Para Ser Professor, inevitavelmente so-
mos confrontados com a problemitica da Formagio. No tocante a este A
aspecto, podemos dizer que estamos num periodo de mudanga que
tem aspectos do “nunca visto”. Podemos ainda, com toda a propriedade,
afirmar que as mudangas, até aqui operadas, se situam numa dimenséo
micro, (interna). Esta, por seu lado, enquadra-se numa dimensao macro
(externa). Estamos a referir-nos ao Processo de Bolonha — Contex-
to Europeu. E sabido que este novo envolvimento remete a formagio
para uma dinimica emergente do quadro social (multiculturalidade,
cidadania...), mas também para uma dinimica de modernizagao tec-
nolégica e da competitividade econémica, que tem enfatizado a neces- |
sidade de fazer aflorar novos caminhos (formagido) perante uma nova
ordem mundial.

Foi entdo nossa intengdo sistematizar um pouco do jd feito, do jd

pensado, do ja escrito sobre a formagao de professores e o ser professor.
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E nossa convicgdo que esta colectinea de pensamentos pode fazer luz
sobre este novo tempo de mudanga, mudanga essa que, no seio da for-
magio de professores, comegou ji a lavrar novos campos como por
exemplo: @ inteligéncia emocional e espiritual; as novas problemdticas de
lideranga; a preocupacdo com a justica e com os direitos humanos; a globali-
zagdo, a ecologia, as tecnologias e a sociedade do conbecimento; modernidade
e pds — modernidade; criatividade, imaginacao e utopia.

O livro estd organizado em trés capitulos que fazem uma incursdo
sobre a problemadtica do Ser Professor, Formagdo de Professores e Modelos e
Paradigmas Educacionais de Formagdo Inicial e Continua de Professores.

No Capitulo I — Ser Professor, é feita uma proposta de entendi-
mento das varidveis — Profissdo, Identidade, Estatuto, Papel e Fun¢oes
-, assim como dos aspectos relacionados com o “Bom” Professor — Re-
presentacdes e Estudos.

No Capitulo Il — Formagdo de Professores, sio abordadas questdes
relativas a formagdo de adultos, a investigacdo e a andlise da formagao
no contexto Portugués — estratégias, textos legais, Instituicoes.

Finalmente, no Capitulo III — sdo enfatizados os modelos e pa-
radigmas educacionais e de formagio inicial e continua de Professores.
Neles brotam as bases conceptuais, paradigmaticas, formativas, orga-
nizacionais e metodoldgicas que nos esclarecem sobre a diversidade e
a complexidade da formagio de Professores

Poderemos dizer que, em todos os capitulos, sobressai a ideia de
que a Formagdo de Professores ¢ hoje entendida — e no futuro sé-lo-4
também — como um processo de desenvolvimento pessoal — pensa-
mento’ e ac¢do (dimensdo humanista), profissional e social decorrente
da necessidade de enquadrar a formagio e a investigagdo no contexto
da escola de massas, democritica, heterogénea, multicultural e agora

global. Associada a esta constatagdo, vem i luz a ideia da dimensdo
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construtivista? e ecolégica do desenvolvimento humano em simbiose
com a perspectiva mais técnica das teorias e praxis de formagio e de
intervencao...

Queriamos dizer também que a densidade bibliografica apresenta-
da (intengdo deliberada) pretende funcionar como uma base de dados

para aqueles que se interessam por estas problemiticas.

' O paradigma pensamento do professor tem origem nos anos 70 (epicentro no paradigma pro-
cesso — produto), considerando as reflexdes, representagdes (constructos) relativamente ao
desempenho profissional, contexto ensino, formagio, conhecimento como factores impor-
tantes na melhoria do processo formativo (Lowyck, 1986), atendendo ao facto que o ensino,
na légica da informagio e da formagio, é em grande parte ainda um fenémeno desconhecido.
Este paradigma deixa aparecer um professor reflexivo, que toma decisdes, emite juizos, tem cren-
¢as, expectativas, necessidades e representagGes, que orientam a sua conduta em parceria com um
professor executor, técnico, que domina um conjunto de destrezas e de competéncias. Ultrapassa
a perspectiva da objectividade cientifica, elevando a subjectividade reflectida e flexivel (conver-
géncia de interesses diferentes).

? De acordo com o paradigma construtivista os sujeitos ndo sio considerados como recipientes ou
processadores de informagio, mas sim como sujeitos activos na construgdo de modelos sobre si
préprios ( o Eu) e sobre a realidade. O ser humano é um investigador activo da realidade, cons-
trutor de hipéteses e experimentador “obstinado”, construindo teorias pessoais acerca de si e da
realidade. Na formagio de Professores, este paradigma parece ser “consensualmente” aceite, uma
vez que niveis superiores de maturidade poderdo repercutir-se favoravelmente na adequacio ao
papel educativo.

No entanto, outras “vozes” também referem que esta dimensdo construtivista (roméntica) tem
prejudicado a acgdo educativa e formativa (Crato, 2006). De facto, aprender e conkecer ¢ um exer-
cicio rigoroso e constrangedor. Presupde dor, aceitagio e humildade que nio se compadecem (por
vezes) com 0 “cada individuo € senbor do seu desting”.

15
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CAPITULO I -SER PROFESSOR

1. INTRODUCAO
A PROFISSACI PROFESSOR .suvssismsmmsssssssasysssvsavinsonsonts
2.1. Identidade profissional — crise de identidade .....................

2.2. Mal-estar docente como indicador da crise de identidade ......
23. O estatutod $0cial A0 PIOTESIOL .svvrereversrisnrssssrsnrsrmsnssnonss
2.4. A emergente profissionalidade de ser professor ..................
3. OPAPEL E AS FUNCOES DO PROFESSOR.....................
3.1. As fungdes que o professor tem na sociedade .....................
3.2. As fungdes que o professor tem na organizacio educativa ......
4. O “BOM”PROFESSOR NA DIALECTICA
MATURIDADE/DESENVOLVIMENTO,
COMPETENCIA/ EFICACTA. ..covuisamsssssossssssnassmnsssssans
5. A REFLEXAO COMO ESTEIO DO “BOM” PROFESSOR ...
A REPRESENTACAO DO “BOM”PROFESSOR  ...............
6.1. Estudos sobre 0 “bom” professor........cccuevuuieuieurinninnennnn.
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1.INTRODUCAO

As transformacdes sociais, cada vez mais ripidas, associadas a
complexidade da dimensio educativa, fazem com que a profissio do-
cente seja alvo de um conjunto de tarefas, de fungées e de papéis di-
ficeis de concretizar, nomeadamente no seio de institui¢des escolares
cada vez mais heterogéneas e multiculturais.

Por sua vez, o professor faz parte de um conjunto dispar e diver-
sificado de pessoas que comungam de uma fungio social e profissional
que, pela sua heterogeneidade de formagio institucional e intervengio
escolar, dificultam a elevagio de uma identidade profissional, associada
a um cédigo deontoldgico.

Neste capitulo, iremos analisar estes fenémenos que caracterizam
a dinamica “Ser professor”, bem como alguns mecanismos e contetidos
que dificultam a representagio pessoal, profissional e social da profis-
sdo professor, nomeadamente no novo contexto da escola de massas,
escola multicultural e no contexto da globalizagdo e da sociedade do

conhecimento.

2. A PROFISSAO PROFESSOR
Segundo Popkewitz (1992), “o vocdbulo ‘profissio” refere-se a um

grupo altamente competente, especializado, dedicado e bem formado, que
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preconiza uma categoria, concedendo uma posicdo social (confianca) e privi-
légios a determinados grupos (p.37).

Tal compreensio permite-nos dizer que uma profissio ¢ uma
actividade que satisfaz determinadas necessidades sociais reconheci-
das, responséveis pela sua procura (também com caricter simbélico).
Aprende-se em instituicdes educativas, o que significa que tém um
conjunto de conhecimentos especializados de caricter cientifico, téc-
nico, humanistico ou artistico, que apresenta um determinado grau
de sistematizacio, sendo, em consequéncia, de dificil acesso 2o res-
to da populagdo. Os conhecimentos ai apreendidos sio depois trans-
feridos para a pritica profissional e social, satisfazendo uma procura
social regulada por normas, cédigos, prescri¢bes de comportamento
(deontolégico, ético, assente, em grande parte, nas relagdes entre os
membros de um grupo profissional, da qual depende a valorizacio e o
reconhecimento dessa actividade), que funcionam como mecanismos
de controlo do grupo profissional e garantem a qualidade do servigo
que se presta  comunidade (saber, saber fazer). Para ser desempenhada
eficazmente, uma profissio requer formagio continua e actualizagao
de conhecimentos e de técnicas, que se vio produzindo no respectivo
sector (Garcia,1988), conduzindo sempre a um espago de liberdade, de
solidariedade, de espirito critico, de tolerdncia, de honestidade intelec-
tual (Popper,1989) e de autonomia dos individuos que a constituem,
sem cair em autoritarismos ou exclusio, mas antes na afirmag¢io da
diversidade e do pluralismo (Névoa,1991c).

Em bom rigor, a profissio “professor” resultou de uma evolugao
politica, estratégica e cientifica/pedagdgica, que influenciou a repre-
sentagdo da profissio, pelo que poderemos dizer que esta cdmega a
delinear-se a partir do momento em que o Estado substituiu a Igreja

como entidade que tutela o Ensino. No entanto, esta substituigao vem
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a ser caracterizada por outro tipo de tutela, esta mais cientifica/curri-
cular, sob normas e légicas administrativas de regulagdes burocriticas,
que diluem os privilégios de uma profissio (N6voa,1992), associada
a0s varios e novos papéis e fun¢des destes profissionais, esbogando-se
assim uma das primeiras crises do professorado.
Corroborando esta problemética, Gomes (1993 a) refere que ...)
0 corpo especifico de conhecimentos estruturado em torno de um saber pe-
dagagico nunca conseguiu afirmar-se do ponto de vista cientifico e social.
Esta falta de reconbecimento da pedagogia, enquanto corpo autinomo de
saberes, impediu obviamente que a profissdo se constituisse em torno dela,
criando uma situagdo ambigua de relagdo entre profissionais, ensino e saber
pedagdgico e entre estes e a entidade paﬁonal — o Estado. Numa perspecti-
va deontoldgica € importante insistir no facto historico de que os professores
comegaram por aderir a uma ética e a um sistema normativo impostos do
exterior pela igreja, para em seguida os substituirem por um novo conjunto
de valores, desta vex imposto pelo Estado. Esta instituigio desempenha o pa-
pel mediador e socializador nas relagies internas e externas dos professores,
impedindo que estes construam uma deontologia e uma identidade proprias
capazes de fazer das escolas verdadeiras burocracias profissionais. (...) O que
até agora tem construido a docéncia como profissao tem sido o estatuto de
Junciondrio que lhe tem sido concedido pelo Estado de fora para dentro : os
professores estio na dependéncia do Estado no que diz respeito & nomeagio
para o posto de trabalho, a certificagdo para o exercicio profissional e & ga-
rantia dos publicos alvo da sua acgdo. Encontramo-nos ai em pleno processo
de socializagio hetesnoma” (p. 272).
Decorrente desta realidade, os professores foram investidos da
fungio de articularem as atribui¢des tradicionais da escola com as ne-
cessidades globais de democratizagdo e de desenvolvimento da comu-

nidade, de participarem activamente na correcgio das assimetrias so-
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ciais e no desenvolvimento local, de associarem o saber ao saber — fazer,
potenciador de uma atitude de educagio permanente, de formarem
cidaddos atentos e intervenientes nas transformagoes da sociedade e na
preservagio do meio e do patriménio. Os professores acrescentaram e,
em diversos casos, substituiram, a sua fungdo tradicional de transmis-
sores de conhecimentos, a de animadores culturais, assistentes sociais,
responsaveis administrativos e politicos (Teodoro, 1991; Formosinho,
1992 b). Estes fenémenos sio resultado do aparecimento da escola
de massas (Pés Segunda Guerra Mundial), que conduziu a alteragdes
profundas (organizagio, contetido) na Educagio, na formagdo e na
profissio dos professores.

A Crise da Educagio nio apresenta um conflito interno do sistema
escolar, mas resulta sobretudo da importacdo pela escola dos problemas sociais
— crise social importada. O instrumento de transformagao de crise social em
crise escolar tem sido o progressivo aumento da escolaridade obrigatoria — no
caso portugués, tal obrigatoriedade era apenas de trés anos de 1930 a 1956,
de quatro anos para os rapazes a partir de 1956 ¢ também para as raparigas
a partir de 1960, de seis anos a partir de 1964, de oito anos na reforma
de Veiga Simao (1973), de nove anos a partir de 1986. Num periodo de
trinta anos (1956-1986), houve cinco propostas de aumento da escolarida-
de obrigatoria. Foi-se, assim, criando uma organizagdo nova — a escola de
massas.(...) A escola de massas importou assim problemas sociais do trabalho
infantil, de violéncia marginal do consumo de droga, para além de conflitos
entre grupos sociais — conflitos de classes, conflitos raciais e étnicos, conflitos
religiosos, conflitos linguisticos. Mas estes problemas e conflitos jd existiam
na sociedade — a educagdo escolar obrigatdria apenas contribuiu para os for-
nar mais visiveis ou para os potenciar” (Formosinho, 1992 b, p. 2,3).

Formosinho (1992 c) refere, neste contexto, que esta realidade

da escola de massas arrastou Consigo 7ovas expectativas e motivos orga-
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nizacionais/funcionais (estruturais, funcionais) expressos, por exemplo,
pela elevagio das expectativas utépicas (agentes de modernas utopias
sociais) — liberdade, igualdade social, solidariedade, unidade social -,
pelo aparecimento de heterogeneidades humanas, discente, docente,
contextual, elevando uniformidades curriculares (pedagégicas), dife-
rengas dos professores (discurso do super-professor).
“O que caracteriza a escola de massas ¢ a heterogeneidade geogrifi-
ca (origem rural ou urbana), social e étnica da sua frequéncia (...) Esta
heterogeneidade arrasta consigo vdrias consequéncias. Em primeiro lugar,
arrasta consigo uma heterogeneidade académica, aumentando a amplitude
de capacidades, conhecimentos e aproveitamento escolar em cada turma. Em
segundo lugar, traz para a escola, através das vdrias educagbes informais
Jamiliares, valores e normas muito diferentes, alguns dos quais podem ser
antagonicos as que a escola vincula. E aqui de referir a influéncia que as
diferentes valorizagies pelas familias da educagio escolar dos filbos tém no
sucesso destes. Em terceiro lugar, tal heterogeneidade faz surgir na escola um
conjunto de criangas e adolescentes que, vio desvalorizando a escola, resistem
a sua cultura de forma mais ou menos violenta. A massificagio implica uma
unificagdo de vias de ensino até ai diferenciadas — as representadas pelo liceu
e pela escola técnica. Assim, a escola de massas é uma escola Ppluricurricular,
pelo menos no ensino secunddrio superior, fazendo co-existir curriculos clds-
sicos e curriculos técnicos, com possivel influéncia diferente no acesso a Uni-
versidade. Esta diferenciagdo curricular implica a convivéncia na mesma
escola de professores do curriculo liberal (humanidades, artes e ciéncias) com
professores ligados aos trabalhos oficinais e manuais. E, assim, claro que a
heterogeneidade docente arrasta a diferenciacdo curricular e a heterogenei-
dade docente” (Formosinho, 1992 b, p. 4).
Ora, € perante tais fenémenos que assistimos 2 defesa inequivoca

de maior autonomia dos professores e da escola, a um papel e fungio
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mais profissional, nomeadamente, pela elevagdo do professor cultural
(novas situacdes com que se vai deparar — professor transcultural), que
estimule os alunos a “aprender a aprender” e a “aprender a ser” na di-
mensio reflexiva, critica, pritica, criativa, associada a Iégica construtiva,
facilitadora da aprendizagem, proporcionando o acesso a informagao,
que outras agéncias sociais produzem tido bem ou melhor que a escola,
em “detrimento” da instrugdo e da transmissio de conhecimentos, esta
associada a uma perspectiva mais tradicional.

Pese embora tal defesa, a profissdo “professor” parece ainda ser
confrontada com divisdes internas e externas de representagdo social
e histérica, que contribuem para a sua dificil defini¢do. Gomes (1993
a,b) refere que a profissio docente se divide pelos contetidos discipli-
nares, pelos estatutos e fungées da institui¢do em que se integra, pelas
origens sociais dos seus membros® pelas diferengas de formagao e pelas
divergéncias acerca da missdo e dos alvos da educagio. Em alguns ca-
sos, estas divisdes estdo relacionadas, dando origem a outras divisoes,
como € o caso da fragmentagio das associagoes sindicais que represen-
tam os professores em Portugal e noutros paises. A massificagio dos
professores teve igualmente repercussdes enormes nas suas condigoes de
trabalbo, no seu estatuto, na sua formagdo, no seu papel na escola e na
representagio social (Formosinho, 1992 a), como teremos oportunidade
de desenvolver neste capitulo.

A representagio social do professor estd associada a um técnico

médio, nio especializado, que beneficia de longos periodos de férias, de

3 A origem social dos membros que compdem o professorado € essencialmente de classe média
e particularmente do sexo feminino. Entendida inicialmente como instrumento de emancipagio
familiar e de obtengdo de recursos econémicos, o que foi circunstancial e acidental transformou-
se depois, em muitos casos, em vocagdo assumida, s6 possivel gragas a uma conjuntura favorivel
de expansdo da escola de massas, em particular, no unificado e no secundrio. O acesso a profissio
docente sem qualquer formagio especifica tornou-se ficil e socialmente valorizado para muitos
jovens (Gomes, 1993 b, p.270).
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um reduzido hordrio de trabalho e que se ocupa com tarefas rotineiras
de transmissio de conhecimentos (Cavaco, 1989). A imagem da pro-
fissdo docente tem origem nas representagoes menos positivas e mais
tradicionais sobre a profissao e que prevalecem na sociedade.

Acrescem as condig¢des do exercicio profissional, a degradagio
dos niveis salariais, o estatuto social, a auséncia de perspectiva de cons-
trugdo de um projecto futuro na profissio, a crise da instituigéo escolar,
o caricter fluido e pouco especifico da fungio docente, tendo por base
a crise social e a massificacdo do ensino. A profissao “professor” é dificil
de organizar e de funcionar.

Na mesma linha, Teodoro (1990b) refere que as causas do mal-
estar dos professores estdo relacionadas com demasiadas exigéncias no
que respeita ao seu desempenho — saldrios inadequados, (o prestigio
da profissdo docente degenera-se no momento em que profissdes se-
melhantes sio mais bem remuneradas), baixo estatuto social, falta de
reconhecimento e isolamento profissional (Villa, 1988; Brunelle,1990;
Formosinho, 1992 a), incerteza, sentimento de impoténcia, alienagio,
declinio da ética docente, causas exteriorizadas pelo desejo de abando-
no da profissdo e de instabilidade/condi¢des* no local de trabalho.

Em Portugal, a profissio docente constitui uma actividade sujei-

ta a uma grande instabilidade, sobretudo para os seus membros mais

* Em Portugal, o exercicio da fungio docente é desenvolvide num quadro de manifesta auséncia
de condigGes estimulantes 2 plena realizacio profissional dos seus membros (equipamento pobre
e desactualizado, o gigantismo das escolas preparatérias e secunddrias, o elevado nimero de alu-
nos por professor, os baixos vencimentos, a instabilidade quanto ao local de trabalho, o distancia-
mento entre os elementos do corpo docente (contacto impessoal) e as dificuldades na integragio
de novos professores (Teodoro, 1991,p.39). Assim, o préprio clima organizacional se massifica
por impessoalizagio. Daqui decorre uma consequéncia grave: a relagio pedagdgica tende a deixar
de ter como base a relagio pessoal entre o professor ¢ o(s) aluno(s). O novo professor das década
de 1970 e 1980 trabalhou maioritariamente ou em escolas urbanas superlotadas ou em escolas
periféricas com instalagbes provisérias ou incompletas. Quer isto dizer que, geralmente, aquele
nio teve um espago de pertenga na escola (Formosinho, 1992¢, p.22).
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jovens, e a um desgaste fisico e psiquico permanente, particularmente
perceptivel apés 15/20 anos do seu exercicio.

Esta situagio de mal-estar empurra ainda os professores, com de-
masiada frequéncia, para um discurso miserabilista, que tende a alargar
cada vez mais o fosso que separa os actores dos decisores, dificultando
um exercicio mais auténomo da profissdo e acentuando a sua depen-
déncia em relacdo ao Estado. Nos intersticios deste mal-estar cresce
uma visdo nostilgica da profissio docente, que encerra os professores
numa contemplagio do passado, impedindo-os de investir aqui e agora
na constru¢do de um outro futuro (Teodoro, 1991).

Neste entendimento, Braga da Cruz ez a/.. (1988) refere que, ape-
sar do crescente processo de profissionalizagio, é cada vez mais mani-
testada a percepgao de que o estatuto sécio — profissional dos profes-
sores se tem vindo progressivamente a degradar, sobretudo em termos
de reconhecimento publico e de prestigio social conferido 4 profissio.
Factores variados estdo na base deste fenémeno: desde a simples ex-
tensdo numérica a qualificagdo cientifica e profissional, passando pela
composicio sexual e etdria do corpo profissional, bem como pela dis-
tribuigdo espacial, pelas condigdes de vida e mobilidade social que pro-
porciona.

Em consoniancia com estes factores, hd situagbes imprevisiveis
(invisiveis), que comportam exigéncias de adaptac¢do superiores as da
maioria das profissoes. Tal acontece no que concerne a organizagio das
actividades extracurriculares, 4 preparagao das aulas, a participagiao em
reunides de professores, a0 envolvimento nos problemas administra-
tivos da escola. Para além de “dar aulas”, professores parecem “criados
para todo o servigo”, encontrando-se atravessar uma “crise de identida-
de profissional” devido a4 ambiguidade do seu papel (N6voa, 1991 a, c).

Nesta teia complexa, Correia (1991) sintetiza que 4 profissao do-
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cente é pois uma profissao de alto risco. Ndo 56 devido a complexidade dos es-
pagos sociais da sua intervengdo, mas também pelo facto de eles manipularem
e produzirem saberes que se localizam na fronteira entre o certo e o incerto,
entre o simples e o complexo, entre o determinado e 0 aleatdrio. Ela é também
uma profissio de alto risco porque, ao mesmo tempo que se confronta com o
complexo, 0 aleatdrio, o diversificado e o heterogéneo, estd sujeita a reducio-
nismos muitos deles de origem estatal que tendem a impor uma gestdo buro-
crdtico — administrativa da riqueza e da conflitualidade das suas prdticas
profissionais. (...) o processo de produgao das identidades profissionais atra-
vés da reordenagdo dos espacos sociais e simbélicos onde elas se estruturam,
passa pois pela procura de modalidades de exercicio profissional inscritas em
contextos socio — LECnico — organizacionais, Cujas caracleristicas valorizam
fundamentalmente a capacidade de gerir o incerto e o aleatdrio” (p.162).

Pese embora tais dificuldades, Névoa (1987) salienta que a pro-
fissdo deverd elevar uma pritica a tempo inteiro ou, pelo menos, a
ocupagio central; o suporte legal para o exercicio da actividade sob a
forma de uma licenga ou diploma; a formacio especializada e longa
(virios anos); a constitui¢io de associagdes profissionais, cuja missdo
seja, nomeadamente, definir normas de entrada na profissio, controlar
o exercicio da profissdo através da demarcagio, da preservagio e do
alargamento do campo social do seu exercicio; defender os interesses
socio-econémicos e profissionais dos seus membros; salvaguardar as
normas éticas e deontoldgicas da profissao.

Este fenémeno transporta-nos para uma defesa da concepgio
de professor, mais num sentido profissional (categoria) do que de um
trabalhador (funciondrio, operirio). De facto, na reflexio de Formo-
sinho (1992 a) hé vérias concepgdes de professor. No entanto, a que
caracteriza o modelo maioritirio (trabalhador) refere que o professor

é o licenciado, com ou sem habilitacdo profissional completa, que da
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aulas de modo permanente. A aquisi¢do da categoria profissional da-
se pelo winculo de trabalho (contratual), indicando uma concepgao la-
boral (a condi¢do de professor adquire-se estritamente pelo exercicio
da actividade docente, sendo o empregador quem define as condigoes
necessdrias para ser professor). Esta ¢ uma ideia que se preocupa mais
com o recrutamento e a estabilidade do que com a formagio especifica.
Eleva-se aqui uma representag¢io ocupacional da condi¢io sindical de
caréacter laboral.

Pelo contririo, no modelo minoritdrio (profissional), a categori-
zagdo de professor di-se pela obtengdo de uma habilitagdo académica
e profissional inicial, ndo estando dependente do vinculo contratual,
sendo o acesso a profissio feito em termos de formagao especifica.

Decorrente destas reflexdes, pensamos que a profissio deverd
pressupor um constructo individual e colectivo, enquadrado em normas,
valores e c6digos de comportamento, que caracterizam o grupo, o indi-
viduo, bem como os outros pares, a sociedade, os elementos exteriores

a0 grupo e outros grupos profissionais que reconhecem a profissio.

2.1. IDENTIDADE PROFISSIONAL

- CRISE DE IDENTIDADE

Os fenémenos, que tivemos oportunidade de referir no ponto
anterior, revelam que os professores (profissio) se caracterizam pela
indefini¢do de uma dindmica/contetido verdadeiramente profissional,

ou seja, de uma identidade profissional®.

* O conceito de “identidade profissional” resulta de uma evolugio assente em contetidos e légicas
de ocupagao — procura social, que responde a uma determinada actividade; gficio — transmissdo
de um conjunto de métodos ou de saberes e de saber fazer especificos; profissao — poder de auto-
controlo e de autonomia, associados a uma actividade que confere reconhecimento e valorizagio
social, concretizados, nomeadamente, através de incentivos de ordem econémica (Jobert, 1985,
p.130). No entanto, estas varidveis contribuem para que a identidade seja essencialmente um
processo de construgio interna.
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Neste contexto, Janudrio & Matos (1996) definem “ identidade
profissional” como o “... produto de um olhar para o espelho, em que os
Jfenomenos de reflexo, de imagem e de percepgio sao determinados historica,
social e culturalmente. O reflexo é o estatuto e o prestigio concedidos a uma
profissio; a imagem selecciona-se com papéis acometidos e respectivo reco-
nhecimento piblico de contribuicdo que proporciona & sociedade a auto e
hetero — percepedo de uma identidade profissional. E, portanto, a construgio
da especificidade e complexidade da fungao social esperada” (p.164).

A identidade profissional nunca estd completamente determina-
da pelo grupo, pela institui¢io e/ou pela sociedade a que pertence por-
que todo o individuo é um intérprete activo e criador da sua realidade
e ndo um simples mediador entre decisoes superiores e as priticas das
instituicdes (Benavente, 1989).

Dai que, a identidade e o processo de construgio da identidade
do professor seja uma dinimica que se desenvolve a0 longo da vida,em
espacos diversificados, onde estdo presentes conflitos mais ou menos in-
tensos, que tém subjacente normas, fungoes, valores e cédigos de com-
portamento, associados ao grupo profissional dos professores. Estamos
em ultima andlise no campo da profissionalidade (N6voa,1987;Zarca,
1988;Lesne, 1984).

Sobre a Identidade e Profissionalidade, encontramos também vi-
rias e novas formas emergentes de abordagem: Identidades Completas e
Fragmentadas (Lopes, 2002); Discursos sobre Identidades (Lopes, 2003),
Curriculo, Ideologia, Identidade e Cultura(Moreira & Macedo, 2002; Pa-
checo, 1996, 2002; Gimeno, 1988; Apple, 1996, 1997; Moreira, 2002;
Paraskeva, 2007); Identidade e Diferenga (Hall, 2000, 2003; Woodword,
2000; Tomaz Tadeu, 2000, Camilo Cunha, 1999 b); Identidade, Etica e
Emogdo (Zembylas,2003; James-Wilson, 2001; Camilo Cunha,1999a;
2005a,b; 2006; Hargreaves, 2000; Sutton, 2000).
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2.2. MAL-ESTAR DOCENTE COMO INDICADOR
DA CRISE DE IDENTIDADE

Na literatura revista, a profissio “professor” ndo apresenta algu-
mas destas caracteristicas devido a factores internos e externos a pro-
fissio (como ja tivemos oportunidade de referir), contribuindo para
um mal-estar generalizado, sob a forma de declinio da imagem, tendo
repercussoes 6bvias na condugio pedagégica, na dimensio pessoal e
profissional destes actores, materializando-se numa crise de identidade
(Troman & Woods, 2001; Dubar,2002; Flinders,1988).

Esteve (1991, 1992), ao analisar os indicadores do mal-estar
docente, baseado em investigacoes, distinguiu os de primeira ordem,
associados 2s caracteristicas do individuo e ao seu comportamento,
nomeadamente, relacionados com a actividade do professor na clas-
se e factores que implicam alteragdes nas condigoes do seu trabalho
(sentimentos e emogdes negativas); e os de segunda ordem, relativos ao
envolvimento e que, separadamente ou em conjunto, influenciam as
motivacdes, as emogdes € 0s sentimentos perante a profissio.

Dai que, estes factores de primeira ordem (pessoais) e de segunda
ordem (envolvimentais) sio influenciados, segundo Esteve, por indica-
dores basicos, nomeadamente, pelas mudancas nas relagdes professor/
aluno, pelas mudangas dos contetidos curriculares, pelo aumento das
exigéncias em relagio ao professor, pela fragmentagio do trabalho do
professor, pelo desenvolvimento de fontes de informagio alternativas &
escola, pela mudanca de expectativas em relagdo ao sistema educativo,
pela escassez de recursos materiais e deficientes condig6es de trabalho,
pela rotura do consenso social sobre a educagio, pela inibigao edgcativa
de outros agentes de socializa¢io, pelo aumento das contradi¢des no
exercicio da docéncia, pela modificagio do apoio da sociedade ao siste-

ma educativo e pela menor valorizagio social dos professores.
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Estes indicadores influenciaram mudangas e com elas o desen-
rolar de um mal-estar generalizado (a nivel da personalidade e da
profissionalidade), materializado por sentimentos de insatisfagio e de
desajustamento, de fuga ao conflito, de processos de inibi¢io, de desejo
de abandono do ensino, de absentismo laboral, de esgotamento, de de-
pressdes, de reacgdes neurdticas, de ansiedade, de auto — culpabilizagao
perante os fracassos da escola e do ensino.

O mesmo autor recomenda que, perante tais evidéncias, a forma-
¢do inicial e continua de professores (politica educativa) devera elabo-
rar estratégias que permitam “diluir” estes sintomas de mal-estar.

Pela importincia destes factores, achamos pertinente esgrimir
estes indicadores de mal-estar. Assim, Esteve (1992) salienta que nos

factores de primeira ordem, os tragos de personalidade do individuo e os
ciclos de vida profissional sdo aspectos primordiais.

Os tragos de personalidade do individuo (Capel, 1990) e os ciclos
de vida profissional explicam o mal-estar docente e o seu estudo podera
ser um indicador sobre as condi¢des de acesso e de carreira aos cursos
de formagio de professores. Com efeito, os ciclos de vida profissional,
na acep¢ao de Huberman (1989a, b,c), dividem-se em trés grandes ci-
clos. O primeiro diz respeito 4 “entrada na carreira”, caracterizado pelo
sub — ciclo de sobrevivéncia/choque de realidade, materializada pela
angustia, pelo abandono, pela mudancga de personalidade; e também
pelo sub-ciclo de descoberta/experimentagio. Este tltimo caracteriza-
do pelo entusiasmo, pelo gosto de ter a sua aula, os seus alunos, o seu
programa e fazer parte de uma classe profissional.

O segundo ciclo caracteriza-se pela “estabiliza¢do”, onde existe
um compromisso entre o individuo e a institui¢io e uma certa sereni-
dade e distincia afectiva, caracteristicas de um certo conservadorismo

e de algumas lamentagdes.

29




30

Finalmente, o terceiro ciclo, este préximo do final de carreira, que
se caracteriza pelo “descomprometimento em equilibrio”. E caracteri-
zado pela interioriza¢do de um contetido emocional mais positivo, com
mais tempo a “olhar para si”, por interesses mais pessoais e sociais e
ainda por uma perspectiva mais reflexiva da profissao e do “eu’”.

Por sua vez, a imagem do professor ¢ outro factor associado ao
mal-estar docente. Na opinido de Formosinho (1992 a,b), a massifica-
¢do do ensino teve influéncias na imagem social dos professores, bem
como na sua auto — imagem. Nesta linha, refere que a imagem estd
associada ao conflito inter — relacional, integrando-se o professor no
tratamento alarmista dos mass — media sobre as situagdes de violéncia,
envolvendo docentes, pais e alunos, sobre as confrontagbes de caricter
ideolégico e sobre as exigéncias dos professores perante os poderes
publicos/estado de melhores condigdes de exercicio profissional. Todo
este envolvimento social criado pelos mass — media gera uma situagéo
de mal-estar nos professores.

No entanto, gostariamos de ressaltar um aspecto curioso. O es-
tudo realizado por Braga da Cruz ef 4/.. (1988) revelou que a maioria
dos professores tem uma auto — imagem profissional positiva e uma
opinido favorivel acerca da importancia social da sua profissdo. Ja a
opinido publica nio pensa o mesmo, isto por razdes que se prendem
tanto com os mass — media, como com exigéncias sociais face a escola
e professores.

Também a sobrecarga de trabalho e o desempenho de muitos pa-
péis e funcdes sio alguns dos factores que contribuem para o mal-estar
docente e consequente crise profissional.

E importante ressaltar que a répida transformagio do contexto
social e escolar/educativo atribui aos professores novas responsabilida-

des. Verificou-se que a comunidade social e familiar transferiu para a

Anténio Camilo Cunha

Ser Professor — Bases de uma Sistematizagio Tedrica

escola e para os professores (novos agentes de socializagio) parte das
suas anteriores actividades, sem que estes tivessem formagio adequada
para essas novas fungées (Globe & Porter, 1980).

Por outro lado, na sua intervengio pedagégica, o professor foi
contetdo de virios papéis e fungdes: um profissional sobrecarregado
de trabalho, obrigado a bater-se simultaneamente em vérias frentes,
tais como manter a disciplina sem deixar de ser simpitico; atender
individualmente os alunos mais avangados sem abandonar os mais
atrasados; programar; avaliar; manter um bom clima na aula; receber e
informar os pais acerca dos progressos e do comportamento dos filhos;
organizar diversas actividades para a escola ou até mesmo tratar de
problemas burocriticos (Teodoro, 1990 a, b).

Estas novas exigéncias e responsabilidades, associadas ao tempo
e a0s recursos disponiveis, contribuem também para um mal-estar e
para uma ansiedade dificeis de suportar, influenciando, desta forma, o
ambiente profissional, o estatuto social e a imagem do professor.

Em Portugal, principalmente apés o 25 de Abril, exigiu-se que os
docentes reinventassem a escola e dela fizessem um espago de encontro
de alunos, de interesses sociais e econémicos, substituindo assim a sua
fungio tradicional de transmissores de conhecimentos e de animado-
res culturais, de assistentes sociais e de responsiveis administrativos e
politicos.

Em suma, enquanto se continuar com a indefini¢io dos papéis,
isto €, enquanto nao se definir bem o que € ser professor, a apreensio e
o mal-estar terdo tendéncia a manter-se.

No seguimento desta anilise, os factores de segunda ordem dizem
respeito ao estatuto social dos professores.

Neste contexto, Teodoro (1990a,b) refere que os baixos salérios,

juntamente com as deficientes condig¢des de trabalho, constituem uma
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causa decisiva para este clima de mal-estar entre os professores, bem
como para a prépria desvalorizagio da profissio docente na sociedade
portuguesa. De estatuto social elevado pela dimensdo do seu saber, vo-
cagdo e trabalho, passou para um estatuto mais discreto pela incapaci-
dade de produgio (pelo menos visivel).

A questio do salirio foi também expressa nos estudos de Mils-
tein ef al.. (1984); Litt &Turk, (1985); Braga da Cruz e al.. (1988).

Um outro factor de mal-estar estd associado aos objectivos do
sistema de ensino. Ranjard (1984) e Proefriedt (1981) referem que
dentro de um ensino massificado ainda se mantém os objectivos pro-
prios (estiticos) de um ensino de elite, na linha de um caminho para
determinado estatuto social ou econémico em detrimento de objecti-
vos/sistemas democriticos e cooperativo, no qual o objectivo funda-
mental seria o desenvolvimento pessoal e profissional dos educandos
(Pires, 1991).

E ainda de referir que a heterogeneidade geogréfica, social e ética
da populagio escolar, em virtude da massificagdo do ensino em Portu-
gal, foi motivo para influenciar o trabalho docente (Formosinho, 1992
¢). Ao contririo do que acontecia na escola de elites (liceu) ou de tra-
balhadores qualificados (escola técnica), o professor passou a lidar com
uma maior amplitude de capacidades, de conhecimentos e de aprovei-
tamento escolar em cada turma.

Motivo de mal-estar docente é também o progresso do saber e as
exigéncias de actualizagio de conhecimentos, uma vez que este fené-
meno tende a fazer mudancas conceptuais dos constructos instalados,
gerando ansiedade (Pope, 1988). ‘

Na mesma linha, Formosinho (1992b) refere que o aumento da
heterogeneidade da populagio escolar se traduziu também na frequén-

cia da escola por alunos com valores e normas sociais e de vida, por ve-
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zes, muito diferentes e contririas as defendidas pelo professor. Acres-
centa que, em virtude das diferentes valorizagées da educagido escolar
dos seus filhos pelas respectivas familias, a escola sente dificuldades de
relacionamento com as criangas e os adolescentes que, néo valorizando
a escola, resistem 2 sua cultura de forma mais ou menos violenta.

No dizer de Braga da Cruz ez 4/.. (1988), um outro factor de mal-
estar docente diz respeito a mobilidade geogrifica e escolar. Este autor
salienta que a explosdo escolar, iniciada nos anos 70, fez com que na
década de 80, nos 2° e 3° ciclos do ensino biésico e secundirio, 20 %
dos docentes fossem mudados cinco ou mais vezes de local de trabalho
e 40% a 50% tiveram, nesse periodo, trés ou quatro mudangas. Esta
instabilidade atingiu sobretudo os gfupos etdrios dos 26-35 anos e dos
36-45 anos, o que corresponde aos professores em inicio de carreira.

Na esteira destes indicadores, um outro aspecto importante con-
cerne a violéncia nas escolas, o que influencia a conduta docente. Ge-
ralmente, esta é traduzida por agressoes fisicas e psiquicas, protago-
nizadas por alunos e, por vezes, pelos seus familiares, condicionando
o equilibrio fisico e emocional dos professores (Hamon & Rotman,
1984; Heras, 1984; Pereira Oliveira, 1997).

Associado a violéncia directa, existe um tipo de violéncia indirecta.
Esta tem a ver com os profcssores que, apesar nunca terem sido agredi—
dos, sentem-se atingidos e intranquilos no exercicio da sua profissio.

Um outro aspecto que parece estar ligado a violéncia é o descrédi-
to do conceito de disciplina. Este é uma imposi¢io arbitrdria a alunos
e a professores, ndo em fungio de regras estabelecidas por esses actores
(ordem mais justa), agindo-se, em casos extremos, quando é ji muito
dificil encontrar equilibrios (Esteves, 1992).

Por outro lado, 0 aumento da violéncia na escola parece estar tan-

to ligado a escolaridade obrigatéria como a alteragdo de uma “cultura
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de respeito”, uma vez que os alunos tendem a permanecer na escola
quando desta j4 nada esperam, nem mesmo a garantia de emprego
(Kallen & Colton,1980). O contexto social de exercicio profissional
alterou-se. Segundo Amiel ef al.. (1970), até hi bem pouco tempo, 0s
pais incutiam nos seus filhos o sentido de disciplina, de cortesia e de
respeito, colocando-se, normalmente, do lado do professor em caso de
conflito. Hoje, os professores queixam-se do contririo.

Também a falta de recursos e de condiges de trabalho nas escolas
é igualmente um factor de mal-estar. Os professores que querem re-
novar e inovar a sua actuagio pedagégica deparam-se frequentemente
com limita¢des de material didactico, associado, por exemplo, a0 pro-
blema de conservacio dos edificios, do mobilidrio, do aquecimento e
da adequagio da quantidade e da qualidade de materiais e das instala-
¢oes apropriadas as necessidades escolares/educativas (Breuse,1984).

Santos Guerra (1983) tenta construir uma “etiologia de erosio’,
atribuindo a este fenémeno uma “trilogia de vertentes causais™. A saber:

Causas de cardcter socioldgico, nomeadamente:

— a “auséncia” de um emprego para toda a vida e pela necessida-
de de sobrevivéncia (aumento do desemprego, diminuigio das saidas
profissionais); '

— 0 aparecimento de novos papéis e fungdes que nao contribuem
para uma auto — formagéo;

_ a remuneracio insatisfatéria e consequente procura de outros
empregos;

— a perda de status social do professor perante a sociedade, os
alunos e os pais; |

— a deterioragdo da auto — imagem/conceito, nomeadamente pela
consciente concepgio de que nio estd preparado para enfrentar o en-

sino e os alunos;
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— o voltar para vivéncia extra — curricular, jd que a escola nio ¢é
gratificante nesse ponto;

— a estabilidade profissional proviséria face as constantes altera-
¢Oes na carreira;

— o enfrentar turmas com elevado niimero de alunos pouco moti-
vados;

— a auséncia de meios materiais, bem como a falta de espagos para
actividades extra — curriculares.

Causas de cardcter psicoldgico, nomeadamente:

— o envelhecimento dos professores em confronto com o rejuve-
nescimento dos alunos;

— a dificuldade de adquirir experiéncias de inovagdo e de mudan-
¢ca auténticas e significativas;

— o cansaco e o desalento provocados pelos “choques” com a es-

cola, alunos e sistema;

— a sensacdo de impoténcia perante situagdes de docéncia sem @
conseguir arranjar caminhos de superagio de dificuldades;

— a crise de identidade quando s3o postas em causa competéncias
e atitudes que lhe ensinaram serem eficazes e a existéncia de um acom-
panhamento de adaptagio “a0s novos tempos”s

— o desencanto dos alunos perante o sistema educativo.

Causas de cardcter filosdfico, nomeadamente:

—uma nova filosofia de vida;

— o papel do homem na sociedade e a alteragio de valores;

— a incerteza quanto aos fins educacionais e uma escassa seguran-
¢a quanto 2o (in)cumprimento dos mesmos;

— a razdo de ser da educagio carregada de perguntas muitas das
vezes sem respostas (Existe educagdo sem manipulagao? Nio estare-

mos a contribuir para perpetuar estruturas carregadas de injustiga?).
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Estas constatagdes ndo impediram que o mesmo autor propuses-
se um conjunto de respostas educativas que poderdo contribuir para
uma “diluigdo” de tais erosdes, ou seja, do mal-estar docente. A saber:

a) a formagdo de auténticas equipas, que déem valor aos factores
humano e emocional, 4 partilha do trabalho, 4 comunicagio e as preo-
cupagoes entre o grupo de pares;

b) a andlise critica da realidade, centrada na organizagio, na in-
terpretagio clara, precisa, objectiva e serena das situagoes pedagdgicas,
organizacionais e sistémicas, evitando sentimentos de culpabilidade,
amargura, contribuindo assim para uma real prixis educativa;

c) a persisténcia na ilusao, devendo o professor manter expectati-
vas ajustadas as suas possibilidades, sempre numa dinamica positiva e
entusiasta. E necessirio manter a forga das ilusdes apesar dos fracassos
circunstanciais;

d)o cepticismo entusiasta, enquanto que o primeiro termo ajuda o
professor a “p6r os pés no chio”, o segundo “fé-lo correr” ao encontro
de novos caminhos, da utopia.

Dentro desta problemitica, o “clima psicolégico” que progressiva-
mente vai evadindo a cultura profissional dos docentes inspirou Garcia
(1995) a fazer um estudo de revisdo da literatura, no qual tenta relacio-
nar as caracteristicas da “erosao profissional” com a faléncia de algumas
reformas educativas e, nesse sentido, a defesa da promogio de novas
culturas organizacionais.

Segundo o mesmo autor, sio seis os sintomas que parecem estar
na base da “desprofissionalizagio” e consequente “mal-estar” dos pro-
fessores. A saber:

a) a burocratizagdo, os professores estdo inseridos num sistema
educativo que controla o cumprimento de normas e de regulamenta-

¢bes que devem ser executadas de “cima para baixo”. A escassa auto-
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nomia (resisténcia 4 inovagio) deveria dar lugar a uma maior autono-
mia através de um controlo “entre pares”, através do desempenho e da
avalia¢do do desempenho das actividades por ambas desenvolvidas. Os
mecanismos de controlo sio também evidenciados na légica “politico
-administrativa” e de “mercado”, segundo os quais alunos, pais e insti-
tuigbes pressionam e emitem juizos de valor sobre a escola;

b) a proletarizagio, quando os professores “aceitam” simultane-
amente “mais fungbes” e “piores” condigbes de trabalho, consequen-
temente hd uma deteriora¢do, uma desprofissionalizagio do trabalho
docente e uma eliminagio da qualificagdo;

c) a solidio, caracteriza-se pela falta de tempo para momentos
de “partilha mutua”. Os professores tém poucas oportunidades para
partilhar as suas preocupagoes e analisar a sua propria actividade pro-
fissional, gerando-se consequentemente processos de soliddo.

d) uma carreira docente ‘plana’, caracteriza-se por uma légica em que
todos podem chegar a0 mesmo lugar, apesar da diversidade e de diferen-
ciagdo qualitativa dos percursos de cada professor. Aufere poucos estimulos
e incentivos, motivos estes que nao levam ao investimento e a inovagao;

e) o individualismo fragmentado, este é influenciado pelas légicas
organizacionais (arquitectura, hordrios, carga docente, entre outros),
o que contribui para que os professores “olhem para si”, interagindo
pontualmente com outros colegas. A necessidade de mais partilha e
participagdo é uma estratégia contréria ao individualismo;

f) a balcanizagio, tem a ver com as “surdas e ruidosas lutas” en-
tre os professores na busca de posi¢oes de supremacia, no conjunto
de pequenos poderes que detém na instituicdo escolar. Este fenémeno
poderd redundar em “feudos” que dificultam fenémenos de inovagio e
de mudanga. Neste sentido, hi a necessidade de elevar as vontades, de

fomentar a abertura e o desejo de mudanga.
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Também Irun & Rada (1992) estabelecem algumas varidveis (varid-
veis ambientais) que influenciam um mal-estar/satisfacio dos docentes:

— quanto mais elevado for o nivel profissional, menor é o mal-estar;

— quanto mais diversificada for a actividade docente, mais altos
serdo os graus de satisfagdo;

—a participag¢do na tomada de decisbes aumenta o grau de satisfagio;

— 0 estatuto remuneratério e a promogdo na carreira correlacio-
nam-se positivamente com a satisfacio;

— a aceita¢do no grupo da escola ou no grupo disciplinar influen-
cia o grau de satisfagao.

Perante tais factores que influenciam o alastrar do stress profis-
sional, Ruivo (1997) ndo deixa de enumerar algumas pressdes que ad-
vém: “da evolugdo exponencial das técnicas e do conhecimento cientifico; da
consciéncia pessoal que enforma a sua ‘cultura profissional”; da evolucao dos
modos de estar, sentir e agir no mundo juvenil; das exigéncias cada vez mais
insistentes e categdricas da sociedade civil e do mundo empresarial; das exi-
géncias da administragdo escolar; do controlo institucional, formal ou infor-
mal, da escola por parte dos pais e de outros agentes sociais significativos; da
critica ao seu exercicio profissional, quando encontra eco na opinido piblica
e nos meios de comunicagdo social; da auséncia de um cédigo deontoldgico, de
uma cultura profissional e de acompanhamento formativo em continuum
que permita atenuar os resultados negativos de todas essas pressoes” (p.98).

Em Portugal, a justificagdo para a deterioragao das condi¢bes de
trabalho dos professores na escola é, segundo Formosinho (1992 b),
devido a explosdo escolar registada nos dltimos trinta anos. Os nossos
professores trabalhavam maioritariamente em escolas urbanas e super-
lotadas, ou em escolas periféricas com instalagdes provisérias, ou entio
incompletas e sem condigbes de espago para a sua permanéncia na

escola, isto para além do seu tempo lectivo.
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“(...) o professor novo muda de escola frequentemente, ou compelido
pela sua situagdo de professor provisério, ou em busca de escola geografi-
camente mais perto do lugar onde vive. Todos os anos o Estado tem movi-
mentado milhares de professores de localidade para localidade, de escola para
escola, quais meros pides de ensino. Esta mobilidade tem como consequéncia
frequente o professor ndo viver na localidade onde trabalha. Uma conse-
quéncia dessa mobilidade geogrdfica ocorrer mais enquanto o professor nao
¢ profissionalizado € levar a uma tendencial identificacdo entre carreira e
progressiva aproximagio da escola (mais) perto da residéncia. Ou seja, a
carreira ganha uma importante componente laboral de busca de melhores
condigdes de trabalho e menos complexificagdo de actividade docente e res-
ponsabilidade profissional” (Formosinho, 1999 b, p. 6).

Nestas condigdes, o professor sente a precariza¢io da sua vida
pessoal e vé-se empurrado para um relacionamento impessoalizado
com o mundo escolar.

Num estudo levado a cabo por Braga da Cruz ez 4l. (1988), os
resultados referem a este propésito que a maioria dos professores por-
tugueses considera-se insatisfeita com as condigbes materiais do seu
trabalho: 54,1% criticam a insuficiéncia de espagos, 47,2% a inadequa-
¢do dos equipamentos e 46,6% a inadequagdo do nimero de alunos a
dimensio da escola. De igual forma, Teodoro (1990 b) refere que o par-
que escolar 1° ciclo e educagio pré-escolar nao se apresenta equilibra-
damente disperso, o que leva ao sentimento de abandono e isolamento;
apresentando o dos 2.° e 3.° ciclos do ensino basico e secunddrio um
gigantismo nas suas estruturas com a consequente impcssoa]izag:ﬁo das
relagdes entre os professores, criando dificuldades de trabalho colectivo
e de integragdo dos novos professores.

Dentro desta problemitica, um estudo realizado por Formosinho
et al.. (1998 a) sobre a instabilidade docente (mobilidade docente), no
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Ensino Bésico Primidrio do Distrito de Braga, concluiu que aquela é
um ‘fendmeno de instabilizagdo, em grande medida promovido pelo Estado,
que prejudica a relagdo de continuidade educativa entre professores, alunos,
pais e comunidade local. Esta instabilizagdo é gerada por um sistema buro-
crético e impessoal de colocagio dos professores que ndo tem em conta aspectos
pedagdgicos, necessidades profissionais e interesses das comunidade locais.
Embora se verifiqguem algumas excepgoes dentro deste sistema burocrdtico,
elas contribuem apenas para a sua sobrevivéncia. Uma dessas excepgoes é
corporizada por um “modelo médico” que procura introduzir créditos de or-
dem pessoal e familiar no sistema burocrdtico que os ignora. No entanto, as
excepgoes ndo sdo alternativas ao modelo burocrdtico. Os dados do estudo
empirico que se apresenta revelam as vantagens da infrodugdo de uma logica
territorial na alocagdo dos professores, no sentido da sua estabilidade pessoal
¢ profissional, com beneficios para os alunos e suas familias” (p. 53).

Como ji tivemos oportunidade de referir, a identidade profissional
reveste-se na competéncia que o professor vai demonstrar na pritica
profissional (capacidade potencial para intervir), nos valores e objec-
tivos subjacentes a essa mesma prética, nos factores contextuais, bem
como nas representagdes da valorizagdo social do papel do professor.

Neste entendimento, a identidade reveste-se de alguma particu-
laridade, iniciando-se com a formagdo inicial e antes desta, ou seja,
evolui desde o inicio de carreira® e presume-se que seja construida pro-

gressivamente ao longo da mesma, assistindo-se, desta forma, a2 uma

¢ Os professores em inicio de carreira estio predominantemente preocupados com a sua so-
brevivéncia profissional, centrados mais em si préprios do que nos alunos ou nas tarefas a de-
sempenhar, assumindo uma identidade numa situacio que envolve grande ansiedade (Fuller &
Bown,1975,p.27). O percurso através do qual o individuo se torna professor desenrola-se no
decurso da carreira, implicando a utilizagio de um conjunto de técnicas e de procedimentos que
assentam num corpo de conhecimento tedricos e de investigagdo que vio determinar essa iden-
tidade profissional. A profissio de professor configura um aspecto da identidade de um grupo
de individuos que exerce um papel social que, embora assuma uma certa diversidade segundo as
circunstincias, possui importantes aspectos comuns (Simdes, 1993,p.103).
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tomada de conhecimento da complexidade profissional, contextual e
dos factores de auto — conhecimento sobre o préprio desempenho da
fungdo profissional (Casse — Franco, 1988). A identidade, a nosso ver,
mais do que uma légica de pertenga, de identificagdo, de harmonia,
de permanéncia, de algo igual a si préprio, refere-se a uma concepgio
ontolégica, a algo que permanece para além da mudanga, colocando-a
num espago de visibilidade e de reconhecimento social.

Ainda neste contexto, Pacheco (1993) refere que:

“O professor desempenbha uma actividade especifica e tem uma ocupa-
¢do balizada por dimensées de profissionalismo, que se padem’ caracterizar,
em termos globais, por uma ideia de servigo, uma epistemologia da pratica,
a pertenga a uma comunidade profissional ¢ a utilizagdo de um codigo éti-
co. Mais do que implementar um acto de ensino, o professor faz parte de
um edificio escolar com as suas normas organizacionais, valores estabele-
cidos e expectativas criadas. Relaciona-se com alunos, intra e extra turma,
com professores numa partilha de opinides, num murmurar de frustragies
e numa salvaguarda de individualismo, dialoga com agentes educativos e
com encarregados de educacdo, responde perante a administragdo e insere-se
num ensino, dando-lhe sentido e significado a partir do momento em que
interioriza e expressa as suas crengas, atitudes e valores(...).

O professor nio é um prdtico completamente autonomo. O que faz ¢ o
que decide fi-lo em fungdo de um quadro normativo. Os programas de ensino
e os materiais que utiliza sao determinados por outros agentes curriculares e as
condigoes em que trabalha ndo foram por ele definidas. Por sua vez, o compor-
tamento que adopta na escola, quer na relagio com os alunos, quer na relagdo
com os demais intervenientes, é fortemente hierarquizado pela estrutura or-
ganizacional dessa mesma escola enquanto instituicdo compartimentada em
clientes, de entre os quais se destacam: os alunos — & procura de habilitacdo

académica; os professores — na realizacdo de uma ocupagio e implementagdo de
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projectos educativos; os administradores — no cumprimento de normas; os en-
carregados de educagio — na satisfagao do éxito dos seus educandos” (p. 319).

Nesta linha de orientagio, a identidade profissional traduz-se na
relagdo que o professor estabelece com a profissdo e com o seu grupo
de pares, o que implica um processo de construgio simbélica, pessoal e
interpessoal, que se consubstancia nas representagoes sobre os seguin-
tes quatro aspectos de actividade docente: capital de saberes, saber — fa-
zer e saber — ser, que fundamentam a prética do professor, condi¢ées do
seu exercicio, em termos de autonomia, controlo e circunstancialismos
de contexto; pertinéncia cultural e social; questdes relativas ao estatuto
profissional e social da fun¢do docente (Lessard,1986).

Decorrentemente, estes mecanismos de rela¢des conduzem a uma
perspectiva de construgdo de identidade profissional, tendo por base a
légica pessoal, profissional, escolar e social. Esta perspectiva define que
os préprios elaboram um certo discurso e significa¢oes ligada a profis-
sdo, enquadrando numa determinada vertente pessoal (histéria de vida,
self), escolar (histérias organizacionais) e social (transformagées e di-
ndmicas ecolégicas). Todos estes factores interagem de forma dinamica,
Gnica, idéntica e diferente conforme o grau de influéncia de cada um
destes factores. No entanto, associado a estas dinimicas organizacio-
nais, hd constrangimentos exteriores, os quais ji tivemos oportunidade
de referir, tais como a desvalorizagio da educagdo e do ensino, a mo-
bilidade de papéis, o desprestigio do estatuto, bem como a dinimica
das motivagGes e das expectativas sobre a prépria profissio, isto porque
muitos sao os professores que, por falta de alternativas do que realmente
queriam ser tém sempre esperanca de sair do ensino. Conduz assim este
facto 4 ndo definigio de matrizes identificatérias consistentes, dai a difi-
culdade que hd em adquirir uma identidade “consciente”, criando, desta
forma, uma “falsa identidade” (Bonboir, 1988; Abraham,1988).
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A constatagio de tais fenémenos conduziu ao discurso que veicu-
la a necessidade de criar uma verdadeira identidade profissional’.

Neste entendimento, Ozga & Lawn (1988) e Ginsburg (1990)
referem que a identidade profissional s6 é possivel se a avaliagio e o
controle de profissio for realizada no interior desta, se os professores
auferirem sal4rios justos, se forem profissionais auténomos e reflexivos
e se houver uma tripla dimensio — pedagégica, cientifica e institucional
— no didlogo e na comunicagio.

Com efeito, a construgio da identidade profissional remete para
dois espagos: um, interno e centripeto, espago de organizagio do trabalho
na escola; e outro, externo e centrifugo, espago de construgdo do discurso
ideolégico e estratégico que integra e actualiza as formas simbdélicas
que permitem construir, defender e desenvolver competéncias e capa-

cidades profissionais. Esta posi¢do sobre o problema das identidades

7 J4 em 1988, preocupada com esta situagio, a FENPROF (1989,p.6), por exemplo, refe-
re cinco vectores de intervengio a desenvolver no delineamento de identificacio profissional:
a profissio docente possui saberes préprios e exige uma formacio de elevado nivel cienti-
fico; a valorizagio da profissio docente comega pela revalorizacio do estatuto econémico do
professor; a valorizagio da profissio docente passa pela criagio de condigbes de estabilida-
de profissional e de exercicio digno da profissio; a profissio docente deve ser capaz de esta-
belecer os seus préprios codigos deontoldgicos e de os avaliar permanentemente; a profissio
docente deve demonstrar e mobilizar todo o seu potencial de participagio e de inovacio.
Este fenémeno de intervengio/reflexdo sindical é também o resultado do aparecimento da escola
de massas e de uma representagao ocupacional confinada 4 de trabalhadores assalariados por
conta do Estado.

Ao criar-se uma massa de agentes de ensino mdveis, de emprego precirio, nao qualificados pro-
fissionalmente, criaram-se as condi¢Ges necessdrias para o aparecimento de um forte sindicalis-
mo docente. Os sindicatos de professores nasceram, em Portugal, depois do advento do regime
democritico e em plena expansdo da escola de massas, fortemente ligados 4 defesa dos interesses
do quase “proletariado docente”. A representacio ocupacional dos professores passou a assumir
predominantemente o caricter laboral, sendo pouco saliente (embora presente) a representagio
profissional.

Este fenémeno foi acompanhado do da estatizagdo do ensino — o ensino privado que representava
18% do total, em 1964-65, representava apenas 9%, vinte anos depois (1984-85). Assim, & quase
proletarizagio de um grupo novo e ndo qualificado, acrescentou-se a crescente funcionalizagio.
Os professores cada vez mais foram transformados em funciondrios pablicos. Cada vez mais o
Estado apareceu como o patrio de todos os professores portugueses e cada vez mais os docente
novos viram a sua representacio ocupacional confinada 4 de trabalhadores assalariados por conta
do Estado (Formosinho, 1992 b, p.12).
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mobiliza referéncias teéricas de duas tradigdes sociol6gicas diferentes:
a nog¢io weberiana, de fechamento social, segundo a qual os grupos
sociais tendem a regular a seu favor as condi¢des de concorréncia face
a competicio real ou potencial dos pretendentes, restringindo assim o
acesso a um grupo restrito; e a nogio de produgio do discurso profis-
sional que emerge hoje € a edificacdo de uma identidade profissional
de dentro para fora, a partir de um saber cientifico préprio e da solida-
riedade em torno de valores e de interesses comuns (Gomes, 1993b).

Poderemos assim referir que a profissio “professor” e a sua iden-
tidade sdo influenciadas por factores virios, tanto de natureza interna
como de natureza externa. Dai que se considere que essa influéncia
se faca pelas dindmicas da socializagdo (formal e informal), pelos pe-
riodos/ciclos de carreira, pelas politicas educativas (falta de controlo
e de avaliacdo do trabalho), pelas politicas organizacionais da escola,
pelas dependéncias legislativas que contrariam a postura profissional,
assente na descentralizacio, na autonomia, na deciséo dos professores
e da escola e que contribuem para a perpetuagdo do mal-estar, do
absentismo, da fuga as funges, associados a perda de status e de pres-
tigio social, apresentando alguma resisténcia a processos de inovagio
e mudanga.

Desta constatagdo e das referéncias feitas anteriormente, admi-
timos que a formagdo inicial e, particularmente, a formagio continua,
poderdo ser, para além de um suporte de reflexdo e da prixis sobre a
actividade do professorado, um “ténico” de recuperagio de efectivos
desgastes profissionais. Nesse raro instante, hd que encontrar cami-
nhos para a verdadeira democratizag¢io do ensino e da escola, abrindo
novos horizontes para a sociedade, a familia, os alunos, as aﬁtarquias,
as entidades econémicas, sociais e culturais, sem que os “residuos” de

resisténcia se facam sentir.
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2.3. O ESTATUTO SOCIAL DO PROFESSOR

O estatuto social do professor (a representa¢do social,o que os
outros pensam) sofreu altera¢des importantes nos tltimos anos, devido
a factores internos e externos a propria profissio, associados a dimen-
sio da identidade profissional (crise de identidade), como acabamos
de referir. O reconhecimento social dos professores enquanto grupo
profissional, desenvolvendo um conjunto de actividades especificas,
passou pela sua funcionalizagio, isto €, pelo estabelecimento legal de
uma relagio salarial com o Estado e consequente afirmagio de uma au-
tonomia relativamente aos pais e alunos. Evidentemente, este processo
extremamente complexo, que se pode admitir ter iniciado no séc. XVII
e prolongado até meados do séc. XX, ¢ acompanhado pela produgio
de um cédigo deontolégico mais ou menos especifico ao exercicio da
sua actividade, pelo estabelecimento de determinadas relagbes com os
contextos do seu trabalho, pelo desenvolvimento de institui¢bes encar-
regues de assegurar a sua formacio profissional (Correia, 1991).

Neste sentido, Gomes (1993 a, b) refere que muitas das divisdes
maiores dentro da profissio docente estdo claramente relacionadas
com a estrutura social (epicentro da questdo). A profissdo docente tem
constituido um importante factor de mobilidade social ascendente.
Assim, a anilise da origem social dos professores revela que esta € mais
baixa que o nivel médio em que se enquadra a actual actividade pro-
fissional. A origem social mais referida sdo as classes trabalhadoras:
21,5% dos professores sao filhos de operirios e 13,9% de trabalhadores
agricolas. Apenas 3,9% se dizem filhos de professores, 18,8% filhos de
empregados de servigos, 9,8% de patrdes e 9% de quadros superiores
(Braga da Cruz ez al.., 1988).

Estes dados revelam que a maioria dos professores tém hoje uma

posi¢do social superior 4 que tinham os seus pais. Este facto determi-
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nou uma crescente percep¢ao da profissio docente como instrumento
de mobilidade social ascendente, reflectindo-se, desse modo, nas estra-
tégias de op¢do pela profissio e de progresso dentro dela.

Nesta 6ptica, Braga da Cruz ez al.. (1988) sublinham que a repre-
senta¢do social do professorado estd associada:

— a0 prolongamento da escolaridade obrigatéria e 4 explosio es-
colar sem o necessirio recrutamento de professores, abrindo-se um
precedente na exigéncia de um menor grau de habilita¢oes para a do-
céncia;

— a urbanizacio, 2 mobilidade social e ao desenvolvimento dos
mass-media, que contribuem para a fomentagio de outros saberes.
Também a feminizagio da profisso, os horirios cémodos e as férias
compridas, concomitantes com a possibilidade de trabalhar com crian-
¢as e com a auséncia de outras saidas profissionais, contribuiram para
a mudanga de estatuto sofrida pelos docentes nos dltimos anos, nome-
adamente uma perda de atribui¢do de competéncia ao professor por
parte dos alunos (nesta légica de escola/formagio de massas).

“A massificagdo implica uma unificagdo de vias de ensino até af
diferenciadas — as representadas pelo liceu e escola técnica. Assim, a
escola de massas ¢ uma escola pluricurricular, pelo menos no ensino
secunddrio superior, fazendo co-existir curriculos cldssicos e curriculos
técnicos, com possivel influéncia diferente no acesso a2 Universidade.
Esta diferenciagio curricular implica a convivéncia na mesma escola de
professores do curriculo liberal (humanidades, artes, ciéncias) com pro-
fessores ligados aos trabalhos oficinais e manuais. E, assim, claro que
a heterogeneidade discente arrasta a diferenciacio curricular e a hete-
rogeneidade docente. Mas a heterogeneidade resulta princi-palmente
do alargamento do recrutamento dos professores e da consequente

entrada massiva de docentes novos, muitos dos quais nao qualificados,
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no sistema escolar. Criaram-se categorizagdes legais sofisticadas para
essa estratégia de recrutamento alargado — criaram-se os equiparados a
bacharéis e os licenciados, as habilitacées dividiram-se em suficientes e
préprias, os préprios professores provisérios puderam passar a ser efec-
tivos de nomeagio proviséria. Este alargamento do recrutamento dos
professores implicou uma facilitagdo do acesso a profissao, traduzida na
diminuigdo das exigéncias da formagio. A escolaridade total necessaria
para ter o certificado profissional foi decrescendo progressivamente de
18 para 16 anos (1969), de 16 para 15 (1974 e 1980), tornando a subir
posteriormente para 17 anos (1985). Como consequéncia de tudo isto
o nimero de professores admitidos no sistema quase triplicou em vinte
anos (1971- 1991)” (Formosinho, 1992b,p.5).

Por sua vez, reflectindo sobre esta problemitica, Gomes (1993b)
reforca e acrescenta que as representagdes sociais de funcio docente,
(competéncias cientifica, pedagégica e espirito de missdo), viram-se
atacados nos seus fundamentos pelos seguintes fenémenos:

— “juvenizagio do corpo docente;

— feminizagao crescente do corpo docente; redugao dos niveis de qualifi-
cagdo académica dos professores, jd que grande parte dos novos docentes eram
simultaneamente alunos;

— dupla condigao de professores ¢ alunos de muitos dos que ingressam
na profissao;

— cardcter transitdrio do ingresso na profissao;

— grande mobilidade geogrifica e organizacional de muitos professores,
dada a sua condigio de vinculo precdrio” (p. 265).

Em nosso entender, esta situagio podera ser modificada se a va-
lorizagdo do estatuto docente passar pela mudanga de atitude da ad-
ministragdo no fornecimento de boas condi¢bes de trabalho, de pers-

pectivas de carreira, de vencimentos condignos em paralelo com uma
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s6lida formagio inicial e continua, uma vez que ¢ inevitivel a existén-
cia de relagdes entre a formacdo inicial/continua e o estatuto social e
profissional dos professores. A melhoria das competéncias pessoais e
profissionais, bem como a promogdo na carreira constituem uma mo-
tivagdo/atitude importante para a procura de formagdo continua espe-

cializada.

2.4. AEMERGENTE PROFISSIONALIDADE

DE SER PROFESSOR

Podemos afirmar que, hoje, a intengio de ser professor na préti-
ca educativa tem registado mudangas significativas, opondo-se a uma
pritica tradicional. O professor tem sido visto como orientador e fa-
cilitador de aprendizagem, tem sido recomendado a recorrer a mé-
todos interactivos, a uma organiza¢io pedagégica descentrada (mais
horizontal), a aderir as novas tecnologias, a utilizar novos campos e
modalidades de interven¢io, face as realidades sociais e escolares, estas
diversificadas (multiculturais) e “conflituosas”.

De facto, independentemente da sua drea de especializagao e,
para além dos papéis tradicionais de divulgacao e transmissio de com-
portamentos, a0 professor sio exigidos outros tipos de desempenho
que, de certo modo, correspondem a niveis de intervengio educativa
de natureza psicossocial e/ou psicossocioldgica. As fungdes ligadas as
ideias do “Professor Pedagogo” e do “Professor Psicélogo” deixaram
de ser dominantes e passaram a coexistir com fungdes enraizadas nas
ideias do “Professor Sécio — psicélogo” e/ou “Professor Psicossocié-
logo” (dinamizador de grupos, l6gica de alargamento do supervisor).
Na sala de aula, as estratégias de ensino socorrem-se, cada vez mais,
das técnicas de animagdo do grupo/classe. Fora do contexto da sala de

aula, é quase um lugar comum defender que o campo de intervengio
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do professor se pode estender ao desenvolvimento organizacional da
escola e & comunidade envolvente. Tal como “espago na aula”, o “espago
de escola” também parece constituir um laboratério de experiéncias de
vida, de certa forma transferiveis para outros espagos sociais. Ao pro-
fessor sdo agora exigidas competéncias ou uma postura de psicélogo
social e de sociélogo da acgdo educativa num duplo sentido: por um
lado, a compreensao dos fenémenos ligados 2 inser¢do sécio — cultural
e socio — institucional dos alunos e, por outro, a interveng¢io na escola
e na comunidade envolvente como agente de mudanga, de inovagio e
de desenvolvimento (Alves, 1991).

Estas sdo razoes que, aliadas a alteragdo das condutas politicas,
poderio influenciar a mudanga e gefar novas atitudes perante o siste-
ma educativo. Landsheere (1988) refere que os politicos, a quem cabe
a decisdo do desenvolvimento econémico, regem-se mais por critérios
sécio — culturais do que por preocupagdes de natureza pedagégica. E
urgente alterar a escola, fazé-la sair do quadro das actividades intuitivas
e artesanais em que tradicionalmente tem estado inserida e dotd-la de
um quadro tedrico de conjunto, em que se fundamente cientificamente
a intervengio profissional (teérico/pritico) e a ligagdo com a comuni-
dade, isto através das novas dimensoes cometidas a escola (dimensées
estruturais, relacionais, valorativas, comunitarias, processuais, culturais;
Garcia (1995) e, finalmente, alterar as concepgdes e as priticas dos
professores.

Na énfase posta na revisio da literatura, encontramos emergentes
formas de organizar e actuar por parte dos professores, nomeadamente
no desenvolvimento de uma profissionalidade, dimensdo e competén-

cias, que organizamos e apresentamos de seguida:
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Quadro 1 — Sintese de algumas dinimicas de profissionalidade

remetidas aos professores no contexto actual

Trabalho pedagdgico e cientifico reforgado pelas dimensbes reflexivas da
fungdo docente em “detrimento” de definicdo técnica do professor.

Carr & Kemmis, 1986; Huberman, 1987,
Elliot, 1990; Schon, 1983, 1988, 1990, 1992;
Névoa, 1991 2

Produtor de materiais de ensino, criador de instrumentos pedagdgicos,

profissional critico ¢ reflexivo em “defrimento” do consumo, execugio, técnico.

Névoa, 1991 2;
Eggleston 1986

Profissional autonomo, com salérios justos e vivéncia interior fértil em

“detriments” do funciondrio defensivo, proletarizado, desprofissionalizado.

Névoa, 1991 a,b; Correia, 1991; Freitas, 1995,
Ginburg, 1990; Morgado, 2005%b

Diferenciagdo, especializacio e hierarquizagio da funcio e do estatuto
(concepedo profissional).

Formosinho, 1992 b; Loureiro, 1986 2

Ser indutor da escola de massas num quadro de igualdade, de democra-
ticidade ¢ de qualidade de ensino em “detrimento” da massificacio (burocracia,

insticesso),

Pires, 1988 1; Formosinho, 1992 b, ¢; Afonso,
1994

A avaliagio docente deve ser realizada dentro (interior) da profissio em
“detriments” do controlo dos corpos politicos e administrativos e dos cientistas

pedagdgicos.

Novoa, 1991 a; Pacheco, 2000a,b;Morgadoe
Pacheco, 2002

Profissional da participagdo (avaliagio, curriculos) numa perspectiva de

descentralizagio ¢ de desconcentracio em “detriments” da “execugio”.

Tanner & Tanner, 1980; Stenhouse, 1981; Ta-
vares & Moreira, 1990, Camilho Ribeiro, 1989;
Ferry, 1983; Pacheco,2001,2002; Silva, 2002

Profissional que toma decisdes, resolve problemas, numa atitude de cons-

tante reflexdo (cientista, artista, sibio, técnico).,

Alarcio, 1991a; Morgado,2000,2001

Ser portador de uma nova mensagem (quem sabe faz, quem compreende
ensina e faz). Alargamento das competéncias genéricas para o largamento da
escola de massas e multicultural em “detrimento” da uniformidade, da indife-
renciagdo e do controlo central.

Formosinho, 1989, 1992c; Perrenoud,
1993b, 2001, 2002; Montero; Market 2002;
Dolz&Ollagnier, 2004; Alves&Flores, 1997
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Pretender perspectivar a formagio para o desenvolvimento pro-
fissional e identitirio significa intervir na dinimica pedagégica do
contexto ecolégico (sala de aula), do contexto profissional na 16gica
das suas convicgdes, ideologias, vivéncias e rotinas, baseado num sa-
ber técnico, tedrico, reflexivo que legitime a pritica e o contexto sécio
— cultural, nomeadamente no desenvolvimento comunitirio.

Sem impor regras, Gomes (1993 b) refere que os novos meca-
nismos organizacionais e profissionais tendem para uma nova ordem,
que poderi e deverd ser adoptada pela profissio docente, no sentido
de melhorar as suas “performances” pessoais, profissionais e sociais, no
qual se destaca:

4 divisao das tarefas que se estabelece dentro dos estabelecimentos de
ensino, feita com base numa carreira profissional cilindrica e numa estrutu-
ra organizacional formal horizontalizada, jd com poucos pontos de contacto
com a diferenciagdo vertical e horizontal que realmente encontramos.

A criagdo de redes de relagoes informais e de recursos articulados com
servigos e equipas particulares — os animadores de certos projectos, os ufi-
lizadores de certos recursos diddcticos como a informdtica — estruturam os
diversos meios de trabalho, hierarquizam a profissio em fungao dos diversos
segmentos do piiblico escolar e dos projectos.

A criagao de posioes hierdrquicas, referenciadas dentro da profissao,
apresenta futuros especializados possiveis. A existéncia de papéis diferen-
ciados dentro dos estabelecimentos educativos, que tendem a cristalizar em
estatutos hierdrquicos também diferenciados, apresentam a profissao «gene-
ralista» a possibilidade de sair da sala de aula sem precisar de sair do sistema
educativo ou de optar pela carreira administrativa local ou central.

A existéncia de porta~vozes das escolas, que falam em nome da organiza-
¢ao escolar e da profissao, aproveitando a identidade juridica para, por extensio,

garantir vantagens juridicas e estratégicas nas negociagoes com as autoridades
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centrais ou locais do Estado, tém constituido uma alternativa as fragilidades de
intervengao local dos sindicatos e das associagdes profissionais. Ndo obstante, se
este efeito de extensdo da autonomia dos estabelecimentos educativos favorece a
autonomia profissional, apresenta fragilidades importantes pela contaminagdo
excessiva que o discurso profissional sofre do discurso institucional.

Nestas novas condigbes, a autoridade do saber profissional legitimo, que
havia estado durante muito tempo, quase exclusivamente, ligada a estrutura
hierdrquica da administragao do Estado, tem um novo territorio onde pode

fundar a estrutura hierdrquica do estabelecimento educativo” (p. 269).

Com efeito, perspectivar a formagio para o desenvolvimento pro-
fissional significa acima de tudo reconhecer que a profissionalidade
docente, entendida como o conjunto de comportamentos, conheci-
mentos, atitudes e valores relativos 4 educacio e ao ensino, esti em
permanente elaboragio, devendo ser analisada em fungdo do momento
histérico e da realidade social que o conhecimento escolar pretende

legitimar (Gimeno,1991).

3. PAPEL E FUNCOES DO PROFESSOR

A evolugio permanente da sociedade e da escola veicula pressoes
constantes sobre o professor. Este terd que, por um lado, reajustar-se a es-
tas transformacdes e, por outro, ser um elemento dinamizador de novas
transformagdes. Tal facto introduz na profissio “professor” virias fungoes
e papéis que contribuem para uma indefini¢do profissional (como ja ti-
vemos oportunidade de referir nos pontos anteriores) e até “existencial”.

Fazendo uma pequena incursdo ao passado, verificamos que na
passagem das sociedades pré — industrializadas para as industrializa-
das, o papel e as fungdes do professor sofreram alteragdes significati-
vas. De transmissdo de valores “aceites socialmente”, de representagdo

de um modelo de virtudes morais e religiosas (missiondrio, agente de
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coesdo social), este passou a orientar/preparar as criangas e os jovens
para fungées e ocupagdes do mundo industrializado. O aumento da es-
colaridade/oportunidades educativas colocou o professor numa escola
de massas com alunos oriundos de diferentes estratos sociais, o que di-
namizou um novo professor e diminuiu os conflitos emergentes. Da
concepeio do professor letrado, bem formado, bondoso, acrescentou-se
o professor selectivo (distinguir os mais aptos, ajudar os menos aptos),
pulverizando conhecimentos — democratizagio (falsa) das sociedades
industrializadas.

Neste envolvimento, Ruivo (1997) refere que hoje o professor ji
ndo € apenas encarado como um especialista nas matérias que ensina,
mas também um técnico altamente qualificado, em dreas do saber tio
diversificadas quanto:

— o dominio dos estilos do ensino;

— o conhecimento dos modelos de aprendizagem dos seus alunos;

— o conhecimento do desenvolvimento psicossociolégico, condi-
cionando as aprendizagens;

— o conhecimento das relagdes sociais que se estabelecem entre
o aluno e a escola e entre esta e os diferentes agentes sociais que inte-
gram a comunidade;

— o dominio de técnicas e de processos de gestao de conflitos;

— o dominio de técnicas e de processos de gestdo e administragio
escolar;

— o dominio de técnicas e de processos de avaliagdo dos produtos
da aprendizagem e da eficicia das escolas;

— o conhecimento da gestdo dos curricula e a busca de solugoes
inovadoras no desenvolvimento curricular;

— a perda das fungdes educativa e social dos resultados da apren-

dizagem e da instituigdo escolar.
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E, na esteira de Formosinho (1992 c), a légica do discurso nor-
mativo do super-professor®.

“O professor da escola de massas deve ser um novo professor, uma pes-
soa psicologicamente madura e pedagogicamente formada, capaz de ser o
instrutor e o facilitador da aprendizagem, o expositor e o individualizador
do ensino, o catalisador empatico de relagbes humanas e o investigador, o que
domina os contetidos e 0 modo de os transmitir, o que ensina para se aprender
¢ ensina a aprender a aprender (...), investigador do que ensina, facilitador
do que aprende (...) um actor, um educador civico, social, moral, um modelo
(..), um formulador do curriculo a nivel da sala de aula, um avaliador dos
alunos e dos processos de ensino — aprendizagem” (p. 30 e seg.).

Estas caracteristicas contribuiram para que existisse uma indife-
renciagdo da fungdo docente pela elevagio de concepgdes do professor
militante, missiondrio (discurso normativo), laboral (modelo centra-
lista, burocritico da administracio, dificultando a adaptagio a escola
heterogénea (de massas), que promove a nio automatizagdo de papéis,
ndo aceitando a transformacgio de uma constelagio de papéis afins em
cargos permanentes dentro de uma carreira docente — especializago e
consequente diferenciagio) em detrimento do professor profissional.

“Consequéncia desta indiferenciacdo é o facto da formagao inicial pre-
parar o professor para todos os papéis da fungdo docente, ou seja, qualquer
docente pode desempenhar, por ineréncia de fungdo, qualquer cargo na esco-

la, ndo havendo necessidade de formagdo especializada de professores para

# Formosinho (1992 b,p.15) refere que o discurso do super-professor é, no entanto,um erro bésico
ao transformar linearmente as fungdes cometidas 2 escola de massas em papéis do professor. E
que, na esséncia, por ser utépico e normativo, o discurso transforma as fungées so;iais colectivas
da escola em obrigacbes morais, individuais do professor. Na verdade, o que hd a fazer ¢ promo-
ver a escola enquanto entidade organizacional, para além dessas obrigacdes sociais e morais. A
escola ndo é o professor. O mesmo autor defende que a escola 56 pode desempenhar fungdes tio
dispares através da especializagio de tarefas, ou seja, através da consagracio organizacional da
diferenciago da fungio docente.
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cargos especializados na escola. A progressdo na carreira docente nio tem
relagdo alguma com os cargos que se podem desempenhar.

Este pressuposto da indiferenciagdo da fungao docente, comum ds con-
cepgoes militante, missiondria e laboral do professor, ndo € partilhado por
uma concepedo profissional. Assim, para bem compreender a influéncia que
estas trés concepebes tém na dificuldade de adaptagdo na escola secunddria a
heterogeneidade da escola de massas, é necessdrio apresentar comparativa-
mente a concepgdo laboral e a conceppdo profissional do professor” (Formo-
sinho, 1992¢,p. 33).

Dado como adquiridos estes novos papéis, acrescentamos e en-
tendemos o professor como um educador/formador numa perspectiva
humanizada da educacio. ‘

Neste contexto, ao reflectir sobre esta problemitica, Postic (1984)
refere que a evolugido social alterou significativamente o universo da
educagio, apontando que as mudangas da sociedade, em geral, e da
familia, em particular, tendem a reduzir o papel educativo, sendo, desta
forma, novas responsabilidades atribuidas aos professores:

— evolugio dos agentes de socializa¢io, nomeadamente a familia;

— o professor ja ndo ¢ a Unica fonte de informagdo. Os meios de
comunica¢do de massa pdem em causa a inten¢io do docente como
tnico agente capaz de transmitir informagoes;

— ndo hd consenso social sobre os valores e os objectivos da edu-
cagdo. Uma sociedade avangada e pluralista supde a expressdo de opi-
nides divergentes sobre um sujeito, tal como a educagio que nio é mais
0 apanigio “especialistas”.

A énfase posta nesta situagio de renovagio e de mudanga mobili-
za os professores para o desempenho de papéis e de fun¢Ges de acordo
com as variadas e multiplas situagdes formativas.

Na construgio das reflexdes que temos vindo a apresentar, acres-
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centamos que as novas exigéncias, em relagio aos papéis e as fungoes
dos professores, sio também o resultado da diversidade caracteristica
da escola de massas.

“(...) hd assim cargos de directores de turma, delegados de disciplina,
directores de departamento curricular, direcfores de instalacées, animadores
culturais, monitores de formagdo continua, orientadores pedagagicos, super-
visores, formadores de formadores, professores peritos em orientagio escolar,
professores de apoio, professores de apoio a criangas com necessidades educati-
vas especiais, etc. Esta proliferagio representa uma diversificagdo horizontal
da fungao docente e tem clara relagio com a multiplicidade e diversidade de
papéis cometidos a escola de massas (...). A diversidade ainda é maior pelo
progressivo aparecimento de outros profissionais da educagao escolar que tra-
balham na escola de massas — psicologos, orientadores escolares, animadores
de projectos, monitores de formagio continua, pedagogos, assistentes sociais”
(Formosinho, 1992 b, p. 16).

No entanto, a complexidade organizacional que esta diversificagdo
horizontal provoca, em paralelo com o aumento do niimero de alunos e de
turmas, preconiza a necessidade de maior coordenagio pedagdgica (inter-
média — gestores pedagdgicos, coordenadores), suscitando inevitavelmen-
te uma diversidade vertical na fungdo— hierarquia funcional (materializada
na formagio continua e especializada). Esta complexidade organizacional
e funcional encerra um novo conceito de professor profissional.

A concepgdo profissional do professor baseia—se nas caracteristicas usu-
almente apontadas as profissoes que se podem definir por uma componente
cognoscitiva (formagdo de nivel superior, saber esotérico e atitude de edu-
cagdo permanente), por uma componente normativa (codigo deontoldgico
proprio, orientagio para o cliente, independéncia na actuagio em relagio
a consideragbes politico — partiddrias ou religiosas) e uma componente or-

ganizacional respeitante ao controlo sobre as condiges de trabalho e sobre
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0 acesso a profissdo (controlo sobre a admissdo de profissionais, autonomia
individual e autonomia colectiva no exercicio da profissio).

O professor € definido como um profissional que promove a instrugdo, a
socializagdo e o desenvolvimento de outrém, tendo uma formagdo inicial de
nivel superior (que inclui a componente especifica de Ciéncias da Educagdo
¢ Pratica Pedagdgica acompanhada) e procura (auto) formar-se continua-
mente de modo permanente.

A concepgio profissional aceita uma carreira docente vertical e nio ci-

lindrica, com complexificacdo de papéis a acompanhar a progressdo na car-
reira, promogdo devida ao mérito e a formagdo, especializagio dentro da
fungdo docente e preocupagdo mais com a competicdo do que com o controlo
hierdrquico, mais com a awvaliagdo do mdximo profissional do que do minimo
buracrdtico. Assim, a concepcdo profissional aceita e promove a diferenciacio
dos professores ¢ da fungdo docente”(Formosinho,1992 a, p. 12).

A andlise da literatura permite-nos pér em evidéncia alguns dos
papéis e das fungdes dos professores no contexto actual. Organizamos

para tal o seguinte quadro:

Quadro 2 — Sintese de alguns papéis e fung¢des remetidas aos pro-

fessores no contexto actual

Mediador no subsistema escolar; agente transmissor de saber ¢ de
Santos, 1988

cultura; docente como profissional que trabalha com os alunos na auls, )
Patricio, 1989

pertencente 4 comunidade escolar ¢ com associages escolares.

Papel de administrador, de especialista em ensino, cientifico, de difu- | Santos,1988;

sor de uma ideologia, (acgio escolar), de instrutor, super — professor. Formosinho, 1992 4,b

Transmissor de conhecimentos e eriador de condigdes favordveis a0 )
) Carreiro da Costa, 1988
desenvolvimento do educando.

Mialaret, 1981; Camilo Cunha, 2000b; Roldio,

Conselheiro, incentivo 4 gprendizagem.
onselheiro, incentivo a aprendizagem 1999
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Polivalente e multifacetado, técnico e relacional
(Pedagogia participativa).

Patricio, 1989;
Postic, 1989, 1990 b, 1991

Estratégias pedag6gicas, transmissor de conhecimentos, avaliador,

orientador vocacional e escolar, administrador,

Villa, 1988; Albuquerque, 1988; Moreira
& Macedo, 2002; Pacheco & Flores, 1999;
Perrenoud,1993a

Ensino, administragdo, gestio, manutencio das instalacbes, forma-
¢fo, inspecgdo, participacdo nas actividades extra-escolares, reunides.

Braga da Cruz, 1988

Investigagio, extensao educativa e apoio & comunidade, técnico

- pedagbgico.

Gimeno, 1992; Camilo Cunha, 2000 a; Cavaco,
1989; Patricio, 1989; Ludke, 2001a, b, ¢; Marcelo
Garcia, 1992; Moraes&Muller, 2003

Capacidade de expressio, de desenvolver a autoconfianga/estima, a
autonomnid, a tolerdncia, de informar, de criar empatia, compreensao, ser

modelo ¢ expressio de motivagio.

Landsheere, 1987 Jesus, 2000; Vandenberghe, 1999;
Barroso,2000a,b;Sarmento, 1993

Professor pluricultural, cientifico, pedagdgico, biopsicosocial, ético,
moral, deontoldgico, axioldgico, praxioldgico, cidadania, ideologia, curri-
aulo.

Rubio-Carracedo, 2000;Cortina,2002;Camilo
Cunha,2000 ¢;2003 2; Paraskeva (2007)
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Nietzsche,1992; Klette,2000; Morin,2001;
Marcelo,2002; Hargreaves,2004; Pache-
c0,2000; Beck,1999; Teodoro,2000,2003;
Vitorino,2003; Sachs,2003; Estévao,2002;
Silva,2000;]amson, 2000; Sousa Santos,2002;
Coelho,2003; Pretto&Serpa, 2001;Etveberria,
2000; Foucault,1985;2000;Monteiro, 2001,

Globalizagdo, Tecnologas € sociedade do conhecimento

Perrenoud,2002; Silva,2002; Habermas, 1990;
Lobo Antunes, 2000; Delors,1996; Nietzsche,
Modernidade, Pés-Modemidade, Criatividade, Imaginagio (Ima- | 1998; Sousa Santos, 1995, 2000, 2002; Coelho,
2004; Carlson & Apple, 2000; White, 2000;
Halpin, 2003; Duayer et al.. 2003; Machado, 2005;
Aratjo & Machado, 2000, 2003, 2004a, b, 2006).

ginirio) e Utopia

Almofada para a inteligéncia emocional ¢ espiritual

Laskey,2000;Fineman, 2000ab; Damsio, 2000;
Meyerson,2000;Bennett8cGoleman,2001; Day
&Leitch,2001;Gardner,1995; Goleman, 1995,
Zohar8cMarshall, 2000;Camilo Cunha,1999 2;
Hargreaves, 2002;Silver et al..2000;Martin&Bo
eck,2004.

Novas problemticas de lideranga

Hayes et l..2001;Moller, 2004

Preocupado com a justica e os direitos humanos

Sacavino,2000; Berten,2001; Rocha, 2001;Esté
vio,2002,2004; Saunders, 2002; Enreberria, 2002
;Dubet,2004;Rawls, 1998;Reguera, 2002;Ignati
eff, 2001;Petrella,2002;Hansen,2001.
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Corroborando estas dinimicas, a Reforma Educativa e os norma-
tivos que a regulamentam introduzem um novo conceito de educagio,
de educando e de pedagogia, que conferem aos professores portugueses
uma multiplicidade de fungdes e de tarefas, para as quais os sistemas de
formagio inicial ndo os tém preparado e, neste sentido, a necessidade
de investir na formagio continua e especializada.

Assim, podemos considerar que hoje, os papéis e as fungdes dos
professores sdo amplos e complexos, resultado da prépria complexi-
dade do sistema social, educativo e escolar. A escola comega a sair dos
seus muros e a envolver-se na comunidade que, por seu lado, coloniza
as influéncias de cariz ideoldgico, cientifico, tecnolégico e de valores.
A escola tem, portanto, que se inovar e mudar constantemente ao nivel
curricular, interventivo, de atitudes do seu projecto educativo, sob pena
de ndo ser capaz de formar os cidadidos criticos, reflexivos, na légica

transformacional e humanizada.
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3.1. FUNCOES QUE O PROFESSOR
TEM NA SOCIEDADE

A explosio de conhecimentos, as mudangas sociais e escolares,
normalmente, com a expansio da escolarizagdo a um nimero cada vez
maior de individuos, alteraram significativamente as fungdes do pro-
fessor na sociedade e na institui¢do educativa.

Na sociedade actual, por exemplo, a mudanga torna-se uma con-
digio essencial de funcionamento e de sobrevivéncia. A abertura 2
inovagio aceita-se, ¢ até desejada, porque é sentida como condigio de
progresso. Esta é a nova fungio do professor e, tal como acontecia nas
sociedades fechadas, conservadoras, em que a inovagio se fazia por
meio de uma “revolugio”, o professor de hoje deverd ser pois funda-
mento dessa “revolu¢io”, quer na sociedade quer na escola.

As alteragbes que emergem nas sociedades modernas e as condi-
¢oes culturais que actualmente existem, fazem com que o papel/fungio
do professor possa ser entendido, diferentemente, por vérias pessoas.
Quando a alternativa aos valores tradicionais é representada pelos va-
lores da juventude actual, as divergéncias sdo evidentes e ndo é de acre-
ditar que a defini¢do do papel do professor possa ser facil. O consenso
sobre valores entre os dirigentes, a familia e os jovens, muitas vezes
dissociado, seria no entanto desejével, tanto quanto possivel, baseado
numa acgio conjunta entre aquelas entidades e o professor, no sentido
de, pelo menos, serem encontradas alternativas validas aquelas que se
exterminam, considerando-se o professor, ou como um agente de uma
moralidade convencional, ou como um agente subversivo de novas

moralidades nao comprovadas (Nunes, 1994).
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3.2. FUNCOES QUE O PROFESSOR
TEM NA ORGANIZACAO EDUCATIVA

Na instituigdo educativa, a fungiio do professor é oposta aquela
que tradicionalmente lhe foi atribuida (como de alguma forma temos
vindo a referir). Hoje deverd, em sentido pleno, democratizar e iguali-
zar todos os educandos, ao democratizar o conhecimento, anulando de
toda a forma uma certa reprodugio social da escola/ensino.

Em conformidade com esta dualidade sociedade/institui¢do edu-
cativa (na escola de massas), as fungdes do professor deverdo salientar
também (na linha do super — professor):

a) a Perspectiva Normativa— diz respeito ao facto de um professor
ndo poder ser “neutro” ¢ de ter um “papel politico” a desempenhar. O
professor tem a liberdade e o poder de orientar a sua acgéo, de forma a
preconizar certos valores, alicercar certas condutas, favorecer a adapta-
¢do dos jovens as estruturas sécio — econémicas ou tentar desenvolver
a sua autonomia e a sua capacidade de contestar (reflexdo) as insti-
tuigbes. Poderd resistir 4 mudancga ou fazer-lhe frente, gerindo-a ou
opondo-lhe uma atitude passiva (Baptista, 1988);

b) a Constatagdo Socioldgica—a uma fungio de transmissio do patri-
ménio cultural juntam-se as fungdes de promogio e de selecgdo, carac-
teristicas de uma perspectiva de desenvolvimento econémico e cultural;
super — professor (Formosinho, 1987 b, c). Desta constatagio destaca-se:

— uma nova formagio e fungio intelectual condicionada pelas
transformagdes da sociedade. Organizador politico, moral, humano,
técnico de um processo cultural, que relaciona o desenvolvimento do
individuo com o desenvolvimento e as contradi¢6es da sociedade. Pro-
fessor como figura intelectual técnico e politico (Monasta,1983);

— um novo conhecimento’ — para além do conhecimento apro-

fundado da sua disciplina, o professor deverd ter conhecimentos e ca-




62

pacidade didéctica, metodolégica, pedagégica, psicolégica, socioldgica,
isto €, um professor cultural, ou melhor, transcultural;

—um professor eficaz — a eficicia do professor estard directamente
interligada as transformagdes que a sua acgio pedagdgica produz nos
alunos. Estas transformacées devem ser realizadas nio sé no dominio
do conhecimento, mas também no da actividade, da personalidade e
da vontade. O professor como um intelectual e como pensador por
esséncia, um ser aberto s exigéncias do espirito.

¢) a Constatagio Curricular— deve procurar-se que todo o profes-
sor seja um dinamizador de projectos curriculares livres, fora da escola,
da aula ou de actividades de ocupagio de tempos livres.

d) a Constatagio das necessidades educativas especiais — todo o pro-
fessor deve ter incorporado na sua formagéo inicial uma disciplina ou
médulo que o sensibilize para esta problematica;

e) a Constatagio do ‘para além da escola”— o professor deve ser um
membro activo da comunidade escolar, um participante empenhado
nos problemas da turma, um animador cultural, um estudioso do meio
social e cultural dos seus alunos, uma porta entre a escola e a familia;

f) a Constatacdo da Marginalidade — todo o professor deve estar
habilitado a ser um companheiro dos seus alunos, de modo a poder
prevenir a delinquéncia e téxico-dependéncia;

g) a Constatacdo Organizacional—todo o futuro professor deve ver

incorporado na sua formagéo inicial uma componente de administra-

? A concentragio do conhecimento do professor tem defendido a prépria conceituacio de educa-
¢io e do ensino (correntes pedagégicas). Por um lado, os que reclamam uma cientificidade para
o processo ensino/aprendizagem partem do principio que a educagio e o ensino sdo actividades
tedricas, com uma fundamentagio cientifica, que resultam num conhecimento coerente e abstrac-
to; 0s que reclamam uma normatividade diddctica defendem a educagao e o ensino como actos
racionais que obedecem a uma teoria tecnoldgica (organizagio dos meios segundo as teorias cien-
tificas para obter os objectivos), na base de um conjunto de regras e de normas aplicadas mediante
um saber técnico; por sua vez, os que se baseiam num pragmatismo didéctico definem a educagio
e o ensino como actividades préticas, intuitivas e criativas, s6 possivel por um conhecimento algo
idiossincratico, sinénimo de experiéncia e subjectividade (Pacheco, 1993,p.123).
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¢Ao escolar que o prepare para os cargos de gestdo pedagdgica na escola
(Formosinho, 1992 c).

Independentemente de modos de concepgio e de opgio, pen-
samos que o conhecimento do professor, partindo do principio que é
um fenémeno complexo, bebe um pouco em cada uma destas fontes:
a tedrica, ligada 4 ac¢do, orientando-a e compreendendo-a; e a pri-
tica, no saber fazer em ac¢do. O docente é um técnico na légica da
racionalidade técnica, sendo esta marcada pela nogao da objectividade
e da verdade (epistemologia positivista) na resolugdo instrumental de
problemas, pela aplicagio de teorias e de técnicas cientificas (rigoroso
conhecimento profissional), o que fundamenta a concepgio epistemo-
légica do conhecimento e da competéncia profissional pela interven-
¢do na pritica, resolvendo os problemas pelo saber fazer.

Ao reflectir sobre esta problematica, Pacheco (1993) salienta que
o professor, para ensinar, tem que dispor de um saber, de conhecimen-
tos organizados em diversas dimensoes e delimitados por critérios pro-
fissionais, sociais, institucionais e pedagégico — didécticos. Refere ainda
que os conhecimentos sao fruto de uma aprendizagem formal e infor-
mal, tendo por base as fontes de conhecimento académico, no conte-
tdo das disciplinas, estruturas e materiais educativos; conhecimento
académico da educagio formal, nomeadamente pela formagio inicial
e pela pritica pedagégica (conhecimento pedagdgico); e sabedoria (no
sentido do senso comum) da pritica. O conhecimento profissional do
professor ndo é um conhecimento limitado temporalmente, nem se
pode dar como terminado em termos de aquisigdo. Ele depende, acima
de tudo, de um contexto de ac¢io, que exige constantes actualizagdes
e adaptagdes, orientando-se numa perspectiva pratica, reflexiva, tendo

sempre como questdes inerentes “O que ensinar?”, “Em que sentido?”,

“Como?”, “A quem?”, “Onde?”, “Porqué?”.
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Estamos em condigbes de dizer que, perante estes contextos, a
fungdo do professor em relagio a sociedade na qual se insere e na
instituicdo escolar em que desempenha a sua actividade, deverd ser
entendida como trabalho para o bem estar social, com a abertura da
sociedade (ouvir o social), e educativo (ouvir os alunos). Esta con-
cepgio de “abertura” da sociedade e da escola, nas fungdes do profes-
sor, influenciard, nas opinides de Patricio (1989) e de Felix (1991), a
concepgio e a elaboragio do curriculo de formagio de professores.
A complexidade crescente do acto educativo e as grandes exigéncias
que dele advém, no que concerne as fungdes e aos papéis dos docen-
tes na escola e na sociedade, obriga a que se repense a problemdtica
da formagao de professores, em geral, e dos de Educacio Fisica, em
particular. As funcées do professor sdo cada vez mais multifacetadas e
complexas, uma vez que ji ndo se limitam apenas aos conhecimentos
especificos de uma determinada drea do saber, nem ao conjunto de
técnicas e de estratégias pedagégicas mais adequadas a transmissao
desses conhecimentos, sendo-lhes exigidas outras actuagdes, nomea-
damente, na promogio do desenvolvimento pessoal dos seus alunos,
proporcionando-lhes oportunidades de desenvolvimento de pensa-
mento critico, criativo, reflexivo e auténomo, em didlogo com o envol-

vimento social e proﬁssional.

4. O “BOM”PROFESSOR NA DIALECTICA
MATURIDADE / DESENVOLVIMENTO,
COMPETENCIA / EFICACIA

A concepgio da formagido do professor (bom professor) terd ine-
vitavelmente de ser ajustada a sua condi¢do humana, partindo do pres-
suposto que ela amadurece e se desenvolve; a sua condigdo profissional,

partindo de outro pressuposto de que ela se torne mais competente e
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eficaz; bem como as condi¢des do desenvolvimento onde estas dina-
micas se realizam.

Dai que, definir de modo preciso cada um destes vectores seja ta-
refa dificil, dado serem muitas as varidveis que os influenciam. No en-
tanto, poderemos entender o conceito de “maturidade” como nivel sufi-
ciente de complexidade e de diferenciagio do individuo, para poder ser
considerado apto a efectuar adequadamente certas tarefas ou fungdes
de indole pessoal e profissional (Simées, 1994). Este mesmo conceito
ndo deixa de estar associado ao de “desenvolvimento” que pressupoe,
ndo apenas uma mera mudanga de comportamento, atribuivel 2 inter-
feréncia da situagio contextual, mas consistindo numa maior diferen-
ciagdo, articulagio, integragio e centralidade das estruturas mentais, o
que permite uma maior capacidade de adaptagdo e modo de equilibrio
superior, tornando-se evidente a importincia de uma perspectiva, as-
sente em abordagens teéricas, que permitam uma adequada apreensio
dos aspectos em questdo (Gongalves & Simébes, 1991).

Partindo deste pressuposto, a formagio do professor poderd ser
entendida como forma de maturidade e de desenvolvimento (Sprin-
thall & Thies — Sprinthall,1983), realizada em todas as etapas nio
formais da formagio (percursos/socializacio), associadas aos aspectos
formais.

Ora, no 4mbito destes percursos, podemos encontrar vérias for-
mas de intervencio (Simdes, 1994), nomeadamente, expresso por:

— “Teacher competence” (competéncia do professor), definida em
termos do repertério de conhecimentos, de capacidades e de principios
de valorizagio profissional que o professor traz para a sua ocupagio.
Esta nogio contém uma referéncia, pelo menos implicita, s caracteris-
ticas individuais, incluindo as pré-existentes ao processo formativo, as

que se transformam aquando do contacto com a realidade, no decurso
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dos estigios durante a formagio inicial, possibilitando, deste modo,
que se aprenda, no final deste periodo, a competéncia que cada indivi-
duo venha a revelar;

— “Teacher performance” (desempenho do professor), definida em
termos do comportamento de ensinar (“teacher behaviour”). No pri-
meiro ano de servigo, e mesmo ji durante a pritica pedagdgica, esta
pode ser identificada nas situagées de ensino em que o futuro professor
vai sendo envolvido, implicando, para além das caracteristicas indivi-
duais, o contexto situacional em que ele actua e a maneira como se
sente relativamente 2 profissio, factores esses que sio interdependentes
das suas atitudes, representagoes e da prépria motivagio que o levou a
essa via;

— E, finalmente, “ZTeacher effectiveness” (eficiéncia do professor),
concebida em termos do impacto que o professor tem nos alunos que
ensina, em fungio dos resultados que podem ser claramente atribuiveis
a sua ac¢do. Deste ponto de vista, a adequagio de que € capaz no exer-
cicio efectivo do seu papel, nio deve ser apenas perspectivada em ter-
mos de uma actuagio concreta, evidenciada e observivel num contexto
educacional real, mas deve ter também em conta que esta se destina
a produzir aprendizagens nos alunos, como visa ainda a consecugdo
de determinados objectivos educacionais. Obviamente que interferem
nesse processo numerosos factores impeditivos ou facilitadores da sua
acgio, tais como as capacidades e a motivagio dos alunos, a sua prepa-
ragdo anterior, os préprios curriculos e as condigoes materiais que, em
conjunto, de modo complexo e interactivo, enquadram a intervengio
pedagdgica.

Ao reflectir sobre a problemitica da maturidade e do desenvolvi-
mento psicolégico, Oliveira Formosinho (1987) refere que ‘v pedagogo

que, entendendo como alguém que escreve e/ou fala sobre a educagio (maté-
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rias de ensino) ndo garante, apenas por isso, ser um bom professor. E que a
aplicacdo da teoria educacional i pritica escolar ndo € automdtica, mecinica
¢ simples, € antes complexa, organica, mediada. (...) A mediagdo dessa pas-
sagem tedrico-pratica passa pela pessoa do professor (...)logo, a formagdio do
professor como pessoa é também uma chave de sucesso de qualquer programa
de formagao profissional(p. 247).

Nesta perspectiva, a mesma autora faz uma revisio da literatura
no dominio do desenvolvimento psicolégico ¢ a relagdo com as prati-
cas educacionais (tarefas pedagégicas), referindo neste sentido que:

— os professores de nivel conceptual mais elevado utilizam uma
maior variedade de estratégias educativas, de acordo com as exigéncias
do contexto da sala de aula (tém uma “capacidade de irradiar uma am-
pla variedade de ambientes”), sendo mais capazes de lidar com o stress
e também mais flexiveis;

— o desenvolvimento do ego est relacionado com o sucesso do
professor dentro da sala de aula e €, em parte, responsdvel pela intro-
dugio de inovagdes educacionais;

— o desenvolvimento sécio — moral do sujeito estd relacionado
com a filosofia educacional;

—uma pontuagio mais elevada nas escalas de desenvolvimento sécio
— moral esti relacionada com uma filosofia educacional que privilegia a
autonomia ¢ a independéncia do aluno, a sua participagdo activa no pro-
cesso de ensino/aprendizagem e a sua participagdo na implementagio de
normas;

— inversamente, os professores com pontuagio menos elevada nas
escalas de desenvolvimento sécio — moral apresentam uma filosofia
educacional que privilegia a transmissdo, a concordincia com as nor-
mas e a obediéncia s regras;

— os educadores tendem a procurar um encontro entre o clima de
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trabalho e o seu estiddio de desenvolvimento.

Por outro lado, estudos realizados no ambito dos programas de
promogao de desenvolvimento do professor demonstram que:

— hd relagio entre nivel de desenvolvimento e “performance” pe-
dagdgica;

— hi efeitos positivos de estimulagiao de competéncias interpesso-
ais no desenvolvimento conceptual e moral do professor;

— ha efeitos positivos das experiéncias de formagdo (curriculum,
supervisio), encarados dentro de uma perspectiva desenvolvimentista,
acentuando as suas potencialidades de role-taking no desenvolvimento
do professor.

Finalmente, Oliveira Formosinho (1987) cita Sprinnthall (1984)
para enunciar as condigbes necessdrias na promogao do desenvolvi-
mento psicolégico dos professores (que tém a ver com as condigdes de
promogio de desenvolvimento, em geral, previamente formuladas por
psicélogos do desenvolvimento):

— facultar experiéncias significativas de role-taking;

— promover a reflexdo acerca das experiéncias vividas;

— alcangar um equilibrio entre as experiéncias e a sua discussao/
reflexio;

— dar apoio em todo o processo de desenvolvimento sem, no en-
tanto, esquecer que o desafio das experiéncias do role-taking exige que
se corram alguns riscos;

— as experiéncias de intervengio no desenvolvimento para obte-
rem resultados exigem um tempo méximo de duragio.

Apesar da defesa de um modelo desenvolvimentista de formagao
de professores ser uma tarefa complexa (processo lento, interactivo) ¢,
no entanto, defensivel a promogio do desenvolvimento, assente numa

dindmica em que:

Antdnio Camilo Cunha

Ser Professor — Bases de uma Sistematizagio Teérica

“(..) o professor que se assume como sendo um facilitador do processo
de desenvolvimento, como um langador de questoes e inquietador de espiritos
(na sequéncia de Sécrates), pode facilitar o desenvolvimento (moral)” (Oli-
veira Formosinho, 1987, p. 250).

Na esteira da maturidade/desenvolvimento surgem as dinidmicas
competéncia/eficicia. O termo “competéncia” é vago, longe de estar isen-
to de ambiguidades Estrela (1991); Medley (1985), apresentando virias
definigdes. No entanto, Simées (1993) define-o como “identificagio do
individuo que sabe, que tem os conhecimentos e o saber — fazer suficientes
para agir de modo apropriado, num determinado dominio educativo”.

Na continuagio, destaca ainda que a concepgio de “competéncia”
influenciou a formagio dos professores. A uma concepgio de com-
peténcia tipo comportamentalista que, apesar de ndo ser suficiente-
mente englobante, constitui uma importante referéncia na formagio
de professores, comegaram a contrapor-se, desde os anos setenta, novas
6pticas que procuravam focar os problemas de outro modo, dada a
esterilidade que se considera ter a via desenvolvida até ai e a evidén-
cia de que outros dados (como a pessoa do professor € os contextos
ecoldgicos que a envolvem, a ele e a situagdo educativa) iam interfe-
rindo nesse processo, exigindo novos enfoques — posigio humanista,
desenvolvimento do adulto (Combs, 1989), perspectiva construtivista
(Gongalves, 1990).

“Dada a relevancia do facto comega a surgir a ideia de que a génese
do professor competente € demasiado complexa e que a via antes seguida,
embora tenha parecido prometedora, nao tem suficientemente em conta, en-
Ire outros aspectos, variduveis como as caracteristicas dos alunos, os contextos
historicos, culturais e locais em que a situacdo educativa decorre, tornando
quase impossivel obter receitas ficeis quer para saber o que assegura um bom

ensino quer para determinar o que garante que se estio a preparar prqﬁ’s—

69



70

sores competentes para o ministrar. A reflexdo critica que o professor faz
sobre a prdtica educativa, procura um auto —melhoramento, situando-se na
dialéctica. E esta relagao que é geradora de conhecimento prdxico — jd ndo
meramente instrumental — havendo que discernir padroes e estruturas em
que o que interessa na reflexdo critica sobre a acgdo € o que vai ser gerador da
acgdo educativa competente” (Simoes, 1994, p.145).

A eficicia deverd ser o resultado da competéncia. No entanto, a
sua abordagem torna-se também dificil, uma vez que para além de fac-
tores e tempos investigados definidos, existem factores de ordem social
e de senso comum que dificultam tais representagdes.

“Ultrapassada uma fase inicial, que teve geneticamente jd nos anos
trinta e que durou até cerca da década de sessenta, em que se procuravam
identificar qualidades pessoais do professor, encarando-o como uma boa pes-
soa com suficientes qualidades — organizacao, ordem, assiduidade, pontuali-
dade, etc., [Por outro lado] desde a década de cinquenta até meio da seguinte,
procurou-se examinar sistematicamente as relagoes entre os comportamentos
dos professores durante o processo de ensino ou da classe, relacionando aspec-
tos, conceitos, evidenciados pelo professor, com outros alunos, numa procura
de descrigio e de compreensio de como sio esses profissionais e de como ensi-
nam” (Simées, 1994, p. 147).

“Nos anos sessenta, destaca-se uma terceira posigdo em que a pesquisa
se dirige a relagao entre o processo e o produto (Mitzel, 1960). Este para-
digma envolve o processo e os resultados, em termos comportamentais, ca-
racterizando-se também por permitir avangos importantes na qualificacdo
e operacionalizagdo dos comportamentos dos alunos e dos professores, que sdo
traduzidos em varidveis mensurdveis, a fim de permitirem evidenciar liga-
¢Bes causais entre o comportamento dos professores e o dos seus alunos. Parece,
assim, orientar-se fundamentalmente na procura de identificagao dos com-

portamentos dos professores susceptiveis de desencadear resultados positivos
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nos alunos” (Op.Cit. p. 142).

“No inicio dos anos setenta, uma outra de pendor essencialmente ex-
perz’menta!, que sistematiza metodo!dgica — mente, nesses termos, as relagoes
causais do tipo processo — produto jd focadas, procurando também, por outro
lado, estabelecer, de entre os métodos de formagio de professores, quais de-
veriam ser seleccionados, assim como quais os comportamentos profissionais
que deveriam ser privilegiados durante o processo de ensino. Em qualquer
dos casos, esta dptica socorre-se de delineamentos em que se procura ter em
conta miltiplas varidveis. Apesar desta procura de precisdo, as maiores ob-
Jecees de muitos dos estudos conduzidos sob esta perspectiva dizem respeito a
falta de rigor metodolégico, devido a falta de controle suficiente das condigoes
em que as investigagdes foram realizadas. Paradoxalmente, o outro tipo de
criticas mais frequente de que sdo objecto decorre, pelo contrdrio, da procura
de rigor ao criar condigoes experimentais em que o controle de varidveis faz
com que se esteja em presenga de sifuagoes tdo distantes da situagao natural
que ndo podem ser assimiladas ao que acontece na situagdo de ensino” (Op.
Cit. p. 142).

“Hoje a defesa de investigagdo sobre a eficdcia estd associada a perspec-
tiva qualitativa, ecoldgica ou naturalista, segundo a qual € initil procurar
um efeito linear, uma vez que os factores intervenientes no processo de ensino
— aprendizagem sdo miltiplos e interactivos. Deste ponto de vista, jd nao
se procura sobretudo identificar aspectos cujos efeitos se traduzem em resul-
tados manifestos, em provas de avaliagao escolar, presumindo-se que certos
comportamentos do professor, que nao os permitem assinalar nos alunos se
traduzem, ndo obstante, a longo prazo, em efeitos benéficos cumulativos que
vdo ser também factor de progresso” (Op.Cit, p. 143).

Reconhecemos que a eficicia estd dependente de variados facto-
res, quer individuais, como situacionais e contextuais. A necessidade

de passar dos resultados dos alunos, como indicador de eficicia, para
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uma perspectiva desses factores que, se de imediato ndo sdo visiveis,
poderio e deverdo influenciar, no futuro préximo, a conduta dos fu-
turos cidadios.

Na abordagem desta problemitica, Simdes (1993, 1994) refere
alguns modelos que procuram delimitar as dimensGes necessarias para
considerar-se um bom professor. O modelo de Heath (1980) que iden-
tifica, na sua anilise, 0 modo como a maturidade/capacidade cognitiva
se concretiza durante o percurso de vida do individuo, considera cinco
dimensées interdependentes do desenvolvimento, cujo incremento €
considerado responsivel pela maturidade do sujeito. Sao eles: a sim-
bolizagdo (capacidade de representar as proprias experiéncias de modo
indirecto/retrospectivo — palavras, nimeros, gestos, figuras, musica); o
alocentrismo (desenvolvimento normal, progredindo do egocentrismo e
do narcisismo para a descentragdo e a compensagdo empitica do ou-
tro — valores, atitudes, mais altruistas); a integragao (desenvolvimento
que passa pela dimensio de acontecimentos e depois pela integragdo,
selecgio, interdisciplinaridade desses acontecimentos); a estabilidade
(alcance de um equilibrio superior que favorece a eficiéncia cognitiva
do sujeito, conseguindo recuperar rupturas de modo mais efectivo); a
autonomia (diz respeito 2 auto — regulagio e a libertagio dos limites de
muitos dos condicionalismos externos, que passam a influenciar, e nio
a determinar, o curso da ac¢io do individuo nos niveis mais elevados
da maturidade pessoal). A maior maturidade ¢ mais simbolizavel, alo-
céntrica, integrada, estével e auténoma.

Ainda neste contexto, Pickle (1985) refere igualmente trés do-
minios relativos ao desenvolvimento e 4 maturidade do professor, des-
tacando que o conhecimento especifico de base pode ser visto como
adquirido dentro de uma sequéncia, que vai do conhecimento filos6-

fico ao cientifico. Consequentemente, no inicio das suas carreiras, os
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professores sentem a necessidade de “receitas”, de saber — fazer e de
teorias curriculares. Nesta medida, a acumulagio de conhecimentos é
mais eficaz se comegar com a compreensio de capacidades (“skills”)
mais préticas e, imediatamente necessdrias, avangando para a compre-
ensdo da teoria, das posicdes filoséficas e das pesquisas cientificas.

Assim, na dimensio pessoal, os professores deixam para depois a
preocupagio com a compreensao de si proprios e dos outros, a0 serem
submergidos pelas suas preocupagdes iniciais de sobrevivéncia. No que
concerne ao seu estilo pessoal, evoluem da imitacio rigida de modelos
de ensino para o seu modo pessoal de ensinar, de tal modo que podem
eles proprios analisi-lo e, se necessario, defendé-lo perante outrem.

Relativamente a dimensdo processual, o pensamento concreto
corresponde 2 importincia dada as técnicas de formagdo inicial, re-
ferindo que os processos de nivel superior se tornam preponderantes
com o tempo.

Para além destes modelos de base maturacional, os mesmos au-
tores referem modelos relativos 4 competéncia como um marco funda-
mental que conduz 2 eficicia profissional. Assim, o modelo de Medley
(1985) destaca as caracteristicas pessoais (conhecimentos, capacidades e
atitudes necessdrias para o sucesso no curso de formagio de professores
e na situagdo profissional como professores); a competéncia pedagégica
(capacidade potencial para ensinar com éxito, resultante da combinagdo
das caracteristicas pessoais com os efeitos do processo de formagao); o
desempenho/“performance” (dentro de um enquadramento da sala de
aula, especificamente ligado a0 contexto e aos préprios alunos); as ex-
periéncias de aprendizagem dos alunos (contexto e alunos, para poder
produzir o maximo de resultados); e os resultados da aprendizagem dos
alunos (ligados a condigbes virias, tais como: contextos, recursos huma-

nos, materiais, caracterfsticas e potencialidades dos alunos).
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Por sua vez, Zimpher & Howey (1987) referem que a compe-
téncia poderi ser apresentada em quatro dimensoes fundamentais: a
competéncia técnica (dominio das capacidades necessirias ao envol-
vimento no processo de ensino); a competéncia pessoal (mobilizagao
das caracteristicas pessoais como fomento da promogio da educagio);
a competéncia critica (capacidade de reflexdo e auto — critica, que se
refere 4 capacidade de actuar como agente de inovagio e de mudanga,
com consciéncia social e espirito critico; e, por tltimo, a competéncia
clinica (capacidade de identificar e gerir situa¢bes complexas, respei-

tantes 2 resolugio de problemas préticos, tendo por base a reflexio).

5. A REFLEXAO COMO ESTEIO
DO “BOM” PROFESSOR

Como j4 tivemos oportunidade de referir, o educador profissional
(professor) defronta-se, na sua pritica pedagégica, com situagdes com-
plexas, instdveis e Unicas, que se definem, entre outros aspectos, pela
especificidade dos locais, dos agentes interventivos e das culturas. Esta
diversidade e complexidade exige do professor um conhecimento cien-
tifico, técnico, rigoroso, profundo e uma capacidade de questionamen-
to, de anilise, de reflexio e de resolugio de problemas, impondo-se,
necessariamente, um novo conceito de professor — o professor reflexivo.

“O conceito de reflexdo, assim como outros conceitos que lhe estdo associa-
dos — pritica reflexiva, professores reflexivos, reflexdo sobre a acgdo, pensamento
reflexivo, ensino reflexivo — tem vindo a ocupar um lugar cada vez mais central
nos discursos sobre a formagdo de professores. Parece estar generalizada a ideia
de que a abordagem reflexiva na formagdio de professores desempenha um papel
determinante no seu desenvolvimento profissional” (Oliveira, 1996, p 77).

Esta abordagem reflexiva vem realgar, nos circulos educativos, a ji

velha temaitica da relagdo entre as vertentes tedrica e pratica na forma-
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¢do de professores, abrindo novas perspectivas, tanto quanto ao papel
que a reflexdo tem sobre a pritica do professor e que pode desempe-
nhar na constru¢do do conhecimento pedagégico, bem como associado
ao contexto formativo em que decorre a reflexio, como ainda relativa-
mente ao estilo de intervengdo, tanto do formador/supervisor, como do
professor no processo de formagio.

Em bom rigor, serd de supor que o processo reflexivo sobre a prati-
ca dos professores, ao centrar-se na problematiza¢io, no questionamento
e na consciencializagio da sua acgdo, possa conduzi-los a uma mudanga
de atitudes na forma de abordar o processo de ensino/aprendizagem e,
consequentemente, a uma melhoria das suas praticas (Oliveira, 1996).

Tal compreensio eleva uma abordagem reflexiva na organizagio
dos programas de formagio de professores, procurando analisar a di-
vergéncia das praticas que lhe estdo subjacentes.

E neste envolvimento que, partindo da constatagio de que o pro-
fessor tem de questionar e intervir de forma adequada em cada contex-
to e situagdo, Schon (1983, 1988, 1990, 1992) propde quatro conceitos
que, em geral, traduzem o processo de desenvolvimento profissional e
pessoal dos professores, nomeadamente:

— pelo conhecimento na acgdo — o professor possui um conjunto de
conhecimentos, de convicgoes cientificas, metodoldgicas e didacticas,
que pdem em pritica durante a sua actuagio;

- pf:la rgﬂexéo na acgdo — na sua actuacao, o professor poe em fun-
cionamento um conjunto de processos mentais, que o leva a reflectir
e a analisar a sua actuagio, através da interrogacdo e da observagio,
procurando explicagio para tais factos;

— pela reflexdo sobre a acgdo — caracterizada pela procura de respos-
tas para as reacgdes desviantes dos alunos, nao deixando de pensar em

formas alternativas de intervengdo. Esta reflexdo pode ser simultinea
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ou posterior 4 intervengio pedagégica;

— pela reflexdo sobre a reflexdo na acgdo — o professor analisa as for-
mas anteriormente utilizadas e procura reformular a acgio. Esta pers-
pectiva reflexiva destaca-se como inovagio, valorizando aspectos liga-
dos ao pensamento e 2 acgdo do professor, influenciando as suas pré-
ticas. Esta perspectiva é tanto indissocidvel da dimensdo pedagdgica,
assente na compreensao interpessoal entre o professor e o aluno, como
da dimensdo homocritica, esta assente na integragdo, no trabalho de
equipa e na colegialidade do professor na escola, bem como no desen-
volvimento profissional daquele fora dos muros da escola, isto €, pela
capacidade de interpretar metas e fins definidos por outras entidades,
pelo cumprimento dos objectivos educativos e pela reflexdo e andlise
das implicagdes éticas e morais das suas acgdes (Zeichner, 1983 b).

Esta nova perspectiva eleva novos caminhos a epistemologia da
pratica, estimulando a aplicagdo do conceito de reflexdo ao dominio da
educacio e da formagio, influenciando o quadro de desenvolvimento
pessoal e profissional dos professores. E uma perspectiva construtivis-
ta, na medida em que d4 énfase ao conhecimento experimental (“sujar
as mios”) pelas fungdes de construgio e de reconstrugio da acgdo (per-
manente di4dlogo com a realidade; descoberta de saidas, experimentan-
do novas solugdes).

Com efeito, o professor, nesta conduta, atingird um conhecimen-
to mais profundo, flexivel e complexo, que lhe possibilitard melhorar
as estratégias de resolugdo do problema, isto se forem sujeitos a uma
prética organizada e sistemética de reflexdo na e sobre a sua acgdo. Nao
uma pritica pontual e esporadica, mas uma pratica no seu sentido mais
amplo, diverso, abrangente e continuado (S4-Chaves, 1991).

Tal compreensao nio estd imune a algumas criticas, nomeada-

mente feitas por Shulman (1988), que entende que a maioria dos pro-
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fessores consegue combinar os processos técnicos com os reflexivos,
isto é, os contributos tedricos e cientificos (racionalidade técnica) com
os dados que resultam da andlise sobre a prética, defendendo assim nao
uma dicotomia, mas uma articulagio continua entre os principios da
racionalidade técnica e da reflexdo na acgio.

Um outro autor, Gilliss (1988), defende a componente técnica.Jd
Fenstermacher (1988) alerta para o perigo de se divorciar a prética da
componente cientifica e tedrica respeitante a profissao.

“O modelo de racionalidade cientifica e técnica tem tido virias
formas de expressdo no contexto da formagdo de professores, nome-
adamente no que respeita a relacio teoria — pritica. No entanto, em
qualquer uma das versdes em que esta relagdo tenha sido operacionali-
zada, o pressuposto da supremacia e da aplicabilidade directa a pritica
parece dominar sempre a formagao de professores. Isto €, ainda que a
formagio possa, por vezes, ser orientada numa abordagem construti-
vista no acesso ao conhecimento, recorrendo a estratégias de formagio
caracteristicas dessa perspectiva, as teorias e técnicas de Educacio sio
entendidas como um corpo de conhecimento irrefutivel, o qual o bom
profissional terd que dominar para posteriormente os aplicar as situa-
¢des da pratica educativa, que agora comega a ser respeitada’ (Oliveira,
1996, p. 91).

O interesse pritico gera o conhecimento interpretativo, pressu-
pondo uma acgdo subjectiva, que implica o conceito de interac¢do (co-
munica¢io) de um sujeito com outro, num universo de actuagio. Este
aspecto contraria os modelos formais (mais técnicos, objectivos) na
resolugdo dos problemas mais complexos nas situa¢des praticas — epis-
temologia de pritica, na perspectiva metacognitiva e de auto-conheci-
mento (Weinstein & Alschuler,1985).

Nesta assungio, enfatiza-se a constatagido de que a pritica pro-
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fissional, atendendo i sua complexidade, “ndo pode” ser perspectiva-
da segundo o modelo de racionalidade técnica, mas numa légica do
conhecimento pritico de reflexio do saber em acgdo, uma vez que o
primeiro tem desenvolvido programas de formagio de professores
academicamente rigorosos, mas ineficazes e inapropriados para ajudar
os professores a desenvolver as competéncias necessirias para agir em
situagoes de grande complexidade e em contextos instdveis e indeter-
minados.

Esta nova componente de reflexdo pretende elevar os modelos
construtivistas em oposi¢io (dicotomia) aos modelos de racionalida-
de cientifica e técnica, tentando ao mesmo tempo optimizar a relagdo
sobre a formacio teérica e a formagio pritica, nomeadamente pela
jungio proficua das teorias e técnicas derivadas da investigacao, com a
experiéncia e a reflexdo sobre as situagdes da pratica.

O equilibrio entre a teoria e a pritica poderd possibilitar um ver-
dadeiro diilogo, a partir do qual a pratica venha a adquirir uma dimen-
sdo epistemoldgica mais profunda, contribuindo para uma intervencio
educativa eficaz e fundamentada. A pritica € fonte de construgdo do
conhecimento e a reflexdo sobre as priticas, o instrumento dessa cons-
trugio. Cada professor deveri ter a capacidade de desenvolver o seu
préprio quadro interpretativo sobre o acto educativo, o qual resulta de
uma reflexdo sistemética e fundamentada acerca do significado das ex-
periéncias da pratica e das técnicas educativas baseadas na investigago
(quadro de referéncias).

Conviria salientar, por seu lado, que os modelos de racionalidade
cientifica e técnica, de cariz normativo — positivista, separam, em do-
minios mutuamente exclusivos, a teoria (que a eleva) e a pi‘ética, valo-
rizando o conhecimento derivado da investigagio cientifica e enten-

dendo que a competéncia profissional assenta na aplicagio das teorias
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e das técnicas educativas (quantidade e qualidade) as situagdes priticas
(previsibilidade do acto educativo, conhecimento incontestado, perpe-
tuagio do sfatus quo contririo i inovagio e 2 mudanga).

Reconhecendo, no entanto, que o acto educativo é complexo e
imprevisivel, a reflexdo parece ser um processo mediador da teoria e
da pritica e um mecanismo regulador entre as crengas, as teorias dos
professores e as evidéncias das priticas. Defende-se assim uma maior
conexdo entre a teoria e a prética. A teoria (comunidade cientifica) e
a pratica (professores na escola) em didlogo e nio em subordinagio
(afastamento dos segundos).

A formacgdo de professores (inicial, continua) e o ser professor,
hoje, s3o consideradas como um processo dinimico, inacabado, supor-
tado por convicgdes, por duvidas, que tendem para uma plataforma de
algumas certezas (niveis mais organizados no dominio do saber, do
saber — fazer, do saber ser, do saber compreender, perante uma escola/
formagio massificada e multicultural).

Estes niveis mais organizados de conhecimento e de intervengio
expressam-se pela aquisi¢io mitua e variada de competéncias que nio
se coadunam com as competéncia estiticas, irrefutiveis, prendendo-se
antes com légicas de diversidade, de inovagio e de mudanga. Pelo ex-
posto, a reflexdo poderd ser o “sentimento” que une a teoria e a pratica
e que estimula cooperagio, criando uma nova cultura profissional no e
para o didlogo.

Neste entendimento, pensamos que a teoria de Schon vem em-
prestar uma componente prética, muitas vezes esquecida, ou pelo me-
nos, nio tio entendida. Tal componente é uma importante varidvel na
constru¢do do conhecimento profissional e uma nova visio entre as
componentes tedrica e pratica. A pritica passa agora a ser dinimica

no didlogo com as virias teorias da educagio, deixando a perspectiva
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acabada da execugdo (espagos de aplica¢do de um conjunto de teorias
e técnicas educativas construidas a partir da racionalidade técnica),
muitas vezes distante da realidade da ac¢io educativa. E, portanto, um
contexto de interacgdo dialéctica, em que a teoria informa a pritica
e a pritica permite reequacionar, questionar (se necessirio) a teoria
(Ruivo, 1997).

Assim sendo, o profissional competente deverd ser, acima de
tudo, um pritico reflexivo, capaz de produzir conhecimentos segundo
as suas experiéncias. E um processo que facilita o desenvolvimento da
acc¢do presente e futura, a partir da perspectivagio de comportamentos
passados e actuais, e da reconstrugdo do significado das experiéncias
(crengas prévias). Com a epistemologia da pritica, o mundo virtual,
representado pelo mundo da pritica do futuro profissional, permitird,
em certos cendrios reais ou hipotéticos, mas com riscos menores, fazer
experiéncias, descobrir erros, reequacionar problemas e actuagées de
novas e diferentes formas de privilégio profissional. E um processo
de descoberta em acgdo, que resulta num saber, construido a partir da
experiéncia e de uma situagio particular através de uma aprendizagem
significativa — légica construtivista.

O conhecimento orientado para a acgdo é menos livresco e mais
aprendido a partir da propria experiéncia e da transmissio oral de ou-
tros professores. Trata-se, portanto, de um conhecimento especifico,
dependendo do modo pessoal e profissional como cada professor o
constrdi, apresentando este aspecto a esséncia do conhecimento prati-
co — socializagio.

“O professor distingue-se dos demais professores pela sua individuali-
dade e idiossincrasia, pela sua accdo individual. Se nem todos os professores
explicam um conceito do mesmo modo, também nem todos seguirdo percursos

convergentes na resposta a situagoes iguais. O que o professor é e aquilo
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com que se preocupa, de facto, € o que caracteriza o conhecimento prdtico
e, consequentemente, o seu conteddo, servindo para resolver tensées, gerir
dilemas e simplificar as complexidades existentes. Para poder ensinar, o pro-
fessor necessita, a partida, de conhecer o conteiido especifico da disciplina e as
técnicas/destrezas pedagdgicas e 5o depois, ao longo do seu percurso gradual
e constante de profissionalizacdo, é que vai adquirindo os restantes sabe-
res. Tal processo de aquisicdo depende quer das experiéncias pessoais que o
professor, enquanto ente individual promove, quer das experiéncias inter
— relacionais que o professor partilha, enquanto ente social’ (Pacheco, 1993,
p-318 e seg.).

Alarcio (1991 b) refere, no entanto, que seja a que nivel for que a
reflexio se realize, a unanimidade em afirmd-lo nio dispensa ter pre-
sente a necessidade de saber desenvolver a capacidade de reflectir, o
que nio se afigura, em geral, tarefa ficil, nomeadamente nos contex-
tos formativos. Para tal, a defesa de reflexdo guiada parece conduzir o
professor ao reconhecimento do quadro configurado das suas crengas
e dos seus saberes priticos. Assim, é necessario ajudar o futuro profes-
sor a extrair significados da sua experiéncia pratica. Nesse sentido, o
meta — guia deve facilitar ao estudante a compreensio do significado
das experiéncias e da reac¢do desencadeada, constituindo, a partir dai,
novos esquemas e quadros de referéncia, de modo deliberado e ra-
cional. Procuraré, com isso, libertar o sujeito dos limites do imediato,
desenvolvendo nele, nio sé uma perspectiva global, como a consciéncia
das realidades das experiéncias formativas que o afectam tanto pessoal
como profissionalmente. Mais do que pretender dirigir a reflexdo, o
meta — guia deve colocar questdes para permitir ao sujeito descobrir
os seus proprios significados. Neste contexto, a linguagem é crucial na
criagdo de novos significados a partir da experiéncia do desconhecido,

como € o caso da pritica, sendo o outro significado essencial para que
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a mudanga nio se dé ao acaso.

Por essa via, em nosso entendimento, a formagao inicial e conti-
nua de professores — ndo descurando os seus estidios de complexida-
de cognitiva (Ralha — Simées, 1993) — deve seguir este caminho pela
resposta aos problemas préticos dos professores, apoiado na teoria, na
reflexdo e nas légicas de supervisao, nomeadamente expressos através
de modelos democriticos e sistemiticos (clinicos) — autonomia, prati-
ca, critica reflexiva.

“E na drea do saber e do saber ~fazer, no conhecimento e na accdo, que
se centra uma boa parte do acto pedagdgico (pritica pedagdgica) — necessida-
de de integrar os conteiidos tedricos das matérias que ensina, com os da teoria
pedagagica do acto de ensinar. De integrar na prdtica educativa as opgoes
quanto aos métodos, recursos, objectivos e avaliacdo sem, todavia, descurar
que a teoria pedagogica se articula com a pritica, numa teoria axiologica,
de base ética, politica e deontoldgica, que conflui nessa orientagdo cientifica,
pedagégica e metodoldgica” (Ruivo, 1997, p. 21).

De facto, ao fazer-se o elogio da reflexdo na acgio, esta terd neces-
sariamente que ser apoiada na sua dimensdo préxica e suportada pela
formagio continua, uma vez que o desenvolvimento profissional passa

por este tipo de socializagdo.

6. REPRESENTACAO DO “BOM” PROFESSOR

A necessidade de encontrar um modelo de “bom” professor foi
e continua a ser uma preocupagio constante pelas repercussdes que
poderi ter na formagio de professores, na qualidade de ensino e ainda
na imagem social e profissional da fungio docente.

Em termos objectivos, a representagio do “bom” professor é di-
ficil de concretizar, dada a existéncia de inimeros factores (humanos,

pedagoégicos, cientificos, culturais, profissionais) que condicionam o
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“perfil” desses profissionais. Paralelamente, podemos encontrar dife-
rentes concepg¢des — a missiondria, a militante, a laboral, a burocritica,
a roméntica (Formosinho, 1997 a) — em fungio de diferentes contextos
— sociedade, pais, alunos, professores, curriculos, que influenciam e de-
terminam diferentes actuages num “bom” professor.

Mialaret (1981) refere que a anilise cientifica e a constituigio de
um retrato robot do “bom” professor ¢ dificil, se ndo impossivel. De
facto, hd virias maneiras de responder as exigéncias desta profissio, o
que nio impede que o docente deva conhecer profundamente a ma-
téria de ensino, transmitindo-a, criando assim situagdes que permitam
aos alunos apropriar-se dela de forma eficaz.

Aliss, segundo Cortesdo (1982), parece importante que o profes-
sor seja capaz de teorizar as suas préticas e de as comunicar aos outros,
assim como intervir na escola, de forma a estimular a interac¢io com
a comunidade. Deve, portanto, ser um professor “completo”, actuando
nos mais variados contextos de ac¢do educativa. Assim, assiste-se 2
defesa de um discurso cientifico e pedagégico coerente e organizado,
com a capacidade de argumentar, de explicar o “qué”, o “porqué”, o “de
qué” e o “como” aqueles fazem e pensam a sua actividade profissional e
pessoal. O professor precisa de ter um conhecimento cientifico — peda-
gogico do contetido da matéria. Esta tem de ser escolhida, preparada,
ordenada, estruturada e transmitida ao servigo do processo de desen-
volvimento dos alunos (Bento, 1989).

Por outro lado, para além desta plataforma “organizada”, é im-
portante um cunho pessoal no ensino, pulverizando um pouco os ob-
jectivos e os comportamentos estandardizados (racionalidade técnica).

Nesta linha de orientagdo, Jesus (1991) salienta a importancia do
alargamento do leque de competéncias e de perspectivas do professor,

proporcionando-lhe flexibilidade, abertura ao imprevisto, deixando-o
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decidir como actuar, tendo em conta a especificidade das circunstin-
cias educativas e a sua propria personalidade. Deste modo, o docente
poderi optar por desempenhos compativeis com o seu sistema de va-
lores pessoais, experienciados como préprios, nao tendo assim de se
comparar com um perfil ideal ou 6ptimo, fonte de modelagao endége-
na, de stress profissional e de inibi¢do motivacional.

Reconhecendo esta realidade, Loureiro (1986 b) refere que o
“bom” professor deve ser capaz de desenvolver e de promover nos alu-
nos a “aptidio para ser tudo o que se pode ser”. Logo, o valor atribuido
aos docentes nio deve ser tanto ao seu saber (embora também), mas
sobretudo as relagdes interpessoais que estabelece e que sdo fonte de
desenvolvimento, pelo que a tentativa de unificar os virios saberes dis-
ciplinados facilmente se torna totalizante e fechada, criando obstéculos
institucionais 2 inovagdo de ideais e de priticas.

Assim, caracteristicas reveladoras de alguém psicologicamente
equilibrado, emocionalmente estével (disponibilidade afectiva positi-
va), social e interessado pelos alunos, ajudam a descortinar aquilo a que
chamamos um “bom” professor.

Na teia da relagio “bom” professor/formagio (inicial/continua),
podemos dizer que, hoje em dia, no contexto das nossas sociedades,
caracterizadas pelas constantes e permanentes mutagoes (mais quanti-
tativas do que qualitativas), todo o professor tem necessidade de actu-
alizar métodos, técnicas e contetidos, bem como de efectuar uma per-
manente auto — avaliagdo, pois a simples pratica do ensino nao garante
o seu melhoramento. O ensino estd condenado ao retrocesso caso nio
seja acompanhado de um processo profissional, bem como se nao hou-
ver uma evolugio no que respeita i propria forma de como se ensina. A
competéncia nio é necessariamente proporcional aos anos de pratica,

nem o melhoramento do ensino se processa de forma automitica.
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Todo o docente que, ano apés ano, continua a confiar quase ex-
clusivamente naquilo que adquiriu durante o seu curso, estd condena-
do, do ponto de vista profissional, a deixar-se ultrapassar cada vez mais.
A auto — avaliagdo, formagio continua e especializada, bem canalizada,
poderd servir de meio terapéutico no combate da insatisfagio profis-
sional, no alivio da rotina, no desencadear de estimulos e no suscitar do
entusiasmo. E necessirio que o professor pratique, de quando em vez,
uma anilise retrospectiva sobre a sua actividade profissional, tirando

conclusdes acerca dos seus erros, fracassos e progressos.

6.1. ESTUDOS SOBRE O “BOM” PROFESSOR

Desde sempre houve a preocupd¢io de identificar o perfil do pro-
fessor ideal, ou seja, do “bom” professor, e de descobrir as técnicas e os
métodos de intervengio pedagégica mais eficazes.

A verdade é que nio existe, apesar de tudo, um consenso universal
relativamente 2 ideia do que se possa considerar um bom professor. A
eficicia pedagdgica s6 devera ser promovida e concretizada, na sua ple-
nitude formativa, quando for possivel descortinar os aspectos criticos
da intervengdo pedagdgica dos professores na sua interac¢do com os
restantes niveis de responsabilidade e de participagdo no processo edu-
cativo. O conceito de competéncia pedagégica é multidimensional, exis-
tindo diferentes tipos de eficicia para diferentes tipos de professores, de
alunos, de objectivos e de programas (Carreiro da Costa, 1979, 1988).

A necessidade de encontrar o modelo ideal do “bom” professor
justifica-se na perspectiva de melhoramento do ensino e da educacio
¢, nesse sentido, a investigacao efectuada e os seus resultados parecem
ser diferentes quanto ao objecto de estudo, 2 metodologia percorrida e
ao factor temporal da investigacio (fases, periodos).

Neste contexto, Névoa (1992) destaca que a investigagio peda-
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gégica percorreu, até aos nossos dias, trés fases distintas. A primei-
ra caracteriza-se pela procura das caracteristicas intrinsecas do “bom”
professor. Nesta fase, tenta-se identificar os tragos de personalidade
(motivagdes, atitudes, aptidoes) que apresentam correlagio com o éxito
profissional e com a procura de critérios de diferenga do “bom” profes-
sor. A segunda distingue-se pela tentativa de encontrar o melhor mé-
todo de ensino. E, por tiltimo, a terceira que se caracteriza pela impor-
tincia concedida a anilise do ensino no contacto real da sala de aula,
baseado no paradigma “processo/produto” (o que faz o professor, quais
as varidveis que influenciam a sua conduta e os progressos nas aulas).

Hoje, e como teremos oportunidade de referir no capitulo se-
guinte, podemos considerar que estamos perante uma quarta fase, ca-
racterizada pela anilise/conhecimento do pensamento do docente e
dos alunos (processos mediadores).

Alguns estudos, realizados com o objectivo de conhecer as opi-
nides e as representagdes acerca do “bom” professor (Feiman -Nemser,
1983;Postic, 1984; Comissio de Coordenagio da Regido Norte, 1987;
Braga da Cruz et al.., 1988; Aratijo, 1985; Nemser,1983; Fernandes,
1980), apresentam alguns resultados mais ou menos consensuais, senio
Vejamos:

o aluno concede mais importancia as qualidades humanas e rela-
cionais do docente do que as qualidades ligadas a técnica pedagogica
(Postic, 1984).

o aluno d4 mais importincia a caracteristicas relacionadas com a
moderagio, a paciéncia e a empatia como qualidades necessdrias para
se ser um bom professor (Feiman — Nemser, 1983).

Postic (1984), num inquérito efectuado a estudantes acerca das
qualidades que um bom professor deveria possuir, verificou que aque-

les atribufam maior importincia a aspectos como: “levar os alunos a
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expressarem-se” (2%); “ser justo” (5%); “motivar os alunos” (8%); auto-

ridade e conhecimentos elevados” (10%); “atrair a simpatia dos alunos”

(12%); “pedagogia” (16%); “compreensio” (18%).
Braga da Cruz et al.. (1988), interpelando a classe docente sobre
quais os factores que considerava mais importantes para se ser um bom

professor, constatou que as respostas apontavam para: “ser justo e im-
parcial” (16,6%); “dar aulas interessantes” (24%); “ser bem pago” (45%);

possuir uma boa prepara¢io profissional” (65,9%) e “gosto de ensinar”

(76%).

O mesmo autor refere que a condi¢io de ser bom professor estd
intimamente ligada a aspectos intrinsecos daquele, quer no sentido
académico estrito, quer no sentido de vocagio, sendo pouco ou nada
valorizados aspectos ligados ao envolvimento e a participagdo na co-
munidade.

Aratjo (1985), num estudo realizado em parceria com um grupo
de docentes efectivos do Porto, durante o ano lectivo de 1980/1981,
constatou que o bom professor ¢ definido como aquele que est4 envol-
vido nas actividades pedagdgicas e culturais da escola, possuindo um
projecto pessoal de acgdo, ndo esperando apenas o saldrio no final do
mes.

Por outro lado, Nemser (1983) refere que estudantes e professores
salientam as caracteristicas “moderado”, “paciente” e “empitico”, como
qualidades que tornardo os professores de qualidade. Contudo, rara-
mente mencionam atributos intelectuais ou conhecimento acerca dos
contetdos de ensino.

Um inquérito realizado sobre o bom professor, por um grupo de
estudantes da Universidade de Aveiro (Fernandes, 1980), a 300 alu-
nos da escola priméria, do ciclo e do secundério (ensinos unificado e

complementar), bem como a algumas dezenas de futuros professores,
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revelou que:

Alunos do Ensino Bsico (escola primdria e ciclo) —“Um bom profes-
sor ¢ um professor que ensina bem e nao bate... também ensina a brin-
car e ndo a castigar os meninos e as meninas”; “... um bom professor
é aquele que explica as coisas e nés entendemos, porque ele € calmo e
explica tudo, sem ralhar e sem bater, de modo a que os alunos perce-
bam”; “...um bom professor explica bem toda a matéria de maneira a
que todos os alunos compreendam bem. Nio bate com violéncia, ndo
castiga nem envergonha os alunos”;

Alunos do Ensino Secunddrio (unificado) — “... um bom professor é
aquele que € capaz de manter a ordem, a disciplina na aula com didlogo
entre ele e os alunos, sem violéncias... que dd a matéria uma seguida
da outra e s6 quando todos os alunos souberem é que avanga... ndo faz
distingdes entre os alunos...”; "um bom professor nunca deve desprezar
os alunos pobres e envergonhi-los frente aos colegas... deve chamar
sempre a0 quadro os mais atrasados, fazer-lhes compreender as coisas,
mas nunca os gozar... deve avaliar os alunos tendo em conta o seu com-
portamento, trabalho e inteligéncia e ndo olhar as familias, amizades,
etc...”; “...um bom professor deve manter a ordem, deve repetir a ligao
quando os alunos nio entenderem... que é justo dando as notas que os
alunos merecem. Que nio tem alunos preferidos, gostando tanto de
uns como de outros.... que tenha consciéncia do que faz”;

Alunos do Ensino Complementar (secunddrio) — “que seja responsa-
vel e esteja consciente dos conhecimentos quer de informagio quer de
formagio que deve ou julga comunicar... que nos oriente e que nio nos
conhega s6 nas aulas como que o ensino nio possa avangar a muralha
da aula”; “... é aquele que comunica conhecimentos, sabendo ensin4-
los e compreendé-los, possibilitando ao seu aluno saber pensar por si

e destringar aquilo que quer do que ndo quer”; “... um bom professor
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deve esforgar-se por compreender os alunos tanto quanto possivel, de
modo a poder criar um didlogo constante ¢ um bom ambiente. Que
oriente e nio desoriente os alunos nas suas aulas, o que implica que
previamente tenha definido os objectivos a atingir. Deve planear as
suas aulas... que exponha a matéria de forma a que possamos compre-
endé-la, propondo trabalhos”;

Futuros Professores — “E bom professor todo aquele que, além de
estar bem dentro dos assuntos que tem de transmitir seja bastante claro
em todas as ideias.”; “‘Um bom professor deve abrir ao aluno o caminho
menos duro que o leve a tirar conclusdes logicas”; “Um bom profes-
sor 56 se deve sentir realizado se conseguir que os seus alunos captem
claramente as ideias que pretende transmitir.”; “Um bom professor é
aquele individuo que sabe comunicar com os seus alunos, prepara as
suas liches, ndo mede a distincia entre professor e aluno. No entanto,
sabe fazer-se respeitar, tenta ajudar os seus alunos, ndo marginalizando
aqueles que, eventualmente, tém menor poder de captagio e assimila-
¢do, que se actualiza no dia a dia, 2 medida que novos programas e novas
técnicas vio surgindo no ensino.”; “Um bom professor serd aquele que
vai 20 encontro dos interesses de todos os alunos em geral e de cada um
em particular... que ndo lhes ministra nem obriga a decorar ideias.”

Outro estudo, realizado pela Comissio de Coordenagido da Re-
gido Norte (1987), teve como objectivo o de procurar decifrar e analisar
a imagem, tanto real (o que dizem que é) como ideal (o que dizem que
devia ser) que do professor tém os principais interessados no processo
educativo: alunos, pais e agentes locais.

No que diz respeito aos alunos, foi utilizada uma populagao de
795 individuos dos 6°, 9° e 11° anos de escolaridade, os quais foram
confrontados com a seguinte questdo: “O que te tem agradado mais na

actuagdo dos teus professores?”.
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Depois de analisados os dados, os resultados de maior significa-
do foram os seguintes: interesse pelos alunos (66,4%); bom relaciona-
mento professor/aluno (15%); ensinar bem (5%); compreensio (3,3%);
justica na classificagio (0,6%).

Relativamente as atitudes que mais lhes desagradavam, os resul-
tados obtidos foram os seguintes: nio respeitam os alunos, ndo aceitam
as suas opinides, sio autoritirios (20,8%); ndo se interessam nem dia-
logam com os alunos (20,4%); sdo injustos (17,1%); nio ensinam bem
(10,3%); sdo muito exigentes (6,9%).

Por outro lado, no que concerne as expectativas dos alunos face
a actuagdo dos professores, os resultados foram os que se seguem: que
compreendam melhor os alunos, que tenham bom relacionamento e
que os tratem bem (51,5%); que sejam mais justos (6,0%); que ensinem
bem (6,0%); que nio faltem (4,1%).

Em sintese, parece que aspectos como: relagio professor/aluno,
interesse e compreensio dos professores, associados as caracteristicas
pessoais destes (firme, disciplinador, justo, amigo, sempre disponivel
para ajudar), sio um pequeno esbogo, tal como indica o nosso estudo,
daquilo que deveri ser um “bom” professor, nomeadamente na atengio

dada s dimensdes humana e relacional.

7. CONCLUSAO

Ser professor, no limiar do séc. XXI, exige orientagbes para um
permanente questionamento dos saberes teérico-praticos face as gran-
des transformagbes nos diferentes sectores da sociedade. Vivemos
numa época de verdadeira vertigem de informacéo, suportada pelos
materiais e audiovisuais e pelas técnicas mais sofisticadas. -

A educagio, a escola, o ensino e a formagio de professores pres-

supdem um questionamento constante. Pensamos que a formagio de
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professores, nos seus modelos, priticas, concep¢des no dmbito de for-
magao inicial, profissionaliza¢io em servigo, continua e especializada,
deverd possuir sempre essa dimensio interrogativa: “O que fazer para
transformar e actualizar?”.

Este quadro tedrico, alimentado por estes estudos (e outros), se
bem que inconclusivos relativamente 4 complexidade de ser “bom”
professor, podera influenciar a sua conduta, nomeadamente a atitude
do estado da formagao técnica e metodolégica, influenciando a eficicia

do processo ensino/aprendizagem.
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1.INTRODUCAO

A formagio de professores, como qualquer outro tipo de inter-
ven¢ao educativa, terd de ser encarada como algo que envolve os in-
dividuos, as circunstincias organizacionajs € 0s contextos interactivos
em que se enquadrada, em associacdo com as instituigdes e a sociedade
em geral. Por esse motivo, nio basta aos formadores reflectir sobre o
que é ser um professor, tentando, a partir dai, clarificar os fundamen-
tos inerentes a preparagdo destes profissionais. De facto, essa reflexao
transcende a mera escolha de programas ou eventuais opgdes parcela-
res e desinseridas da realidade em que a sua intervengio se move. Para
Simées (1993), esta problemitica inclui questdes tio diversas como
os condicionalismos dos sistemas educativos e dos niveis de ensino
particular, os consensos e as divergéncias sobre objectivos, métodos,
estratégias e finalidades relacionadas com o ensino, sem negligenciar
as aspiragoes, as capacidades, as motivagoes, os valores e muitos outros
aspectos que determinario igualmente o que o individuo vird a ser no
decurso da sua carreira profissional.

Entendemos pois que a formagio de docentes e a construgio
da profissdo pressupdem factores internos e externos da dimensio
“ser professor”, manifestados pelas varidveis éticas e deontolégicas,

pela identidade profissional, pela construgdo de programas, pelo de-
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senvolvimento do professor, pelas componentes pritica e teérica da
formacdo, pelos papéis e fungdes dos professores, bem como pela
formulagio a nivel organizacional, curricular e institucional, pelas
clivagens ideoldgicas, pelas condicionantes institucionais, pelos mo-
mentos histéricos, pelos espagos geogrificos, pelas filosofias forma-
tivas, pelas razoes cientificas, pedagégicas, politico — administrativas
e organizacionais, pelas questdes epistemoldgicas gerais e especi-
ficas, pela organizagio e gestio de formagio, pelas caracteristicas
organizacionais, pela formagio inicial, pela indugdo, continua, es-
pecializada, tornando a formagio de professores uma problematica
complexa.

Nesta assungdo, o problema é complexo. Conhecer e intervir em
alguns contextos é reconhecer o “terreno pantanoso” em que o profes-
sor se forma e se movimenta. No entanto, procuramos alguma “terra
firme”, um novo professor na légica construtivista, activo e reflexivo,
que faca investigagdo pratica com uma formagio sélida. Parafraseando
Névoa (1991b,d), um novo professor e uma nova formagao cimentada
no desenvolvimento pessoal (investir na pessoa € na sua experiéncia),
no desenvolvimento profissional (investir na profissio e nos seus sabe-
res) e no desenvolvimento organizacional (investir na escola e nos seus
projectos/dimensio ecolégica).

Neste capitulo, tentaremos entéo focar vérios aspectos relativos
a formagio dos professores, nomeadamente a légica legal, histérica,

pessoal, profissional e institucional.

2. A RESPEITO DA FORMACAO

No Dicionario da Lingua Portuguesa, o vocibulo “formagio”
¢ definido como “acto ou efeito de formar ou de se formar; disposi-

¢io, instituicio, formatura”. Na verdade, o acto ou efeito nao se aplica
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apenas a processos de simples aquisi¢do de informagio, mas abrange
transformagoes mais globais e profundas do individuo.

A formagio envolve a integracio de dados novos nas estrutu-
ras cognitivas jd existentes, implicando a mudanca na personalidade e
tendo uma dimensio prospectiva (Coguelin,1983;Sprinthall & Thies
Sprinthall,1983). Por esse motivo, a formagio apresenta-se numa di-
nimica mais integral e distingue-se de designagdes mais simples, como
por exemplo “instrugao”, “informagio” e “preceitos”. A formagdo sub-
sidia uma visao menos livresca e menos transmissiva do saber, nio pa-
recendo construir um fim em si mesmo. Dentro de uma formagio ha
sempre lugar para novas formagoes.

Nesta 6ptica, a formagio esti ao servigo dos individuos e das or-
ganizagoes, nao podendo ser encarada como uma mera preparagio para
um posto de trabalho, mas fundamentalmente como uma aquisi¢io de
competéncias de reflexdo sobre as dimensdes sécio — técnicas do traba-
lho capazes de desenvolver as potencialidades inovadoras das equipas.
Ela ndo € pois, exclusivamente, objecto de uma intervengio exterior e
especializada, mas admite-se que os préprios contextos de trabalho, ao
induzirem a reflexdo e a pesquisa, sio potencialmente formantes e qua-
lificantes. A formagio tende assim a definir-se também nas relacées
com os contextos sécio — organizacionais do trabalho (Correia, 1989),
afirmando-se com um forte valor instrumental e com uma acentuada
dimensio estratégica (Malglaive, 1990).

Por esta via, a formacao pode e deve fomentar o processo de auto
e hetero — desenvolvimento do individuo, abrindo novos caminhos,
estabelecendo novos objectivos, proporcionando condi¢es de desen-
volvimento pessoal e profissional, baseados em estratégias que pos-
sibilitem uma maior capacidade de adaptagio e modos de equilibrio

superiores.
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Neste entendimento, Ferry (1983) salienta que a formagio nio se
reduz a um processo individualista de auto-formagao, prevendo, pelo
contririo, a interacgao com os outros, com o meio € consigo proprio,
destacando, neste sentido, trés ac¢des/concepgoes:

— Formagdo como estratégia — num primeiro aspecto, a formagio é
vista como um meio que promove a mudanga e/ou ajustamento, me-
diante a transmissio de um saber, de um saber — fazer e de um saber
ser. Define assim a existéncia de necessidades objectivas de formagao,
determinadas pelas instituigbes ou organizagoes, a partir das exigéncias
do seu funcionamento;

— Formagdo como processo de desenvolvimento — nesta perspectiva, a
formagdo torna-se sinénimo de processo de desenvolvimento e de es-
truturagdo da pessoa, introduzindo o formando no centro do processo
formativo e relacionando-o com as condigoes reais da vida quotidiana,
o que proporciona experiéncias e ocasides de aprendizagem. Cada um
é concebido como sujeito ou agente da sua formagio.

Esta concepgio eleva a “relagdo dialéctica entre a competéncia
teérica e o desempenho efectivo, facilitando a relagdo entre a formagio
e a ac¢do sobre as circunstincias da vida quotidiana”, suscitando o sa-
ber como uma expressio pessoal, canalizado por formadores que criam
condigdes para a expressio de necessidades. A formagao tem, portanto,
uma fungdo equilibradora ou mesmo “produtora e transformadora”,
capaz de formar agentes sociais que intervém na modificacao das con-
di¢des de exercicio das suas actividades quotidianas.

— Formagio como instituigdo — esta acepcio identifica formagio e
institui¢do formadora. Designa, neste 4mbito, simultaneamente, a es-
trutura institucional (edificio, horirios, programas) ¢ o lugar de uma
pritica com as suas normas, modelos e formadores.

Poderemos pois dizer, reforgando o que jd anteriormente refe-
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rimos, que a formagio nio se circunscreve a aquisi¢io passiva de co-
nhecimentos, mas eleva o emprego dos conhecimentos que o sujeito ji
detém, assim como a aquisigio activa de novos conhecimentos. Sugere,
portanto, uma nova ac¢ao educativa dirigida a favorecer o pleno desen-
volvimento pessoal e social do individuo, o que ndo se consegue sem a
sua participag¢do activa.

De facto, a formagio deve ser entendida de acordo com as ne-
cessidades de uma sociedade em permanente modificagio pelos no-
vos valores, empregos, equipamentos e técnicas do modo de trabalho,
apoiada pela concep¢io de uma “ontogénese” permanente Simdes
(1979), Pineau (1988), apresentando-se como condi¢des que elevam
e particularizam a necessidade de uma formagido em paralelo com a
instrugio, o ensino e a educagio.

No caso particular da formacio de professores, o termo “forma-
¢do” tem evoluido nas diversas orientagbes conceptuais, tal como tam-
bém ji tivemos oportunidade de referir, ao longo dos tempos, con-
forme os envolvimentos sociais, politicos e ideolégicos a que os sis-
temas educativos/formativos tém estado sujeitos e devido igualmente
as ambiguidades da prépria formagio (treino de professores, educagio
de professores, formagio de professores, educagio), estando sujeitas a
inimeras interpretagdes, nomeadamente daqueles que se aproximam
do professor como técnico, transmissor de saberes, dominando compe-
téncias de ensino, ou daqueles que sdo da opinido de que ser professor
pressupde exigéncias de maturagdo pessoal, profissional, competéncias
reflexivas, analiticas e investigativas com papéis de auto e hetero — for-
magio. Cada uma a seu modo influenciou a perspectiva de desenvolvi-
mento pessoal e profissional dos professores (Ruivo,1997).

De uma formagio pontual, temporal e estitica, encontramo-nos

hoje num processo de desenvolvimento continuo na légica da con-
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vergéncia das dimensdes tedrico-pritica, curricular, organizacionais,
de gestdo e de intervengio, tendo por verdade que os professores sdo
adultos que aprendem e que sio o resultado de determinados ciclos
profissionais, formativos, associados a dindmicas formais e informais,
que influenciam os espagos de formagio e de acgio.

Neste sentido, sao vérios os responsiveis, instituigoes e sociedade
em geral a considerar a formagio de professores como uma das prio-
ridades das sociedades modernas, cuja caracteristica fundamental é a
mudanga continuada.

A Comunidade Econémica Europeia também se identifica com
esta necessidade, uma vez que na defini¢do da sua politica educativa
tem considerado a formagao de professores como uma das prioridades,
visando responder aos desafios sociais (Leselbaum, 1989; Rodrigues,
1991).

De facto, todo este reconhecimento surge pelo facto de se consi-
derar o professor como “figura de identifica¢io”, capaz de, por um lado,
responder as transformagdes econémicas, sociais, culturais, cientificas
e tecnoldgicas, intervindo em novas e diferentes necessidades educa-
cionais Conseil de 'Europe (1987), Petricek (1988) e, por outro lado,
capaz de moldar o educando quando os seus responséveis educacionais
directos (pais) ndo tém tempo nem contacto necessirio para os for-
mar'’. Daqui emerge igualmente aten¢do especial a formagio continua
de professores como um processo ao longo da vida.

A constatagdo deste facto € hoje motivo de grande angustia, sen-

do um constante motivo de preocupagio.

** Esta realidade ¢ de extrema importincia quando € sabido que a socializa¢io priméria e a es-
colar sio consideradas bésicas no alicergar dos futuros homens, coadjuvada por factores virios e
complexos: os grupos econémicos, as influéncias dos factores sociais, regionais, culturais e meios
de comunicagio de massas (Worsley,1977; Musgrave,1979; Laderriérre,1980; Formosinho, 1987
b; Arroteia, 1991 a).
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Em bom rigor, os professores sdo elementos importantes no de-
senvolvimento social e pessoal dos jovens. Espera-se daqueles o exerci-
cio das suas fungdes de formador, transmitindo informagoes e valores
fundamentais, ajudando o jovem a adoptar valores préprios e a desen-
volver a capacidade de tecer juizos, de reflectir sobre as informagoes
alternativas, a vida e o mundo, cuja caracteristica primeira serd a sua
mutagdao constante.

Assim sendo, para o desenvolvimento pessoal, social, ético, pro-
fissional e cientifico do professor, a formagdo é um processo eminen-
temente pessoal, construido pelo préprio sujeito, baseando-se nas suas
vivéncias, nas suas experiéncias, motivagbes e projectos de vida. Este
facto é contrério a um processo linear, que se constréi por acumulagio
de conhecimentos ou de cursos que se possam frequentar, para poder
dar resposta a tais dindmicas.

Actualmente, a multiplicidade de fung6es atribuidas aos professo-
res exige um elevado nivel de profissionalidade que néo se circunscreve
nem ao dominio das matérias a leccionar, nem a correcta manipulagio
dos métodos e das técnicas de ensino.

Espera-se que o professor de hoje seja diferente: “jovem”, activo,
capaz de liderar as situa¢des informais neste labirinto de acontecimen-
tos (Formosinho, 1987 c¢); alguém capaz de transmitir uma pedagogia
humanista que assente num principio de desenvolvimento e de aper-
feicoamento, possibilitando uma vivéncia em liberdade, tolerando e
aceitando o outro; alguém que possa exprimir liviemente o pensamen-
to sem qualquer tipo de coac¢do. Pretende-se um professor capaz de
fazer com que os jovens reflictam e apliquem tais principios.

E neste contexto que o paradigma da transmissio de conheci-
mentos e o da racionalidade técnica parecem revelar-se manifestamen-

te “insuficientes e inadequados” para a formagdo do professor reflexivo,
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dado nio terem em conta as zonas de incerteza, de singularidade de
conflito de valores que interferem na pritica profissional. Pensar a for-
magio centrada na pessoa (professor) significa elevar as representacoes
da profissio, da educagio e, fundamentalmente, das histérias de vida
(percursos, experiéncias, projectos) que possam contribuir para um

processo identitirio.

3. FORMACAO DE PROFESSORES

Entende-se por “formagio de professores” o processo pelo qual
os futuros professores, ou professores em exercicio, se preparam para
desenvolver a fungio de docéncia. E considerado ainda como um con-
junto de medidas que visam facilitar aos futuros professores o “apren-
der” a “ensinar” e, aos professores em exercicio, a continua melhoria
da actividade profissional (Félix, 1991), materializada na articulagio
de conhecimentos, habilidades, tarefas e métodos, com o objectivo de
promover o desenvolvimento de atitudes e de competéncias — aprender
a como ensinar (Carreiro da Costa, 1994).

Sdo virias as instituigdes mundiais (UNESCO, OCDE, Con-
selho da Europa, Comunidade Europeia, entre outras) a defender e a
orientar a necessidade de formagio de professores, na medida em que
estes sdo responsiveis pelo sentido dado aos processos de mudangas
sociais, politicas e econémicas em curso, arrastando consigo uma crise
de valores e onde os sistemas educativos se confrontam com a indis-
pensivel tarefa de contribuir para a qualidade de vida e de bem-estar
de todos os individuos (prosperidade, equilibrio e justica nacional e
internacional).

Com efeito, esta preocupagio de formagio de professores é, em
termos historicos, relativamente recente no panorama da escola de

massas. Remonta as décadas de 60 e 70, caracterizadas pelo alarga-
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mento da escolaridade obrigatéria, pela constru¢do de mais escolas,
pela introdugdo de mais professores', que associada a qualidade de
ensino, contribuiram para uma inevitével necessidade de melhoramen-
to da qualidade do corpo docente (Kotasek,1978; Landsheere,1978;
Teodoro, 1990 a; Formosinho & Machado, 2003b; Machado,2004b).
Tal compreensio esclarece que a formagio de professores é pois
dificil e complexa, dado supor uma dinimica educativa “externa” com
todos os subsistemas inerentes (questdes econémicas, politicas, admi-
nistrativas, ideolégicas, profissionais, sindicais, entre outras), bem como
uma dindmica educativa “interna” (questbes curriculares, dominios a
aprender — cientifico, pedagdgico, pessoal e social; questoes temporais;
objectivos e contetiidos da formagdo - inicial, indugio, continua e es-

pecializada.

" Em Portugal, a formacio de professores acompanhou as dindmicas politicas e sociais materiali-
zadas em instituigbes (ndo superiores/superiores) e em modelos de formagio (profissionalizagio).
Os modelos de profissionalizagio acompanharam a evolugio do préprio processo de desenvolvi-
mento conceptual, curricular e organizativo sobre a formagio de professores, mas que no entanto
se desconhece com rigor (auséncia de avaliagio) os contributos exactos destes modelos. Contudo,
podemos destacar quatro grandes modelos, a saber: 1?) estdgio cldssico (anos 30 — 70) que se carac-
terizava por ter poucos candidatos, poucos estigios, tendo somente as mulheres que fazer exame
de admissao (medida descriminatéria). O formador era um teérico, estando o formando entregue
a si préprio — € o tempo do saber, investigar, conhecer, orientar — sozinho. E um modelo essencial-
mente teoricista, empiricista ; 2°) profissionalizagdo/formagio em exercicio (anos 79 — 84) , com dois
anos de formagio, este caracterizava-se por um certo militantismo. O formador fazia agir (fichas,
fotocépias, receita, certeza), enquanto que o formando, por seu lado, tinha muitos papéis cen-
trados numa pedagogia didéctica/por objectivos. E um modelo essencialmente empiricista; 3°)
profissionalizagdo em servigo (anos 86 — hgje) — € o tempo do dever, do saber aprender, fazer compre-
ender, do produzir (aula com determinados momentos) é o tempo da investigagdo e das hipéteses.
No entanto, este modelo foi sujeito a virias versdes, nio no sentido de uma maior qualidade de
formagido, mas principalmente com o objectivo de obter uma ampla profissionalizagio do corpo
docente no mais curto espaco de tempo (de forma a dar resposta 4 siibita expansio quantitativa do
sistema escolar, o Estado foi obrigado a recrutar milhares de professores, sem habilitagoes profis-
sionais adequadas), sobrepondo, deste modo, interesses econémicos estratégicos ao da qualidade
(dispensa dos professores com mais de quinze anos de servigo e 50 anos de idade de qualquer tipo
de formagio profissional e dispensa dos professores com mais de seis anos de servigo de formagdo
na drea da pritica pedagdgica). Estes fendmenos conduziram a representacdes negativas € a uma
desvalorizacio e desqualificagio dos professores; 4°) modelo integrado (anos 86 — hgje) — embora
este modelo tenha as suas raizes no ano de 1976 com a criacio dos bacharelatos em ensino e em
1978 com as licenciaturas em ensino (Universidades novas), ¢ em 1986 (LBSE) que o modelo é
consensualmente aceite (Universidades e Politécnicos — publicos, privados).
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Supde igualmente a manutengio de principios éticos, did4cticos,
principios de reflexdo na convic¢do de que o discurso questionador,
exploratério e critico elevard os problemas e as necessidades com que
os professores se confrontam diariamente entre a teoria e a pritica (so-
lugao mais adequada para os problemas pedagégicos vivenciados).

Neste sentido, Onofre (1991) refere que é necessiria uma anélise
profunda sobre esta temitica, englobando todos aqueles que, directa ou
indirectamente, participam neste processo. Sem esta reflexio estrutu-
rada, arriscamo-nos a uma avaliagdo sem critério, a0 sabor de interesses
meramente institucionais, desvinculados dos da profissao.

Ao reflectir sobre a formagio e a formagio de professores, Corte-
530 (1991) refere que a formagio é um processo de aquisicio de atitu-
des; uma forma de transmissio e de manutengio de valores adquiridos,
feita através da conquista de aprendizagens, c6pia de um modelo ou
feita por meio de inspiragdo, mas também como forma de desenvolvi-
mento de capacidades e de potencialidades do professor em formagcio.

Supde a necessidade da criagio de uma profissio — ser profes-
sor/educador, transmissor de conceitos mais inovadores, arquitecto de
novas atitudes e comportamentos — os formadores por exceléncia do
homem integral (Carreiro da Costa, 1991).

Na verdade, a formagio tal como tem sido a dominante no nosso
pais, com uma forte ténica nas componentes teorica e técnica, orien-
tadas para uma reprodugio e manuteng¢io de modelos de ensino, corre
o risco de ser rapidamente ultrapassada e desajustada face as neces-
sidades de uma sociedade em constante mutagio, onde os saberes de
hoje ou sio rapidamente complementados, parcialmente alterados ou
mesmo postos em causa pelos novos conhecimentos decorrentes da
evolugio cientifica e tecnolégica. Neste sentido, serd de esperar que

os professores que foram sujeitos a este tipo de representagio e/ou
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desenvolveram este tipo de representacio, apresentem algumas dificul-
dades de adaptagdo a contextos/situa¢des educativas menos comuns e
imprevisiveis, caracteristicas das dindmicas e dos sistemas educativos/
formativos actuais (Oliveira, 1996).

A mesma autora salienta que, face ds novas necessidades, se de-
senvolveu, pouco a pouco, um movimento de inovagio, apoiado por
virias ciéncias de cariz humanista (nomeadamente, pela Psicossocio-
logia, Antropologia, Psicologia), que influenciaram os quadros teéricos
da formagdo de professores. Daqui emergiu a concepgio de estratégias
pelo “Teacher Training”, baseado na légica de que a formagio resulta
de uma acumulac¢do de conhecimentos e técnicas, em que a teoria é
o produto e o “consumo” passivo dos conhecimentos, da aquisi¢io de
comportamentos e de hdbitos pedagdgico — diddcticos modelados, para
o(s) conceito(s) “Teacher Development” e “Teacher Education”, assen-
tes na légica de desenvolvimento pessoal, psicolégico, reflexivo, sécio
— pessoal, psicossocial, ecolégico, de formagio de adultos, na légica da
participagdo dos sujeitos no seu processo de formacdo e influéncia na
mudanga das representagdes.

Na mesma linha Névoa (1991 c) refere que as principais ten-
déncias no dominio da formagio de professores veiculam a defini¢do
de estratégias mais selectivas para o acesso as escolas de formagio de
professores; o aumento da duragio dos programas de formagio de pro-
fessores; a diferenciagdo dos profissionais do ensino segundo o nivel de
formagio que tiveram, assegurando, no entanto, a possibilidade de re-
conversao mediante periodos complementares de formagio; o fomento
da formagio intelectual de professores ou, pelo menos, academicamen-
te estimulante e, finalmente, a estrutura¢io do sistema escolar de modo
a que os professores tenham mais autonomia e usufruam de melhores

remuneragoes.
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De facto, e por tudo o que temos vindo a analisar, parece emergir
uma nova filosofia formativa pela elevagio de um novo sentido con-

ceptual, curricular e organizativo na formagdo de professores.

3.1. PRINCIPIOS E ESTRATEGIAS DE FORMACAO

As ambiguidades surgidas na formagio de professores influencia-
ram os autores na tentativa de delineamento de principios/ estratégias
de formagio que, segundo os mesmos, deveriam ser tidas em conside-
ragdo no pensar e no organizar a formagio'?, uma vez que é importante
formar professores que se identifiquem com um determinado nivel de
ensino, que se encaixem conceptualmente em todos os niveis de ensino
e que partilhem uma cultura profissional.

Neste contexto, ao reflectir sobre esta problematica, Simoes
(1979) considera cinco principios na formagao de professores:

— Principio de infegragio cientifico — pedagogica — a formagio terd
de/devers abranger de forma equilibrada estas duas dimensées, pois o
acto educativo pressupde tanto a transmissao de conhecimentos cien-
tificos (“verdadeiros”) como uma interven¢do com as teorias/formas
mais adequadas ao processo ensino/aprendizagem (suavizagdo);

— Principio da unidade e da diversidade — a formagio deverd apre-
sentar um tronco comum, salvaguardando as necessirias especializa-

¢oes cientificas e pedagdgicas;

12 A exigéncia do mesmo grau académico para todos os professores da educagio bisica, incluindo
a educagio pré-escolar; a tendéncia para que a curto prazo seja exigida a licenciatura para todos
os docentes com especializages em diversas dreas (pré-escolar , secundério). Tal implicard um
tronco comum e troncos diversificados de especializagdo nas dreas cientificas, pedagégicas, sociais
(estes dois tltimos aspectos jd estdo em marcha); os curriculos devem incluir componentes de
cardcter cientifico referentes 4s dreas disciplinares do ensino, componentes de cardcter profissio-
nal, relativas 2 preparagdo para o exercicio da fungio docente e componentes de cardcter pritico,
incluindo situagdes de estigio ou pritica pedagdgica. Os cursos devem ter um caricter aber-
to, possibilitando escolhas por parte dos alunos, garantindo medidas de formagao diversificadas
(Afonso, 1994,p.16).
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— Principio da continuidade — a formagio ndo deve ser um pro-
cesso limitado no tempo (formagio inicial), portanto, “fechado” e com
pretensoes a ser completo. Deve ser, isso sim, um processo aberto, em
constante evolugdo, que nio acabe na formagdo inicial, mas que segue
uma formacio continua, sendo “coextensiva 2 duragio de vida activa
do educador”;

— Principio do isomorfismo — devera existir uma harmonizagio en-
tre a formacio recebida pelo futuro professor e a formagao que este vird
a ministrar aos seus alunos. Sera, portanto, levar a formar tal como se
é formado. Contudo, teremos de ter um cuidado especial, pois a rigi-
dez desta conduta poderd ser contriria 4 nogéo de uma educagio em
continua evolugio; ‘

— Principio da individualizagao — a formagio deveri ter em conta a
individualizagdo. Este principio implica, pois, uma participagio activa
do aluno/professor nos diversos aspectos do seu processo de formagio.
Tal vai desde a definigdo dos objectivos da formagao, da selecgio dos
métodos pedagdgicos, da elaboragdo dos planos de estudo, até a parti-
cipagdo na avaliagdo. Este principio devera estar ligado ao principio do
isomorfismo, isto €, que os futuros alunos destes professores também
participem nestes processos/produtos.

Do mesmo modo, se o aluno/professor, durante a formagao ini-
cial, for levado a desenvolver estratégias de aprendizagem “individuais”
e “auténomas” de acordo com o principio da individualizagio, isso ndo
s6 aumentard a sua tendéncia para estimular tal desenvolvimento nos
seus futuros alunos, como poderi ser indicio de uma maior garantia de
realiza¢do do principio da continuidade da sua prépria formagio.

Ruivo, Fernandes & Telmo (1989) referem também alguns prin-
cipios que deveriam influenciar as opgbes na formagio de professores.

Aludem a este propésito o principio do isomorfismo, segundo o qual os
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educadores devem ser formados em consonincia com as regras e os
métodos que se deseja ver utilizados na formag¢io dos seus alunos; o
principio da correspondéncia de objectivos, assente nas componentes de
formagdo geral (realidade e conhecimento diverso), de formagio cien-
tifica (saberes nas dreas da futura actividade), de formagio psicopeda-
gogica (capacidade de analisar a escola, os curricula, as necessidades
dos alunos, a sociedade), componente pritica pedagégica (vivéncia, re-
flexdo critica, dominio de técnicas, métodos, processos, desenvolvimen-
to profissional e pessoal), componente de investigagio (capacidade de
interrogagio, de desenvolver estratégias e solucdes da praxis educativa;
o principio da dupla perspectiva, onde a atengio que se devera colocar
no periodo de formagio, durante o qual os formandos assumem em si-
multineo as fungdes de aluno e de docente, devem ser cuidadosamente
analisadas; o principio da avaliagio, assente num processo de forma-
¢ao coadjuvado pelas dindmicas avaliativas, norteadoras de ajustes e de
correcgoes ditos pelas informagdes te6rico-priticas.

Shulman (1987) defende que a formagio de professores deve pre-
conizar campos cOmo:

— o conhecimento pedagégico geral; o conhecimento sobre os
alunos e as suas caracteristicas; o conhecimento dos contextos educa-
tivos; o conhecimento dos fins, dos objectivos e dos valores educativos;
o conhecimento da matéria de ensino; o conhecimento da organizacio
e da gestio curriculares; o conhecimento dos contetdos da teoria pe-
dagdgica.

Por seu lado, Onofre (1991) refere as prioridades a ter em consi-
deragdo na formagio de professores:

— formagio académica com forte conhecimento cientifico; forma-
¢ao geral integrada com uma forte formagéo tedrica; formagio tedrica

em parceria com uma formagio pritica, tendo em vista a resolugio
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dos problemas profissionais; a pritica pedagdgica devera desenrolar-se
num processo controlado e progressivo no contacto com a realidade;
os supervisores dessa pritica deverdo possuir uma forte experiéncia
e competéncia para conduzir os futuros professores a integragdo na
realidade escolar; o isomorfismo da formagio é uma estratégia fun-
damental (semelhanga entre a formagdo e a pritica — esforgo de perso-
nalizagdo e individualizagio); a aproximagio institucional da formagao
de professores dos diferentes niveis e graus de ensino deve constituir
uma prioridade a implementar (formagdo permanente — identidade
profissional).

Também Ibernén (1994 a) e Garcia (1995) apresentam estraté-
gias inerentes aos contetidos e objectivos da formagio de professores,
assentes em légicas de inovagio e de mudanga.

O primeiro alerta para a necessidade de conjugar constantemente
a teoria e a prética suportadas pela dindmica de investigagdo — acgio.
Neste sentido, veicula uma formagao que deva preconizar conhecimen-
tos teéricos, tendo consciéncia de que estes néo sdo eternos (evolugio e
mudanga); enriquecer a teoria disponivel com os novos conhecimentos
(investiga¢do); incluir estratégias metodolégicas, recursos e materiais
que resultem efectivamente, contribuindo assim para o desenvolvi-
mento pessoal e profissional; admitir a diversidade de opinides e de
valores, bem como as unidades dessas opinides e valores por parte do
formando; considerar a pritica pedagégica como um modo de inte-
ragir com a realidade escolar, pela articulagao da teoria com a pratica,
através da andlise critica e reflexiva (incorporagio e sistematizagio de
novos saberes e experiéncias); promover experiéncias interdisciplina-
res; facilitar e encorajar a discussao de temas que permitam o con-
fronto de diferentes situagbes pedagdgicas; promover a investigagao®,

nomeadamente em aspcctos relacionados com as caracteristicas dos
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alunos e os seus processos de aprendizagem; estimular a participagio
em trabalhos e projectos que dinamizem a escola e os professores; ela-
borar novos caminhos relativos a cultura profissional (cultura profis-
sional dominante), favorecendo a reflexdo sobre os processos e como
essa “cultura” pode influenciar positiva e negativamente as crengas e as
préticas educativas.

Por seu lado, Garcia (1995) destaca que a formagio deveri ter
os seguintes principios subjacentes: uma formagio num “continuum”
existencial e com uma forte ligacio entre a formagio inicial e conti-
nua; integrar a formagao de professores nos processos de alteragio, de
inovacio e de desenvolvimento curricular; interligar a formagdo com o
desenvolvimento organizativo das escolas; integrar na formagao conte-
tdos fortemente alicercados nas Ciéncias da Educagio; integrar sem-
pre a teoria e a pratica em todos os momentos e processos de formagio;
procurar atingir sempre o principio do isomorfismo (formagio recebi-
da e aplicagdo na pritica — correspondéncia); elevar a individualizagio;
proporcionar espagos e momentos curriculares, dando possibilidade ao
formando de questionar e de reflectir as proprias crengas e priticas
institucionais.

Reflectindo sobre os caminhos que trilham a formagio de pro-

fessores, Patricio (1989) refere igualmente condutas que garantam o

¥ Nesta assungio, Veiga (1991,p.302) refere e destaca que a investigagio — accio € uma forma
privilegiada de elevar a concepcio interactiva, contextual, em particular na formacio continua de
professores. Na investigagio — acgdo utiliza-se uma estratégia situacional e participativa, quer di-
zer, através da participago activa aos interessados visa-se o diagnéstico e a solugio de um proble-
ma encontrado num contexto global especifico. Além disso, as modificacdes dessa realidade vio
sendo continuamente avaliadas, no sentido de produzir novos conhecimentos e de alterar a pra-
tica. Essa estratégia participativa acarreta, no entanto, problemas que estio associados a algumas
das fraquezas do método. Enquanto observador participante, o investigador tem que ser capaz de
fazer uma leitura critica e distanciada do que acontece. Mas, na medida em que é também actor,
nio s6 prejudica aspectos de objectividade, de fidelidade e de validade, como faz necessariamente
implicar no estudo os seus quadros de referéncia teéricos e as suas filiagses disciplinares.
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equilibrio efectivo dos trés vectores da educagio escolar, ou seja, a for-
magio geral curricular; a formagio geral especifica curricular; a pritica
e a aprendizagem da utilizacio criativa dos tempos livres por meio de
actividades extra — curriculares.

Por seu lado, Né6voa (1991 c) salienta que os modelos profissio-
nais da formacio de professores deverao questionar os seguintes cam-
pos: contexto ocupacional; natureza do papel profissional; competéncia
profissional; saber profissional; natureza da aprendizagem profissional;
curriculo e pedagogia.

No que concerne as prioridades, aos caminhos e aos contetidos
de formagdo, Adamczewski (1988) refere cinco prioridades de forma-
¢ao: a aprendizagem de um saber, ou seja, a aprendizagem como um
fazer orientado para a acgao, para a produtividade e para a eficiéncia; a
aprendizagem concebida como ser mais, em que o desenvolvimento das
capacidades pessoais assume primordial importancia; a aprendizagem
como comunicar, através do confronto, da troca de ideias, da partilha
de atitudes, de maneiras de pensar e de estar na vida; a aprendizagem
como mudar, transformar o mundo das pessoas e das coisas; a aprendi-
zagem ao Jongo da vida.

Decorrentemente e no prosseguimento, Blanco & Pacheco (1990)
acrescentam alguns pressupostos teéricos, derivados dos recentes es-
tudos e reflexdes de Doyle (1977),Yinger (1977), Stenhouse (1981),
Eggleston (1986), e que tém impacto na formagio de professores:

—o professor é um pritico racional— a actuagao do professor enquadra-
se num contexto ecolégico e pritico, caracterizado pela previsibilidade,
simultaneidade e complexidade, pelo que necessita de adquirir uma ha-
bilidade profissional caracterizada por saber diagnosticar uma situagio,
adequando as decisdes a cada caso, em oposi¢ao a uma habilidade técnica,

caracterizada pela aplicagdo de respostas tipificadas a situagdes diversas;
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— 0 professor € um pratico reflexivo — o professor ndo se forma a base
de receitas, mas a base de uma constante reflexdo, de uma avaliagio
critica sobre o trabalho que realiza. O futuro professor assumird uma
atitude investigadora que denomina de disposi¢do para examinar, com
sentido critico e sistemdtico, a prépria actividade pritica;

— 0 professor forma-se profissionalmente — num modelo de formagio
questionam-se as atitudes e as competéncias dos futuros professores. A
ideia base é que o professor obtenha uma preparagio profissional para
a complexidade das tarefas e futuras responsabilidades, sendo portador
de um “nivel profissional”.

Os mesmos autores acrescentam ainda que a formagdo de profes-
sores serd entendida como um processo permanente e continuo (Mon-
tero, 1987), que abrange todo o percurso profissional de um docente. A
especialidade humana da natureza docente, em particular, e a dindmica
e a complexidade do sistema educativo, em geral, bem como a evolugio
do papel do professor determinam, s6 por si, uma formagio progres-
siva, jamais concluida. Maiores desafios se colocam, nos dias de hoje,
aos professores e as escolas com a introdug@o de novas tecnologias de
informagao, disputando a exclusividade da distribui¢do do saber.

Igualmente acrescentam que a fungio docente (para além da sua
formagio) se situa num contexto social interactivo, actuando o profes-
sor a trés niveis diferentes: no contexto sécio — cultural (macro nivel);
no contexto institucional (mesmo nivel) e no contexto didactico (mi-
cro nivel). O educador e o professor relacionam-se assim em quatro
pontos principais, saidos dos seguintes contextos: relagdo com a socie-
dade; relagdo com o saber; relagio com a pratica profissional e relagio
com o saber pedagégico (Mialaret, 1988).

Esta linha de orientagdo eleva um professor investigador, reflexi-

vo, critico e interveniente. O educador, o formador terd que ser, antes

Anténio Camilo Cunha

Ser Professor — Bases de uma Sistematizacio Teérica

de mais, um animador, um técnico, um programador de actividades, em
que o seu engenho diddctico (fazer — saber), a sua arte e a sua magia
(fazer — ser), o seu sentido de tacto e o seu gosto de contacto (fazer
— comunicar) constituam os processos pedagdgicos fundamentais. A
esta luz, o formador é, sobretudo, um dinamizador, um catalisador, um

analista da ac¢io, cujo objectivo essencial é fazer (Tavares, 1988).

3.2. COMPONENTES DA FORMACAO

Neste processo, para além das propostas estratégicas e dos principios
de formagio que acabamos de referir, parece ser unanimemente aceite
que a formagdo de professores deve assentar em vérias componentes in-
separdveis, que influenciam o caricter pluridisciplinar e multidimensio-
nal do acto formativo e educativo e que estdo na base da estruturacio de
outras orientagdes formativas, nomeadamente assentes nos contributos e
nas influéncias da escola, do curriculo, da cultura profissional, da cultura
politica e do envolvimento social, que acabam por influenciar os mode-
los e os paradigmas de formagio. Assim, podemos evidenciar:

a) a Formagio Cientifica (académica) — esta preconiza a atitude
objectiva dos factos que leva o individuo a interrogar-se a partir das
suas observagdes, a procurar solugdes por meio de uma actividade ra-
cional, a avaliar objectivamente a sua acgdo ou os resultados da acgio.

O caricter cientifico da formagio pedagdgica, e também da for-
magio académica, deverd conduzir o estudante/professor a uma au-
tonomia intelectual, ao desenvolvimento do espirito critico, a uma
preocupagao de por em questio, de modo sdo, as ideias recebidas, a in-
terrogar-se constantemente sobre o seu papel e a sua acg¢do, (Mialaret,
1981), uma vez que o espirito cientifico se constréi numa confrontagio
pessoal com as situagoes pedagégicas concretas;

b) a Formagio Pedagdgica — é entendida como um conjunto de
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processos que conduzem o sujeito a exercer qualificadamente a sua
profissio (professor), baseada em conhecimentos gerais, independen-
temente da matéria e do grau de ensino, embora se devam considerar
algumas especificagoes de acordo com aqueles factores;

c) as Formagées Pedagdgica e Cientifica (académica) — estas estdo
ligadas e ndo simplesmente justapostas, pois a formagao profissional
deve ultrapassar o plano de iniciagdo e de algumas técnicas ou a pratica
de gestos profissionais simples para integrar a ac¢do € o pensamento
— a prética e a teoria. Os métodos e as técnicas serdo mais efectivos
se a formagio cientifica puser em pratica os “conselhos” de formagio
pedagégica (Mialaret, 1981);

Braga da Cruz ef al.. (1988) refere que a formagio de professores
foi, durante muito tempo, uma formagio dominantemente cientifica.
S6 mais recentemente se tem vindo a complementar a formagao aca-
démica cientifica com uma formagio mais profissional do tipo peda-
gégico (pedagogia enquanto campo pedagégico de saber). Esta com-
ponente pedagégica da formagio de professores tem vindo a impor-se
a medida que cresce a sua profissionalizagio, contribuindo para a defi-
ni¢io e o desenvolvimento do estatuto sécio — profissional.

d) a Formagdo Pritica — pde em destaque a ligagdo entre os seus
aspectos tedricos e a sua aplicacio efectiva no local de trabalho, toman-
do como referéncia a dimensio cientifica e pedagégica de formagio
assente na légica pratica/reflexiva;

e) a Formagao Pessoal e Social — pde em relevo o alargamento de ho-
rizontes de compreensio do envolvimento pessoal, social e profissional,
bem como a dimensio moral e ética da profissio e da intervengio; a
abordagem critico — reflexiva e técnico — profissional na légica do de-
senvolvimento da responsabilidade e da criatividade pessoal dos futuros

professores; a valorizagio dos aspectos instrumentais, das referéncias di-
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dacticas e metodoldgicas, das experiéncias praticas de simulagio de acti-
vidades de ensino/aprendizagem e o treino das competéncias futuras dos
professores e ainda a dimensio curricular como referéncia da formagio.

Estas variaveis influenciaram, e continuam a influenciar, os vérios
autores sobre a estruturacio e o funcionamento de formagio dos pro-
fessores, materializando-se em paradigmas, modelos, orienta¢io, como
teremos oportunidade de referir no capitulo seguinte.

Em jeito de sintese, defendemos uma formagio de professores, do
ponto de vista estratégico, na légica de comunidade entre os parceiros,
tendo por fim a dignificagéo pessoal, profissional e social destes actores
e para que estes possam consequentemente dignificar a educacio, a
escola e o ensino. Reiteramos entio que:

— o professor tem que, em primeiro lugar, dignificar ele mesmo a
sua formagio, estando na profissio com autenticidade e entrega. Tera
de deixar as lutas fragmentadoras, elevando o respeito pelas diferencas
e veiculando a unidade;

—a sociedade deve deixar de olhar os professores como “guardado-
res de homens (...) e de alguns sonhos”, que os pais nio podem ou nio
querem ajudar a educar e passar a olhd-los como fomento de futuro;

— o poder central deve deixar de tratar os professores como seus
funciondrios, conferindo-lhes uma dignidade profissional — agentes
criadores de riqueza humana;

“Na verdade, a racionalizagdo do ensino (controlo social e técnico so-
bre os professores) ndo se tem feito na valorizagio da profissao docente e
das qualificagies académicas e cientificas dos professores, mas sim através do
recurso a grupos multifacetados de especialistas pedagdgicos (da planifica-
¢do do desenvolvimento curricular, da avaliagio etc.) a que foi atribuida a
responsabilidade de conceber e de organizar os instrumentos necessdrios ao

incremento da eficdcia do ensino” (N6voa,1991 b,p. 64).
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— a escola deve deixar de ser o calvirio dos professores e passar a
ser um lugar de trabalho e de criagao/produgio de saberes;

— os estudantes devem deixar de ver o professor como um domi-
nador e um impositor e olhi-lo antes como “mediador”, “conselheiro
de aprendizagens”. A formagao de um professor constitui, actualmen-
te, uma tarefa drdua e delicada, que desafia o horizonte temporal da
sua vida profissional. Vivemos num mundo em continua transforma-
¢do em que, perante as exigéncias crescentes da formagdo do “homem
completo” e da “cidade educativa’, a profissdo docente se tem comple-
xificado gradualmente, exigindo do professorado o desenvolvimento e
o aperfeicoamento de uma gama variada de competéncias de ordem
cientifico — pedagégica, pessoal e social.

Neste entendimento, parece fundamental formar professores efi-
cientes e reflexivos, que saibam responder s necessidades dos alunos,
da classe e da escola como um todo e as suas necessidades enquanto
pessoas e professores.

A reflexio e o estudo sobre a formagio de professores — inicial, in-
ducio, continua, especializagio — deve comegar (para além de todos os
agentes sociais) pelos responsdveis dessa formagio, dado terem grandes
responsabilidades perante a comunidade que os incumbiu desse encar-

o social, em particular com as novas geracoes.
g ’

4. FORMACAO AO LONGO DA VIDA

A formagcio ao longo da vida é um aspecto fundamental perante
as mudancas sociais, econémicas, tecnolégicas e, consequentemente,
educacionais (novas concepgdes).

Na abordagem 2 problemitica relacionada com a socializagio dos
professores, Zeichner & Gore (1990) identificaram trés perspectivas

fundamentais:
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—a Perspectiva Funcionalista — nesta a socializagio € definida como
um processo passivo, onde as aprendizagens ocorrem naturalmente
em fungio do papel esperado. O candidato a professor submete-se as
priticas e crengas dominantes, nio desenvolvendo uma perspectiva de
ensino/aprendizagem. Trata-se de uma perspectiva macrossocioldgica,
em que a institucionalizagdo do papel profissional é facilitada por “va-
lores de base” das sociedades contemporineas. A profissio é concebida
como participando no modelo cultural dominante, surgindo como ele-
mento constituido da classe social ou da hierarquia determinada por
esse modelo;

— a Perspectiva Dialéctica — os professores sio como agentes ac-
tivos, determinando quais os comportamentos necessirios e quais as
fungdes desejéveis para um dado “cendrio”. Esta perspectiva sugere que
o “homem” pode produzir e criar, bem como simplesmente reproduzir
o familiar. O futuro professor é visto como um poderoso agente de
socializagdo que estabelece ligagdes entre as caracteristicas biogrificas
e as exigéncias dos diferentes contextos;

—a Perspectiva Critica—aqui a socializagdo é vista como um proces-
so historicamente produzido e socialmente construido (Dewar,1989).

Igualmente num plano de socializagio/formagio, Pacheco
(1993) refere que aprender a ensinar envolve a aprendizagem de es-
truturas muito complexas que s6 poderdo ser compreendidas e ex-
plicadas quando estudado o processo de formagio profissional do
professor.

Segundo o mesmo autor, no processo de aprender a ensinar des-
tacam-se quatro componentes processuais:

—a Metacognigio — adoptada para designar o processo de controlo
da cogni¢do humana, aplica os processos de abstraccio, de comparagio,

de andlise e de avaliagdo, o que resulta em diferentes imagens da teoria
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e da pritica ou numa variedade de saberes base para gerar um conhe-
cimento utilizdvel;

— a Descontinuidade (choque de transigao/realidade) — aquando da
passagem de aluno (ideais missiondrios) a professor (dureza da vida
quotidiana da aula) sdo diferentes os papéis e as situagdes que enfren-
ta. Os factores que estdo na base deste choque de realidade estio na
escolha equivocada da profissio, nas atitudes e caracteristicas pessoais
independentes, na formagéo profissional inadequada e numa situagao
escolar problemaitica;

— a Individualizascdo — o processo de aprender a ensinar depende
igualmente do professor, das suas crengas, atitudes, experiéncias pré-
vias, motivagio, interesses, expectativas, isto €, da sua histéria do co-
nhecimento, partindo do pressuposto de que o professor ¢ um adulto
em desenvolvimento. Aprender a ensinar é um processo continuo (ao
longo da vida), de mudangas cognitivas, em que a altos niveis de de-
senvolvimento psicolégico se associa uma maior complexidade e habi-
lidade do professor para resolver adequadamente os problemas, trans-
mitindo-lhe uma imagem positiva de si mesmo. O acto de ensinar é
também uma questdo de personalidade (vocagdo intrinseca), associada
a uma questdo de treino;

— o Aprender a Ensinar — € um processo de socializagio, ou seja,
um processo pelo qual as pessoas adquirem selectivamente os valores
e as atitudes, os interesses, as destrezas e os conhecimentos — a cultura
comum 20s grupos a que pertencem ou a0s grupos a que pretendem
pertencer. Este processo ocorre ao longo da vida, a virios niveis, fruto

de diversas influéncias.
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4.1. ASOCIALIZACAO DOS PROFESSORES

A aprendizagem da profissio docente e o desenvolvimento do
professor sao, como ja tivemos oportunidade de referir, uma proble-
mitica complexa que se realiza durante toda a vida profissional, come-
¢ando antes mesmo da entrada para um curso de preparagio formal
(formagdo numa institui¢do), envolvendo contextos organizacionais,
temporais, profissionais, pessoais, sociais e histéricos. Esta dinimica
influenciard as concepgoes sobre a identidade profissional e terd reper-
cussdes no ser e no tornar-se professor.

Logo, a op¢io profissional envolve decisdes sobre as expectativas
relativamente ao ensino, aos comportamentos a ter antes da entrada na
profissio, envolve igualmente as experiéncias teérico/praticas durante
a formacio ¢ ainda o confronto com a profissio (Simées, 1994), rece-
bendo o professor contributos das imagens construidas ao longo destas
tases (Fuller & Bown, 1975; Ryns, 1960).

Por essa via, a aprendizagem da profissio docente integra-se num
“continuum” existencial, isto €, comega antes da entrada na formacio
inicial, na formagao inicial, na indugdo profissional, na formagio em
servigo, continua/permanente, e agora na formagio especializada (Ca-
milo Cunha, 2003b).

Podemos entio referir que a socializagio é um processo que se de-
senvolve a0 longo da vida e que, no caso dos professores, nio se esgota
nos periodos — fases formais de preparagio (formagao inicial, periodo de
indugdo, formagdo continua e especializada), decorrendo também an-
tes desses mesmos através de uma aprendizagem por modelagio, por
exemplo, através das influéncias e das experiéncias sociais escolares e nio
escolares e, posteriormente, ao longo da carreira (Carvalho, 1996).

Na mesma linha de orientagdo e ao abordarem os factores de so-

cializagdo, Zeichner & Gore (1990) distinguem dois momentos: a so-

117




118

cializagdo prévia — referindo factores como a predisposigdo dos alunos, o
papel das tendéncias pedagdgicas espontineas, a orientagao psicoanalitica
e a experiéncia do aluno; e a socializagdo em servigo-salientando factores
como a educagio geral, a especializagio académica, a formagio recebida,
as influéncias do curriculo oculto dos programas de formagio, os métodos
geralmente utilizados na disciplina, as experiéncias lectivas do professor.

HAcresce ainda que a socializacdo nao pode ser apenas entendida como
um processo de transmissio e interiorizagio de contelidos — os saberes e 05 va-
lores profissionais — mas, também de produgio dessa cultura profissional, de
modo a observar a forga socializadora da estrutura escolar sobre a construgio
da cultura dos professores e de, ao mesmo tempo, visualizar as intervengoes
dos professores na sua construgdo” (Carvalho, 1996, p. 38).

O processo de socializagio tem as marcas de continuidade e de
descontinuidade, esta dltima referente aos momentos de rotura, isto é,
aos momentos em que os individuos pdem a descoberto e reformulam
as suas crengas quotidianas sobre a formagdo, gerando-se novas res-
ponsabilidades de formagdo (Shempp & Graber, 1992).

No caso particular do processo educativo, este decorre em contex-
tos sociais estruturados, destacando-se a este nivel a quadrupla vivéncia
da estrutura escolar. Como aluno, como aluno futuro professor, como
estagidrio, como professor principiante, como professor com experi-
éncia, como professor membro de um grupo ocupacional/profissional,
sem esquecer as restantes agéncias de socializagio como a familia, o
clube desportivo ou os meios de comunicagio de massa.

Intimamente ligado 4 aprendizagem da fung¢io docente (sociali-
zagdo) estd o fendmeno caracterizado pela existéncia de “estidios” e/ou
“fases”, designados por “ciclos de vida”, que representam transicbes de

atitudes perante a profissao — maturidade pessoal e profissional (Hu-
berman,1989 a, b).
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Assim, parece razoavel que a compreensio deste fenémeno se
fundamente na compreensio desses momentos de socializa¢io com a
identificagdo de problemas, de necessidades, de preocupagbes tipicas
de cada fase, permitindo fornecer pistas sobre o tipo de intervengio,
de promogio e de evolugdo do educador, bem como na construgdo da
identidade profissional (Simoes, 1993). A compreensio de tais fen6-
menos, processo de socializagio na profissio (evoluc;ﬁo), insere-se num
caso particular do desenvolvimento humano (Veenman,1984) e, nesse
sentido, a compreensdo da evolucio de cada professor — pessoa em
desenvolvimento psicolégico Sprinthall & Thies — Sprinthall (1983),
Hunt (1978), usando o seu “self”” em desenvolvimento, Fuller & Bown,
(1975), exige que se tome em consideragio sistemas de interac¢io mul-
tipessoais e que se transcendam as situagdes e os contextos imediatos
— dimensio ecoldgica em que ele se desenvolve (Bronfenbrener,1979;
Portugal, 1992; Oliveira Formosinho, 1997; Pacheco, 2003).

No que concerne as caracteristicas de cada periodo, Veenman
(1984) salienta a importincia da fase antes da entrada na formagio for-
mal no que respeita a aquisi¢do de determinadas expectativas, atitudes
que se perpetuam durante a formagio inicial e que, pelas caracteristicas
conservadoras e avessas 2 mudanga, produzem um efeito “reduzido” na
formagio (valores contraditérios entre a formagao inicial e os partilha-
dos pelas escolas). Nesse sentido, alguns futuros professores possuem,
no inicio do processo formativo, algumas crengas ou pressupostos ina-
dequados, tais como: qualquer um pode ser professor; ser bom professor
¢ uma questdo de ter jeito; ser bom professor € um dom que nasce com
a pessoa; para ser bom professor basta conhecer a matéria a ensinar; a
experiéncia profissional é que é importante para ser bom professor; a
formagdo educacional inicial é s6 teoria sem qualquer utilidade prética;

a formagdo educacional inicial promove expectativas profissionais ir-
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realistas que a pritica vai por em causa; a formagio educacional inicial
deveria fornecer ao futuro professor um conjunto de receitas a aplicar
consoante os casos; a formacio educacional inicial deveria levar o futuro
professor a adquirir as caracteristicas do bom professor.

Neste entendimento, e embora ji durante os periodos de estigio
pedagégico se tenham verificado influéncias significativas, €, sobretu-
do, no limiar da entrada na profissio que se viao produzir as maiores
mudangas, operando-se grandes transformacdes, o que permite afirmar
que esta € a fase da carreira de impacto mais determinante (Johnston
& Ryan,1983). Assim, as primeiras situagdes profissionais experien-
ciadas, correspondentes aos primeiros anos de carreira, no confirmar
ou no por em causa as expectativas a que Veenman (1984) designa de
“choque de realidade” (alteractes de personalidade, mudanca de cren-
¢as, abandono, influéncia no auto — conceito), estruturando o tipo de
professores a construir, ¢ um dos momentos em que surge um conjunto
de mudancas sobre a profissio (Vonk, 1983, 1988). Neste enquadra-
mento, também Simdes (1994) acrescenta que hd que ter em conta
esta fase da carreira, uma vez que se ressente do facto de os lugares
disponiveis para um professor recém formado serem, com frequéncia,
precisamente aqueles que os mais experientes ndo querem aceitar ou
que desejam abandonar logo que possivel. E talvez esta situacdo, com-
preensivelmente geradora de ansiedade e de inseguranca, que faz com
que os docentes, embora muitas vezes ajudados pelos seus colegas mais
antigos, fiquem sobretudo centrados em preocupacoes ligadas com a
sua prépria capacidade de sobrevivéncia, deixando para segundo pla-
no preocupagoes relacionadas com outras matérias como o ensino, a
aprendizagem dos alunos, os contetdos ou o auto — aperfeic;oamento.

De facto, o acesso a uma comunidade social e profissional a que os

novos professores sio estranhos e da qual tém apenas um sentimento
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muito incipiente de perceber, confronta-os, simultaneamente, com um
conjunto de colegas mais experientes, com quem entram em competi-
¢do, mas com os quais se identificam e solicitam apoio. Ora, estes tém,
normalmente, pontos de vista mais conservadores do que os daqueles
que leccionam hd poucos anos, os quais ainda se encontram influen-
ciados pelos modelos das institui¢des de formagio que lhes inculcaram
atitudes e comportamentos que, muitas vezes, colidem com a vida quo-
tidiana das escolas onde vio exercer as suas fun¢des (Simoes, 1994).

Desta forma, ou seja, da formagio ao longo da vida e dos proces-
sos de socializa¢do que acabamos de referir, Pacheco (1993), tomando
como referéncia o modelo integrado, reforca a ideia de que o processo
formativo de um professor jamais estard concluido, uma vez que os
docentes nio se consideram produtos acabados, mas sujeitos em cons-
tante evolugio e desenvolvimento. O professor caminha de uma situ-
agdo para outra, enfrentando novas realidades e transformacées, onde
se destaca: o aluno, o aluno futuro professor, o estagidrio, o professor
principiante e o professor com experiéncia:

— O aluno — o professor, pelas experiéncias adquiridas enquan-
to aluno, pelas imagens que transporta dos professores que teve, traz,
necessariamente, 4 sua formag¢do um modelo de comportamento de
professores baseado na sua prépria experiéncia de ensino. O longo per-
curso de aluno pela escola confronta-o com um elevado niimero de do-
centes, caracterizados pela diversidade e estilos proprios de ensinar. Os
aspectos positivos e/ou negativos do comportamento desses professo-
res, consciente ou inconscientemente, estardo presentes no momento
em que o futuro professor inicie a sua prética de ensino;

— O aluno — futuro professor — a experiéncia de aluno continua a
partir do momento em que o professor se torna aluno de um curso de

formacdo de professores, aqui designado por aluno futuro professor.
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Este passa para uma situagio formativa, vivendo sob a influéncia de
uma instituicdo de formagio que, muitas das vezes, o submete a nor-
mas conservadoras, burocratas e/ou liberais, que lhe proporciona o cur-
riculum necessirio e oficial (grande parte das vezes alheios a realidade
escolar onde os seus alunos terdo de transformar o conhecimento ad-
quirido) para se tornar professor. Deste modo, mediante a progressio
num plano curricular previamente determinado, este adquire as pri-
meiras concepgdes de ensino, formativamente organizadas e veiculadas
pelos formadores, baseando-se em imagens positivas e/ou negativas de
um tipo de professor que tiveram e que gostariam de ser;

— O estagidrio — a passagem a estagidrio significa uma desconti-
nuidade tripartida: da institui¢do de formagio para a escola, de aluno
para professor, da teoria para a pritica, destacando-se como fortes e
marcantes factores de socializagio o contexto prético em que se passa a
actuar e os elementos que tém a responsabilidade de o avaliar. No con-
texto pratico, é o ambiente ecolégico da sala de aula que mais socializa
o estagiario, provocando-lhe comportamentos de adaptagdo. Modificar
esta estrutura € algo que nio lhe serd ficil, uma vez que hd uma série
de actividades as quais os alunos estdo habituados e concepgdes de
ensino que sdo partilhadas tacitamente pelos professores. Por outro
lado, os elementos avaliadores (supervisores da institui¢cdo de forma-
¢do e orientadores da escola) tornam-se num outro factor marcante
de socializagdo do estagidrio. Neste meio caminho profissional, aquele
vive de forma directa ou indirecta dos supervisores/orientadores, pas-
sando a guiar-se por uma estratégia de sobrevivéncia profissional e a
orientar-se por aspectos tUteis e imediatos que lhe garantam o sucesso
académico e profissional, pois estd numa situagdo avaliativa da qual de-
pende a sua entrada na carreira. Serdo eles, sobretudo os orientadores

da escola, quem lhes ensinarfo as primeiras tramas da profissio, quem
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Jhes observardo as aulas e os orientarfo na resolu¢io de problemas, aju-
dando-os na tomada de decis6es. Entre dois mundos completamente
diferentes entre si, o estagidrio — meio professor, meio aluno — vé-se
numa situag¢do precdria, proviséria, dependente, por um lado, dos alu-
nos que lhe garantam o sucesso e, por outro, dos supervisores/orienta-
dores que o acompanham e tutelam na entrada para o mundo profis-
sional dos professores. Estes factores de socializa¢io podem conduzir
a alteracoes significativas nas concepgdes e nas acgoes dos estagidrios,
nomeadamente pela mudanga para atitudes mais autoritrias face aos
alunos, mudanga nas atitudes face 4 autonomia do professor no seu
papel, maior preocupagio pelo controlo dos alunos, sentimento de pos-
suir menos conhecimentos sobre o ensino no final do que no principio,
mudanga nas perspectivas de ensino desde as mais progressivas até as
mais convencionais, perda de idealismo durante o primeiro ano de en-
sino, isto €, desde a euforia até a depressio — ciclo experiencial;

— O professor principiante — corresponde ao inicio da carreira (trés
anos de ensino), come¢ando o docente a assimilar uma cultura de en-
sino, materializada pelas varidveis tradicio e sistema escolar, cultura
do professor, cultura dos alunos, expectativas dos encarregados de
educagio, caracteristicas demogrificas escolares e limitacdes materiais
no trabalho dos docentes (Zeichner & Tabachnik,1985). O professor
principiante diferencia-se significativamente do estagidrio porque se
“liberta” das influéncias dos supervisores/orientadores, passando a ser
o Unico actor, conjuntamente com os alunos, na sala de aula. Contudo,
esta libertagao nao significa uma total autonomia profissional ji que
o professor entra numa fase crescente, embora técita, de socializagio
profissional.

Jordell (1987) apresenta um modelo de socializagio do professor

principiante, destacando dois tipos de influéncias: as pessoais € as es-
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truturais. Estas interligam-se a quatro niveis de socializa¢do: 1 — nivel
pessoal: este abarca as experiéncias prévias do aluno e da formagio
de professores no conjunto, correspondentes a escolarizagio pré — for-
mativa e formativa do professor; 2 — nivel da classe: a socializagio do
professor ¢ decisivamente determinada pelos alunos e pelo contexto
ecolégico da aula, sendo apontada como a principal influéncia. A inte-
rac¢do com os alunos, considerando os seus comportamentos e resulta-
dos €, de facto, um influente factor de socializagio; 3 — nivel institucio-
nal/escolar: fora da sala de aula, o professor recebe influéncias pessoais
— dos restantes professores, dos gestores da escola, dos encarregados
de educagio — e diversas influéncias estruturais — das estruturas admi-
nistrativas e curriculares, das opg¢oes politicas, dos fins educativos, das
fungoes e finalidades escolares. Contrariando a crenga de que a maior
influéncia na socializagdo do professor advém dos alunos, Jordell afir-
ma que s3o as condigdes de trabalho que mais o socializam, reiterando
o contexto da sala de aula como o mais determinante e a estrutura es-
colar como definidora e reguladora de comportamentos de professores
e de alunos. A nivel da interacgio, as escolas, enquanto lugares de tra-
balho, tém uma cultura prépria que, por mais heterogénea e dispersa,
influencia e enquadra a acgio do professor; 4 — nivel social/cultural:
observam-se influéncias indirectas e implicitas que também sociali-
zam o professor, como por exemplo, as estruturas econdmica, social e
politica e as ideologias em que a escola se enquadra. Zeichner & Taba-
chnik (1985) designam também este nivel social e cultural, referindo
os factores ideol6gicos da escola e da sociedade como marcantemente
socializadores.

A propésito do professor principiante tem emergido a referén-
cia a indugdo. O periodo de indugdo é um processo mediante o qual

a escola, a institui¢do de formagio, propde um programa sistemitico
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de apoio aos professores, no intuito de os introduzir na profissio e
ajuda-los a abordar os problemas de modo a reforcar a sua autonomia
e a facilitar o seu continuo desenvolvimento profissional (Wilson &
D’Arcy, 1987).

A necessidade de estruturar um periodo de indugio deve-se a0
facto de algumas investigagbes e evidéncias empiricas revelarem que
os professores apresentam algumas dificuldades (no inicio da carreira
— transi¢ao de aluno para professor e ja com alguma experiéncia, mu-
danga de escola, niveis de ensino, mudanca de matérias, reintegragio
na carreira) no acto pedagégico e na institui¢io escolar (cultura), al-
terando substancialmente as atitudes individuais (comportamentos) e
intervencionais (estratégias). ‘

A formagio inicial de professores leva-os a construir uma ima-
gem muito idealizada sobre aquilo que devem ser e fazer, o que vai en-
trar em contradi¢io com os dados da sua pritica quotidiana, gerando
sentimentos de inseguranga (receio de ndo ser capaz de enfrentar as
situagoes), de incapacidade e de ansiedade, podendo conduzir a uma
crise da imagem profissional (Bayer, 1984; Teodoro, 1990 b). Dai a
importancia do primeiro ano da pritica docente na vida de qualquer
professor, sendo fundamental que a experiéncia nio seja traumatizante
(curva de desencanto), mas formativa.

Esta constata¢ao recomenda que a formago inicial deva preparar
os formandos para lidar com as situagoes reais do processo educativo,
tendo por base a reflexdo, a alteragio de atitudes, as crengas irracionais
perante tais realidades, contrariando-se assim a perspectiva de perpe-
tuagdo de crengas, de valores e de representagdes assente na constru-
¢do de um “modelo ideal de professor”, tendo por base o treino de
competéncias e de comportamentos considerados ajustados ao “bom”

professor, pois este (modelo) dificilmente encaixa com as préticas reais
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de ensino. Uma das estratégias é estimular uma nova visio/intervengio
sobre as Priticas Pedagdgicas (Camilo Cunha,2000c).

Dessas evidéncias, cré-se que um acompanhamento dos profes-
sores principiantes e/ou com experiéncia, baseada numa orientagio
consertada, sob a forma de acgdes apoiadas pelas instituigdes de for-
magio inicial, poderd equilibrar tais choques (efeitos traumdticos) e
servird de retroac¢do para as instituigbes de formagio inicial, permi-
tindo-lhes aferir continuamente os seus curriculos e as suas necessi-
dades priticas. O periodo de indugdo, assim conduzido, veicula uma
perspectiva de continuo aperfeicoamento e inovagdo das dimensdes
curriculares, materiais estratégicos, servindo de ligagio entre a socia-
lizagdo social e continua (sistémica, regular, sequencial) e uma maior
integracio da teoria e da pritica, partindo do pressuposto de que este
¢ um processo lento que requer amadurecimento, dialéctica, reflexdo
e interacgao.

No nosso pais, o periodo de indugéo estd apenas incluido no pla-
no das intengdes (ordenamento juridico da formagio de professores
— Decreto-Lei n° 344/89 de 14 de Outubro), contrariando assim a
tendéncia da existéncia deste periodo noutros paises (como € o caso da
Alemanha e da Inglaterra, por exemplo) que, no entanto, ainda se de-
batem com problemas de caricter investigativo, financeiro, objectivos
da formagio, durag¢io e conteudos de intervengio.

— O professor com experiéncia— depois de passar por uma série de
etapas sucessivas de intensa aprendizagem, este confronta-se agora
com situagdes que lhe continuam a proporcionar o aperfeicoamento
profissional. O docente jamais deixa de aprender. O ensino é uma
profissio que exige uma constante evolugio e adaptagio a situagdes
novas. Por isso, quer as exigéncias do contexto em que se situa, quer

os contetidos que aborda, mantém-no numa constante actualizagio
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e fase de aprendizagem. Ao longo da carreira de um professor ocor-
rem mudangas relacionadas com as destrezas profissionais, com as
expectativas, com os problemas, resultantes das responsabilidades e
experiéncias préprias ( tal como teremos oportunidade de referir no
ponto seguinte).

Neste sentido, a formagdo de professores nio deve esquecer o
processo de socializagdo, tentando encontrar estratégias e processos de
inovagao de forma a consolidar os aspectos positivos em cada fase e
suprimir os aspectos menos positivos dessas mesmas. Por outro lado,
deve ter sempre presente que a formagdo é um processo centinuo e

inacabado ao longo da vida.

4.2. ETAPAS/FASES DA CARREIRA

DOCENTE/CICLOS DE VIDA

Projectar a formacao de professores (socializagio) serd entender
também algumas etapas/fases da carreira destes, que sio tanto influen-
ciadas pelas logicas da socializagdo, como também pelas dindmicas
educativas, politicas, sociais, formagio continua e especializada (pro-
fissionais), com as quais os docentes se deparam durante a sua vida
profissional. Algumas destas dindmicas influenciam os mecanismos de
inovagio e de mudanga, conduzindo os professores a atitudes de resis-
téncia (motivagio, fragilidade, diferenga entre a teoria e a prética) e de
desconforto perante a profissao.

Neste contexto, Tabachnick & Zeichner (1984), Zeichner & Ta-
bachmik (1985) referem que o professor adoptaria, ao longo da carreira,
diferentes estratégias sociais (transi¢des) para fazer face as exigéncias
postas 4 sua actuagio educativa, num determinado local e época, no
quadro de um certo nivel e sistema de ensino e num contexto institu-

cional delimitado.
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A primeira transi¢do corresponde a uma primeira fase designada
por acomodagdo interiorizada, em que o educador se conforma com a
situagdo existente no quadro institucional onde a sua actuagio se de-
senrola, por estar convicto de que as estratégias utilizadas sio as me-
lhores. Uma segunda, a de acomodagao estratégica, em que o educador se
conforma, num dado momento, ou por necessidade ou por convenién-
cia, por nao lhe permitirem expressar de modo adequado e aberto a sua
discordancia, mantendo, todavia, secretas reservas sobre a estratégia a
que tem de se curvar. Por dltimo, uma terceira transicio, a de redefini-
¢do estratégica da situacao, em que o sujeito consegue desencadear uma
mudanga, embora formalmente nio esteja em posigio para o fazer.

Para Huberman (1989 a), sdo sete os ciclos de vida que caracteri-
zam a carreira docente:

— Entrada na carreira — caracterizada pela fase da sobrevivéncia
e/ou da descoberta. E uma etapa de “choque” com a realidade da escola,
do confronto entre a formagao tedrica recebida e a pritica educativa.
O professor tem dificuldade em dar respostas adequadas as necessida-
des da escola e dos alunos, preocupando-se com a sua auto-imagem,
entusiasmando-se com o facto de pertencer a um grupo profissional
definido, de realizar novas experiéncias e de assumir novas responsabi-
lidades. E esta satisfacio da descoberta que o pode ajudar a ultrapassar
o estigma da sobrevivéncia,

— Fase de estabilizagio — é a fase denominada de compromisso “de-
finitivo” e de “estabilidade”, associado 4 tomada de novas responsabi-
lidades, caracterizadas pelo dominio das regras de funcionamento da
escola e pela afirmagio perante si, os colegas e a profissio;

— Fase de diversificagdo — depois da consolidacio, o docente en-
tra na fase de “diversificagio” e de “experimentagio”, através de uma

abertura do seu desempenho em relagdo aos alunos, aos materiais, aos
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contetdos, 4 avaliacio e i escola. E a fase em que contesta o sistema
educativo nas suas contradigdes e aspira a cargos que lhe déem mais
autoridade, responsabilidade e poder;

— Fase da contestagdo — a sua acgdo pode caracterizar-se por senti-
mentos de rotina e de crises existenciais;

— Fase de serenidade e de distanciamento afectivo — é uma fase ca-
racterizada pelo saudosismo do passado, “baixando” o empenho e a
ambigdo, mas aumentando a confianga e a serenidade (um equilibrio
na sala de aula com os alunos);

— Fase de conservadorismo e de queixas — aparece com o términos
da carreira. E uma fase de lamentagoes, materializada nas alterages da
politica educativa, no empenho dos colegas mais novos, na degradacio
da imagem social dos professores e no comportamento dos alunos (“os
alunos j4 ndo sdo como eram’);

— Fase de desinvestimento — esta antecede a entrada na reforma,
traduzindo-se por um fenémeno de “interiorizagao”, associado a um
desinvestimento progressivo no trabalho ¢ a um investimento em si
(vida social, reflexdo, interesses exteriores 2 escola).

Para Fuller & Bown (1975) sido trés os estadios que caracterizam
a evolucido dos docentes ao longo da sua carreira:

— O estidio da sobrevivéncia — este, geralmente, coincide com o
inicio da carreira, caracterizando-se pela afirmagio do professor no
envolvimento escolar (alunos, colegas, supervisores). E um estidio de
constante auto e hetero-avaliagio;

— O estddio da mestria — aqui o docente estd preocupado com o
facto de ser “bom” professor, pelo dominio e pela procura de respostas
adequadas para a sua ac¢iio — nimero de alunos por turma, estipulagdo
de regras, condigdes de trabalho (tempo para a consecugio dos objec-

tivos e contetdos);

129



130

— O estddio da estabilidade — o docente tenta aqui individualizar
o ensino, preocupando-se com os alunos ao nivel escolar, social e até
familiar. E um tempo de estabilidade interior, aumentando, no entanto,
as resisténcias as mudangas.

Katz (1972, 1993), por seu lado, estrutura quatro estidios de de-
senvolvimento profissional:

— 0 estddio da sobrevivéncia — corresponde 2o inicio da carreira,
caracterizando-se por sentimentos de incompeténcia, de falta de pre-
paragdo dada pela realidade educativa (principio do isomorfismo) e
pelas opiniGes dos colegas mais experientes;

— 0 estddio da consolidagio — ¢ um tempo em que o professor con-
solida conhecimentos e experiéncias adquiridos e comega a capacitar-
se das suas reais possibilidades, nomeadamente no confronto com si-
tuagbes problemiticas e pela individualizagdo da prética educativa (até
aos quatro anos de trabalho);

— 0 estddio da renovagdo — corresponde a uma evolugio positiva do
estadio anterior. “Cansado da rotina”, o docente comega a interessar-se
por novas experiéncias educativas, nomeadamente com outros colegas
— “aprendizagem em parceria”;

— 0 estddio da maturidade — relativamente ao desempenho esco-
lar, este estidio corresponde a um tempo de maior seguranca, abrindo
perspectivas extra-escolares (dinimica social) — depois dos cinco anos
de servigo.

Segundo Gongalves (1990), tendo em consideracio estes estidios,
poder-se-d considerar como os melhores anos da carreira os estidios
intermédios do percurso profissional — estddio de estabilidade, mas com
o necessirio acompanhamento (perfodo de inducio). Por outro lado,
os piores anos do percurso profissional sio os do inicio de carreira, cor-

respondendo a0 momento em que se di o choque de realidades, mas
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também os estidios caracterizados pela estagnagio, pelo conformis-
mo e pelo desinvestimento, nos quais os professores se revelam menos
“plsticos” e “permedveis” no que concerne s exigéncias renovadoras
do sistema educativo (Ruivo, 1997).

Na nossa opinido, a formagio inicial e a formagio continua devem
ter em atencdo estes “ciclos profissionais” (estidio em que o formando/
professor se encontra), tentando encontrar estratégias de “desbloque-
amento” das resisténcias assentes, nomeadamente, na légica da super-
visdo (clinica) a utilizar e no acompanhamento individual e constante
a tais profissionais, atendendo as suas necessidades. Por outro lado, o
tipo de intervengao/formagio ndo deverd esquecer a légica do desen-

volvimento do professor como adulto que aprende e reflecte.

4.3. AFORMACAO CONTINUA DE PROFESSORES

O debate e a necessidade de valorizar a formagio continua nas-
ce pela tomada de consciéncia das transformacées sociais, cientificas,
econdémicas, politicas, como também pela constatagio de que os sabe-
res nao sdo eternos. A constatagio da caducidade do saber e do fazer
instituidos e a incapacidade de respostas dos sistemas educativos face
as exigéncias da sociedade originam o aparecimento de novos valores,
o ruir dos sistemas totalitdrios, politicos, religiosos, pedagégicos, entre
outros. A procura de um novo equilibrio social assenta no respeito pe-
las diferengas entre individuos e comunidades, nos seus aspectos éticos,
religiosos, culturais e na procura de uma nova ordem do mundo, que se
deseja equilibrado ao servigo de cada cidaddo e cada homem (Camilo
Cunha, 1998a).

Este facto ¢ mais relevante com a emergéncia da escola de mas-
sas (como jd tivemos oportunidade de referir no capitulo anterior), o

que implica novos papéis, fungdes (fungées de acesso i escola, funcio
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social, apoio pessoal aos alunos, colaborag¢io com a familia, apoio a
instrucdo e apoio aos professores (Formosinho, 1997a) e novas for-
mas de intervengio formativa e profissional, de modo a elevar-se um
professor transcultural e profissional no contexto da diversificagao da
fungio docente.

Neste envolvimento, a formagdo continua e especializada terd um
papel fundamental (Formosinho, 1997 a, 1998 b).

4.3.1.A MASSIFICACAO E A NECESSIDADE
DE FORMACAO CONTINUA

Como temos vindo a referenciar, a formagdo de professores tem
que ser vista como um processo continuo e coordenado, constituido por
sucessivas etapas (antes da entrada para a profissio, formagio inicial,
continua, especializada — socializagdo), apetrechando o docente para as
mudangas vertiginosas da sociedade actual. O conceito de “formagio
continua” emerge e desenvolve-se apds a 22 guerra mundial (metade da
década de 40), resultante de fenémenos como a explosdo das ciéncias
e das técnicas, a planetizagdo no espago e a aceleragio no tempo das
dimensées e do rumo de desenvolvimento dos subsistemas sociais. Tal
evolugio provocou a obsolescéncia dos conhecimentos antigos, a emer-
géncia de outros, a complexificagio de teias de relagées cada vez mais
subtis entre todos eles. A consciéncia de se verem ultrapassados obriga
os profissionais, técnicos e especialistas dos mais diversos sectores, €
em diferentes paises, a promover rapidamente formas e processos de
actualizacio e de formagio continua. Esta ultima designagio acabou
por impor-se, provavelmente, devido a0 sentido mais positivo e virado
para o futuro que apresenta — abordagem sistemitica do fenémeno
vivencial (Dias, 1991).

“ O sistema educativo dos paises ocidentais sofreu grandes transfor-
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magbes com a construgdo da escola de massas resultante das politicas de ex-
pansdo da educagdo escolar do pds-guerra. Estas transformagées suscitaram
a representagdo social de que a educacdo escolar estd em crise porque a escola
actual é muito diferente e mais complexa do que aquela em que a maioria
dos cidadaos se formou.

Como consequéncia das transformagdes e da representagdo social de
uma instituigdo em crise, a sociedade e o Estado passaram a exigir a esta
escola de massas o desempenho de novas tarefas na socializagdo das criangas e
dos jovens, na promogao do seu desenvolvimento individual e na realizagio
da sua instrugao.

A diversidade e complexidade dessas novas tarefas suscitaram um con-
Junto diversificado de respostas por parte do sistema educativo: o reforo dos
conhecimentos e competéncias genéricas dos professores e a sua formagdo con-
tinua; a entrada de outros profissionais na escola (especializages ndo docen-
tes); a construgio de especializagies na fungao docente, criando-se a figura do
professor especializado” (Formosinho, 1998 b, p. 90).

Em defesa de tais posi¢ées, as recomendagdes internacionais, no-
meadamente da comunidade Europeia, apontam para a defini¢io do
perfil do professor capaz de, numa sociedade em constante mutagio,
responder 4 nova populagio escolar e aos novos contetidos de ensino,
utilizar fontes alternativas de conhecimentos e novos métodos e técni-
cas pedagdgicas, assumir fungdes pedagégicas e atitudes de cooperagio
na sua relagio com os outros professores e alunos e com a comunidade
em que a escola se insere (Camilo Cunha, 1995). A este conjunto dini-
mico de exigéncias profissionais tem de corresponder uma estrutura de
formagio continua que, simultaneamente, satisfaga as solicitacdes dos
professores, as necessidades dos alunos e as prioridades definidas pelo
sistema educativo, no contexto da reforma da educagio e no quadro da

politica de regionalizagio e de autonomia das escolas (Alves, 1991).
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Numa perspectiva profissional, Arroteia (1991 b) define a for-
magdo continua como aquela que ¢ recebida por formandos ji profis-
sionalizados, tendo por base a adaptagdo continua 2 mudanca das suas
qualificacdes profissionais e, por conseguinte, a sua promogio profis-
sional e social — fazer e ser. Deste modo, a formagio continua distin-
gue-se da inicial, anterior & profissionalizagao, ainda que esta seja o seu
prolongamento natural. Uma pressupde a outra e ambas se completam
como elementos essenciais do perfil do professor do nosso tempo.

Desde logo, a formagio inicial deve naturalmente desembocar na
formagio continua', devendo esta servir de “feedback” permanente a
formacido inicial, para nao deixar de anquilosar em esquemas mais ou
menos rigidos e perder o contacto tanto com a realidade da escola,
como com as necessidades dos alunos. E a dindmica em espiral do pro-
cesso que, mais uma vez, vem ao de cima na articulag¢ido da formagio
inicial e continua e que deveria prolongar-se por toda a vida do profes-

sor, apresentando-se sob formas investigativas, projecto de formagio
(Alarciao & Tavares, 1987; Tavares, 1988).

4.3.2.AFORMACAO CONTINUA UM PROCESSO
AO LONGO DA VIDA
Porque a formagio continua tem que ser vista igualmente no

tempo, Ruivo (1997) refere que se teriam de distinguir dois periodos:

* Uma outra preocupagio leva Tavares (1990,p.7) a referir que o processo de ensino/aprendiza-
gem deve encaminhar-se no sentido de levar os alunos, os professores e os demais intervenientes
do processo educativo a adquirir e a construir conhecimentos a niveis cognitivos e metacognitivos
mais ou menos complexos e a desenvolver a personalidade de todos os sujeitos envolvidos, € nesta
assungio, a formagio continua nio poderi afastar-se deste grande objectivo. A formacfo continua
pode e deve ser concebida como uma forma de desenvolvimento psicolégico do adulto, implican-
do auto-conhecimento e conhecimento acerca da realidade dialéctica entre pritica, tedrica, acgio
e reflexio, nomeadamente, na mudanca das praticas educativas do professor e, consequentemente,
a melhoria do ensino nas suas diversas vertentes é, com certeza, um dos objectivos primordiais da
formagio continua (Oliveira, 1996,p.125).
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— primeiro, o dos professores ‘principiantes” — corresponde a répida
passagem de estudantes para profissionais do ensino sem maturagio e
reflexdo. Estes atravessam uma etapa de socializacio profissional, vi-
sando a sua integragio como membros activos e participantes do co-
lectivo escolar que os envolve (ano de indugdo e de estratégia para
diluir o “choque de realidade”, pela introducdo de légicas de aconse-
lhamento, de levantamento de situagdes problematicas, de partilha, de
reflexdo, supervisionadas por professores especializados). Na esteira
deste periodo, Tisher (1984) enumera quatro objectivos que deveriam
presidir a todo o acompanhamento dos docentes durante os primeiros
anos de carreira:

1 — proporcionar ao professor um melhor conhecimento acerca da
organizagio da escola e do sistema educativo;

2 — incrementar a consciéncia e a compreensio do professor no
que respeita 2 complexidade das situagdes educacionais (estratégias
para as ultrapassar);

3 — dispor, dentro das escolas, de servigos de apoio e de recursos
para o seu bom funcionamento;

4 — ajudar o docente a aplicar o conhecimento e as experiéncias jd
adquiridos e que podera vir a adquirir (investigagio e aconselhamento
de supervisores especializados). O periodo de indugdo terd aqui um
aspecto fundamental.

— segundo, o dos professores ‘experientes”— estes ja “contextualiza-
dos” e que, para analisar a sua pratica, necessitam de estabelecer co-
municacio com os seus colegas e/ou outro tipo de formadores. Daqui
resulta um “auxilio” que permita superar certas crises que surjam ao
longo da actividade profissional continuada (dinamicas de disciplina,
individualizagio do ensino (diversidade sécio — cultural), nimero de

alunos por classe, relacionamento com os pais e comunidade, moti-
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vagdo dos alunos, planificagio das aulas, reformulagio. Estes factores
emprestam mecanismos de “abandono” e de “sobrevivéncia”, veiculados
na estagnagio profissional e na fuga a reflexio, inovagio e mudanca).
Em Portugal, o inicio das praticas da formacio continua remonta
aos fins da década de 60, altura em que se realizam accdes de formagio
financiadas ao abrigo dos entio chamados Planos de Fomento (Frei-
tas, 1987). Na década de 70", assistiu-se a diversas iniciativas de accdes
de reciclagem de professores de diferentes niveis de ensino. Posterior-
mente, nos anos 80, e de algum modo associado a0 novo modelo da
Profissionalizacio em Exercicio (1980-81), viveu-se um periodo de uma
certa proliferagao de acgGes de formagio organizadas pelas escolas, e de
um modo geral, pelos niicleos de estigio, pelas associagoes profissionais
de professores, pelas escolas de sindicatos, pelas instituicoes de ensino
superior, pelos organismos de intervengio na drea da educagio e pelo
Ministério da Educagio (servigos Centrais e Regionais). Eram accoes
pontuais, de curta duragdo e enquadradas, de modo geral, nas trés gran-
des dreas em que se centrava a formagio de professores nesse modelo:
drea — sistema educativo, drea — escola e drea — turma (Oliveira, 1996).

Com efeito, apesar de ser apoiada e entendida no processo de

** Influenciada pela pratica da formagio inicial, partia do trabalho de um formador especialista
que orientava cursos de formagiio, ou com a aplicacio de técnicas de micro — ensino para a me-
lhoria e para a aquisi¢do dos “skills” profissionais considerados indispensdveis i eficicia docente,
quer esse treino de competéncias fosse assumido numa perspectiva incluida nas correntes com-
portamentalistas, quer se assumisse como contaminada pelos apelos dos teéricos personalistas
(Ruivo, 1997,p.58).

'* Baseada na avaliacdo dos resultados, considerados ineficazes, dos processos anteriores, ¢ “empur-
rada” por recomendagdes de organismos internacionais, que pretendiam que a formagio perma-
nente passasse a ter em conta a diversidade dos interesses e das necessidades dos docentes deter-
minada pela especificidade do trabalho na escola e com os alunos, entendendo o professor como
membro de um grupo profissional e integrado numa comunidade escolar (Imbérnon,1994 b,p.76).
Verifica-se nestes dois momentos uma evolucio através da transferéncia de uma formagdo que
partia do pressuposto que o professor era um docente “desactualizado”, com necessidade de voltar
a momentos de aprendizagem (tradicional), para um professor que manifesta as suas necessida-
des, representactes na dindmica pessoal e profissional (inovacio).
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reforma (L.B.S.E.), a qualidade da educagio e do ensino integra-se no
conjunto de direitos e de deveres profissionais dos docentes, garantin-
do a sua realizagdo pessoal profissional numa perspectiva de educagio
permanente. A formagdo continuava a ser confrontada com a inexis-
téncia de um sistema de formacio continua devidamente estruturado,
concebido sem referenciar os problemas das escolas ¢ as necessidades
dos docentes. A reduzida oferta em termos de programas organizados,
o caricter pontual e desarticulado das acgoes e a inadequagdo ao nivel
da mudanca das praticas dos professores (contetidos cientificos) con-
tribufram para uma certa indefini¢do da formagio continua (Amigui-
nho, 1992; Benavente, 1989; Martins, 1991; Marques, 1992).

No entanto, com a publicagio do Regime Juridico de Formacao
Continua dos professores (Lei 60/93) e, posteriormente, com a pu-
blicacdo de novos textos legais, nomeadamente a criagao do Conse-
lho Cientifico de Formagio Continua de professores em substituigao
do Conselho Coordenador da Formagio Continua de professores, foi
possivel uma maior regulagio pedagégica e cientifica e ainda a criagdo
da estruturacio do financiamento, que contribuiu para uma melhor
seleccido dos projectos de formagao.

Contudo, na generalidade, nio se verificaram alteragbes de fun-
do nas modalidades de organizagio da formagio, nomeadamente pela
predomindncia de cursos e de médulos de formagio em relagao a ou-
tras modalidades mais inovadoras como os circulos de estudo, os pro-
jectos de acgdo — investigagdo ou semindrios (Teixeira & Alexandrina,
1994).

Todavia, ressalvam-se as mudangas relativas a vertente das me-
todologias e das técnicas de ensino a nivel da oferta da formagio, do
ntimero de professores e de educadores abrangidos pela formagao. Re-

i 1 1 a 0 40, ja este
gista-se ainda uma maior duragio das acgoes de formagio, ja que n
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momento, a formagdo implementada ao abrigo dos Programas Foco/
Forgest exige um minimo de 25 horas, podendo alargar-se até ao mi-
ximo de 50. Uma outra situagio inovadora prende-se com as entidades
formadoras, ji que da extensa lista de instituicdes que organizaram e
implementaram a formagio continua, se destacam os Centros de For-
magdo das Associagoes de Escolas (CFAE) (Oliveira, 1996).

A mesma autora refere que “Se ¢ certo que ainda nao se conbecem
resultados de uma avaliacao centrada nestes novos dispositivos da formagio
continua, parece-nos, no entanto, gue os CFAE ainda nao responderam a
dois dos eixos fulcrais de desenvolvimento da formagio continua — respostas
as reais necessidades dos professores no contexto da organizagdo escolar em
que estao inseridos e criacdo de uma rede de ligagao entre os lugares de pro-
dugdo mais tedrica e os de desenvolvimento da pratica” (p. 14 e seg.).

As respostas a estes dois eixos fulerais poderdo contrariar a percepgio
de que a formagio continua, muito na l6gica da transmissio de contetdos
e na prescrigio evidente, no que respeita 2 mudanga das priticas educati-
vas dos professores, leva a alguma frustragio por parte desses actores.

Neste contexto, podemos dizer que o aparecimento de textos le-
gais e de préticas discursivas sobre a formagio continua nio implicou
a valorizagio social deste campo, nem uma reflexio e uma avaliagdo
sistematizada em torno dela (Correia, 1991). A mesma opinido tem
Tavares (1990) ao acrescentar que este mesmo tipo de formagio nio
tem ido muito além de acgdes esporidicas e desgarradas que, apesar de
eventualmente denotarem grandes virtualidades e de terem sido con-
cebidas e realizadas com as melhores das intengdes, pouco tém a ver, de
facto, com um programa de formagio continua, elaborado com o mini-
mo de rigor e consciéncia, com base nos pressupostos e nos objectivos
para que apontam os estudos, a experiéncia e a reflexdo, levados a cabo,

nestes ltimos anos, sobre o assunto, aquém e além fronteiras.
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A formagao continua dos professores tende a ser encarada de formas
diversas, conforme o ponto de vista assumido. Para o Ministério da Educa-
¢do, a formagdo continua parece constituir principalmente um instrumento
de aplicagdo da sua politica educativa, no caso presente a implementagao
da Reforma. Para as instituigoes de formagdo, que até aqui tém desenvol-
vido o essencial da sua actividade na formagao inicial, trata-se duma drea
de intervengdo com um potencial de enorme valor estratégico, que definird
muito da sua futura importancia. E para os professores? A necessidade de
‘actualizagao” e a abertura a inovagoes jd comegam a fazer parte integrante
da nossa cultura pedagégz’m, embora a preocupagdo com a obtengdo de cré-
difos para a progressdo na carreira estabelecida pelo estatuto recentemente

aprovado tenha vindo a constituir-se como um sério factor de perturbagio’
(Ponte, 1991, p. 129).

Neste enfoque, torna-se dificil falar em termos concretos de for-
magao continua. A oferta (vérias institui¢des, programas, que teremos
oportunidade de falar nos pontos seguintes) é normalmente limitada
no espago, no tempo e, na maior parte dos casos, pontual (excepcdes
feitas ao projecto ECO, Alcacer e IRAY). A formagdo continua no
sentido de um projecto de desenvolvimento profissional e pessoal, as-

sumido de forma reflectida e consciente pelos professores (quadros de

"7~ O projecto ECO “escola — comunidade” desenvolveu-se entre 1983 e 1986 (12 fase) em dois
bairros do Concelho de Lisboa, sendo posteriormente alargado a outros contextos sociais e esco-
lares, Estiveram envolvidas num primeiro momento as Escolas Superiores de Lisboa, Portalegre
e Settibal, que o desenvolveram nos seus planos de formagdo inicial e continua. Este projecto foi
apoiado pela fundagiio Bernard Van Leer e procurou abordar as vertentes relacionadas com a
complexidade do acto educativo, a inovagio da educagio e a formacio dos professores, concebidas
numa relagio directa com a implementagao da inovagio pedagégica.

- O projecto Alcdcer é um estudo sobre o projecto de investigagio — acgio, que envolveu um tra-
balho de colaboragio entre uma equipa multidisciplinar de formadores, centros de acolhimento
de criangas e a comunidade em que estas se inseriam.

- O projecto de investigacio IRA (investigacio — reflexdo — accio) refere-se a um programa de
formagio continua para professores do primeiro ciclo na 4rea da Educacio Fisica, sendo da res-
ponsabilidade do professor Albano Estrela.
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referéncia), € algo que ndo tem existido. Em termos de intervencio,
este tipo de formagio parece ser demasiado reflexiva, ndo respondendo
aos problemas priticos dos docentes. E nossa convicgio que os pro-
fessores aprendem mais nas situacdes informais do encontro (existe
um quase recapitular as conferéncias pedagégicas) do que na situagio
formal da acgio.

Numa perspectiva mais realista, ha a necessidade de pensar numa
dinimica curricular/problemitica que responda as necessidades dos
professores. Nesse sentido, cresce de importancia deixar de pressupor a
existéncia de necessidades objectivas, e por isso pensadas de cima para
baixo (racionalidade técnica), para o discurso e as priticas das necessi-
dades objectivas, individuais e culturais (professores com as suas hist6-
rias de vida, desenvolvidas em determinados “habitats educativos”).

“O facto deve pressupor uma articulagdo funcionalmente harmoniosa en-
tre os diferentes niveis de decisdo no interior do sistema de formagdo, ou seja, o
facto de ele pressupor a existéncia de “necessidades objectivas de formagao” que,
através de um conjunto de procedimentos exclusivamente de natureza técni-
co — pedagdgica, seriam susceptiveis de serem traduzidos sucessivamente em
objectivos de formagao, estratégias de formagio e procedimentos de avaliagao,
¢ bem revelador de estarmos perante um modelo assente numa racionalidade
cognitiva — instrumental, normativa e prescritiva e que, em tltima andlise,
promove a legitimagdo das praticas desenvolvidas por aqueles que dispoem do
poder no interior do sistema” (Correia, 1991, p. 157).

“Essa formagdo deverd evitar que o docente se assuma apenas como
um experimentador inconsequente de “receitudrios’, metodologias sorvidas e
aconselhamento casual, como se os ‘pacotes” de formagdo de professores consti-
tuissem ‘produtos” formativos a comercializar num mercado em que a oferta
e a procura de formagdo constituem o inico mecanismo regulador dessa mes-
ma formagdo” (Ruivo, 1997, p. 143).
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4.3.3. AFORMACAO CONTINUA NOS CONTEXTOS
DETRABALHO

Como temos vindo a referenciar, o acto de aprender e de educar
¢ continuo, situando-se no decorrer da vida interna do individuo, dai
justificar-se amplamente o estabelecimento de um sistema de forma-
¢do permanente na contribui¢io para uma nova educagio e cultura.

Relativamente a formagio de professores, a formagio continua
surge como mais uma ctapa (socializagdo) marcante e decisiva. Numa
andlise 2 literatura, encontramos um grande manancial de posi¢ées, de
estudos e de reflexdes que contribuem para o pensar e o actuar no cam-
po desta mesma formagio, nomeadamente nas légicas de inovagio, de
mudanga, de finalidades, de objectivos e de eficcia centradas no con-
texto de trabalho, alids como recomenda depois o Conselho Cientifico
— Pedagégico de Formagao Continua.

Assim, a inovag¢do é uma atitude dinimica, reflexiva e transfor-
madora da experiéncia profissional e da autonomia dos professores nas
escolas e nas organizagdes (Castro, 1991; Formosinho & Machado,
2003a); é multipla, séria, profunda, esclarecendo a renovacio e clarifi-
cando a tradigdo (Patricio, 1988 b); é um produto, um processo, uma
atitude e por isso nao se impde nem se decreta (N6voa,1988); nio per-
de de vista os valores, a individualizagdo ou a diferenciagio e o sentido
de responsabilidade (Simoes,1989); podera ser considerada como um
processo orginico, andlogo ao desenvolvimento do individuo (biols-
gico), susceptivel de atravessar fases de crescimento ripido, de estag-
nagio, de transi¢do e de periodos criticos, onde o éxito da inovagio
depende da orquestragio dessas fases (Havelock & Huberman,1980).

A inovagdo ndo pode ser planeada ignorando a natureza, o pro-
gresso e as caracteristicas dos contextos institucionais, formativos e so-

ciais que enquadram as praticas dos professores, nomeadamente a nivel
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profissional, cientifico, pedagégico, pessoal, psicolégico, auto — conheci-
mento, epistemolégico, investigativo, relacional, administrativo(gestao),
organizacional, cultural, expressivo — comunicativo (Alves, 1991; Tava-
res, 1990; Teodoro, 1991, Formosinho, 1987 c¢; Joyce — Moniz, 1986,
1988 a, b; Gongalves, 1984, 1986 a, b; OCDE, 1974; UNESCO, 1979
a, b; Faure et al.., 1991; Baptista, 1988; Bértolo Campos, 1991; Ca-
chapuz, 1987; Canirio, 1987, 1991 a, b; Tavares, 1988; Esteves a, c,
1991; Flores, 2003; Machado, 2004a; Formosinho & Machado, 2004;
Formosinho et al..,2005).

O problema do progresso tecnolégico e cientifico de crescimento
econémico, ideolégico e de grande mobilidade de conduta exige adap-
tagoes 4 mudanga, sendo natural que a formagdo continua responda 2
esses mesmos problemas e progressos.

Estas l6gicas de inovagio e de mudanca encontram razoes de ser
na formacio continua de professores enquanto plataforma de desen-
volvimento, de construcio e de modernidade.

A abordagem desta perspectiva conduz, portanto, a necessidade
de criar uma nova concepgio de formagio continua, tendo em consi-
deraciio as fases de evolugio profissional de cada professor, das insti-
tuicbes em que estd inserido (Vonk, 1988), um maior didlogo entre a
oferta e a procura e, neste sentido, a importincia de um levantamento
de necessidades mais préximas da realidade, elaborado através de um
modelo que encara a escola como uma organizagdo e um sistema so-
cial, acentuando a unidade do professor enquanto pessoal e profissional
(Howey, 1983).

Uma verdadeira formagdo continua de professores ¢ uma forma-
¢io de profissionais adultos que devem gozar de alguma autonomia na
defini¢do do seu percurso. No sentido da auto — formagio, numa pla-

taforma de formagio de adultos, a formagio continua deve incentivar
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formas individuais e cooperativas de formagio e ver reconhecido o seu
percurso/trabalho por entidades competentes.

A formagio na éptica da autonomia, na produgio de conheci-
mento e de valores engloba a inovagfo, a auto — formagio participada, a
reflexdo na e sobre a pritica e a transformacio qualitativa dos recursos
existentes (Simoes 1994), privilegiando também um conjunto de valo-
res éticos e deontoldgicos que contribuem para a adesio e a integragio
na profissio.

Apesar de existirem metodologias organizacionais e conceptuais
diferenciadas acerca da formagio continua, parece ser uninime o pen-
samento convergente assente no desenvolvimento do professor — per-
sonalidade e profissionalidade, mudéngas ecoldgicas (envolvimento
— teoria — pritica), professores reflexivos, criticos e participativos, com-
peténcias metacognitivas, construtivistas, observagio e anilise do ensi-
no, reflexdo através da andlise dos constructos, experiéncias, discursos;
reflexdo sobre a acgdo, baseada no apoio profissional neutro (coaching),
expresso na retroacgdo de informagio entre colegas, escola e na super-
visdo clinica.

Parece ainda ser unanimemente aceite que a formagdo continua
faca uma abordagem directa dos problemas, das questdes profissionais
e da sua profissionalidade (desencanto da formagio), que apele i re-
solugdo dos problemas dos professores e da escola (cultura, clima or-
ganizacional muitas vezes ndo “uniforme” — grupos/lideres, condigbes
materiais, meios), das constantes alteragées de regras, das estratégias
pela tutela e que eleve logicas de cooperagdo entre as escolas e as insti-
tui¢bes de ensino superior — necessidades de investigacio — acgdo.

A titulo exemplificativo (prético), Garcia (1995) diferencia dois
tipos de actividades que deveriam orientar a formagdo e o desenvolvi-

mento dos professores:
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— Actividades de formagao e treino, orientadas por especialistas que
teriam como objectivo a aquisicdo de competéncias profissionais que
facilitassem, através de actividades de demonstragio e de simulagao, a
melhoria da eficicia profissional;

— Actividades de apoio profissional, apoiadas no didlogo e na troca
de experiéncias materializadas na investigagdo — acgdo, reflexdo critica,
hetero e auto — observagio e avaliagio.

A concluir, e parafraseando Névoa (1991 b), a formagdo continua
é como um eixo de estratégia, fundamental para o desenvolvimento
dos homens (pessoa — professor) e das organizagdes (organizagio — es-
cola) dentro de uma “racionalizagio do ensino” e emergéncia de uma
“nova profissionalidade docente”, atendendo ao facto de que os percur-
sos de formacio de adultos se inscrevem em dindmicas e em projectos
individuais que passam, em grande medida, pela relagio com o traba-
lho e com a profissio. Os projectos organizacionais devem integrar a
formagdo como uma das suas componentes centrais.

Ora, ¢ esta complexidade de papéis e de fungdes que se espera que o
professor assuma e explique o empenho na formagio continua, dando res-
posta as grandes responsabilidades actuais no dominio da transmissio do
saber, com a consequente influéncia na educagio das populagdes escolares
gerais e especificas, como € o caso de alunos que carecem de uma educagio
especial, alunos filhos de emigrantes e vindos de grupos rurais desfavoreci-
dos e grupos minoritirios — escola pluridimensional, que necessariamente
vinculara num sentido de finalidades, objectivos e eficicia necessariamente
diferenciados quando falamos em dimensdes contextuais.

As finalidades e os objectivos da formacio continua sdo multiplos e
variados, ndo fosse a formacio também multipla e multi-dimensional.

Gass (1982) propde cinco finalidades para a formagdo continua

salientando, mais as necessidades do individuo — pessoa — professor, e
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menos as necessidades do sistema:

— melhorar a competéncia pritica do pessoal docente, da escola
ou de grupos de pessoal (por exemplo, um programa de formagio cen-
trado na escola);

— melhorar a competéncia pratica de um professor isolado (por
exemplo, um programa de orientagio e de formagio para um professor
principiante);

— alargar a experiéncia de um professor no quadro de uma melhoria
das perspectivas da carreira ou dos objectivos de formagio (por exemplo,
um curso de formagio para fungdes de direcgdo ou animagio);

— desenvolver os conhecimentos e as perspectivas profissionais do
docente (por exemplo um mestrado em Ciéncias de Educagio);

— alargar a educagio pessoal ou geral de um professor (por exem-
plo, um mestrado num dominio ndo directamente ligado & educagao
ou a0 ensino).

Piettre (1989) refere quatro finalidades:

— a orientacio de formagio, a profissionalizagio dos professores e
a necessidade de pensar a formagio continua como uma verdadeira forma-
¢ao profissional de adultos, em detrimento de uma formagio exclusiva-
mente em termos académicos que tem privilegiado o saber;

— a autonomia do estabelecimento de ensino e a génese de formagoes
centradas nos problemas da escola, através do desenvolvimento do poten-
cial do pessoal da escola e de um repensar das relagdes com o meio e
com os diferentes parceiros exteriores 2 formagao;

— a implicagdo dos professores na formagio continua, desde a andlise
das necessidades e a determinagdo dos objectivos, 4 gestdo, concepgao e
avaliacio da formagdo e dos efeitos sobre as priticas profissionais;

— a evolugdo dos papéis dos diferentes actores educativos, nomeada-

mente dos que participam na formacio inicial e continua.
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— A grande maioria dos paises da OCDE apresenta como grande
objectivo de formagdo continua dar resposta 4 necessidade de um de-
senvolvimento qualitativo na formagio e na profissionalizacio do cor-
po docente; permitir a adequagio da fungio docente a novas exigéncias
decorrentes de profundas transformacées econémicas, culturais e tec-
noldgicas; responder as necessidades especificas de determinadas po-
pulagdes escolares no seio dos sistemas educativos: alunos de familias
emigradas, comunidades compostas por diferentes etnias, comunida-
des rurais desfavorecidas, entre outros; possibilitar a reconversio pro-
fissional ditada por exigéncias préprias do funcionamento dos sistemas
de ensino dos diferentes paises (Ceri, 1982).

— A formagdo continua tem como finalidade garantir a qualidade
da educagio e do ensino através da melhoria das competéncias profis-
sionais dos docentes — actualizagio de conhecimentos, desenvolvimen-
to de competéncias profissionais, progressio, intercomunicabilidade,
mobilidade na carreira docente, reconversio profissional e especializa-
¢oes profissionais (Arroteia, 1991 b).

— Os objectivos da formagio continua devern satisfazer as necessida-
des do professor enquanto individuo, possibilitar a participagio do profes-
sor na organizagao dos processos de formagio (cursos, estratégias), alargar
o campo de experiéncias profissionais dos professores (encontro de profes-
sores, troca de experiéncias e problemas) (Alves, 1991).

Os objectivos da formagio continua de professores deverio origi-
nar a produgio de niveis mais elaborados de auto — conhecimento, em
que o professor seja capaz de, para as diferentes tarefas com que se vai
confrontando, identificar as regras do seu funcionamento e implemen-
tar os processos da sua prépria transformagio (Gongalves & Fernandes
— Alves 1991).

A formagao continua s6 ser4 de facto inovagao e mudanca se mate-
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rializada em estruturas, conteddos e eficicia®®, no sentido do abrangen-
do 300 professores do ensino secundrio, sendo 111 do sexo masculino

e 189 do sexo feminino e em que as disciplinas literdrias corre spondiam

*® As preocupagées sobre a estrutura, conteido, eficicia levaram Bourdoncle & Lumbroso
(1985,p.25,26)  realizagio de um estudo sobre a formagio continua, com uma amostra nacional
representativa dos professores do ensino secunddrio francés. Apresenta as 13 temiticas hierar-
quicamente mais referenciadas em termos de necessidades: — métodos e técnicas novas de ensino;
-conhecimentos sobre os contetidos a ensinar (estas duas teméticas (prioritdrias) coincidem com
uma certa concep¢do tradicional do trabalho do professor dominado principalmente pela did4c-
tica); — métodos e técnicas de avaliagdo; — trabalho em equipa educativa; — determinantes fisio-
légicas e psicolégicas dos comportamentos escolares; — programagio das actividades didicticas;
— inovagio e investigacdo em educagio; — relagdo pedagégica em grupo ou individual; — conhe-
cimento do meio sécio-cultural; — autonomia dos estabelecimentos, projectos dos estabeleci-
mentos, ligacdo escola/meio; — novas formas de divisdo do trabalho dos professores; — formagio
auto-gerida; — conhecimentos gerais em outros dominios que ndo os ensinados;

Os outros temas parecem no ter tdo elevado grau de necessidade: — relagio de ajuda e apoio
pedagébgico; — ensino de adultos; — colaboragio com os pais; — aprender e conhecer-se a si proprio
melhor; — preparagdo para diploma/concurso para uma promogdo; — conhecimento do sistema
educativo francés ¢ dos sistemas educativos de outros paises; — actividades sociais e culturais nio
ligadas ao ensino da sua disciplina; — formacio para outros trabalhos,

O mesmo estudo, utilizando a analise factorial e tendo em conta varidveis como a idade, o sexo,
o nivel de estudos prévio 4 entrada na carreira, o tipo de estabelecimento onde se ensina, o lugar
onde se situa a escola, a categoria actual do docente e a matéria ensinada, permitiu definir uma es-
trutura das expectativas: — os homens manifestam uma procura mais fraca de formagio continua
relativamente as mulheres e orientam-se preferencialmente para temdticas centradas nos interes-
ses pessoais ndo directamente ligados 4 profissio; — os professores mais velhos manifestam um
grande interesse na drea dos conteiidos a ensinar, marginalizando os temas did4cticos relacionais;
~ diferentemente, os mais novos solicitam preferencialmente os métodos de ensino e as técnicas
de avaliacdo; — os professores das 4reas cientificas tém tendéncia a procurar mais conhecimento
da matéria da 4rea da disciplin; os das disciplinas literdrias sio pouco solicitadores de formacio,
excepto os de Filosofia e de Letras; os que menos formagio nos contetidos pedem sdo os profes-
sores de Inglés e os que mais requerem o conhecimento do meio sio os das outras linguas; — os
professores do ensino técnico ~ profissional sio aqueles que mais formagio procuram fora dos
interesses directamente ligados ao ensino e mais referem a formagio de adultos.

Sarrola & Biry (1983), num estudo acerca das expectativas dos professores no ambito da forma-
¢d0 continua, utilizaram um questiondrio,

Relativamente aos objectivos procurados na formagio referiram: — a melhoria da accio peda-
gogica; — o alargamento do campo de conhecimentos; — o aperfeicoamento; — o confronto de
experiéncias com colegas com recurso 4 reflexdo conjunta. De salientar que, para 55% dos inqui-
ridos, a formagio continua nio se coaduna com a realidade concreta da aula e 40% consideram
0s contetidos demasiado abstractos e muito teéricos. Em 32% das respostas, as ideias fornecidas
na formagdo parecem inexploraveis na pratica da sala de aula e 25% entendem que os contetidos
nao correspondem 4 “procura” real.

Globalmente, estes professores manifestam uma grande procura na drea dos contetidos de ensino
€ na prepara¢do técnica, mas as suas perspectivas dispersam-se por dominios menos tradicionais
na formagdo, como a troca de experiéncias e a reflexio com os colegas que, alids, é apontada como
um objectivo para a formagio continua.
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a 47% dos inquiridos, as cientificas a 26% e 27% as restantes discipli-
nas. Constataram que os conteidos temiticos mais desejados para a
formagio continua foram: — a melhoria ou a aquisi¢ao de condutas pe-
dagégicas; — o aprofundamento e a actualizagio dos conhecimentos nas
disciplinas ensinadas; — a iniciacio as Ciéncias Humanas (Psicologia,
Sociologia, Ciéncias da Educagio); — a formagio no uso de audiovisu-
ais; — a troca de experiéncias, a reflexdo conjunta com os colegas.

— A formagio continua eficaz utiliza técnicas que estao de acordo
com os principios fundamentais do ensino e de uma aprendizagem
eficaz; proporciona um modelo sistemético de desenvolvimento, incre-
mento e evolucio do programa; dispde de um sistema cooperativo de
tomada de decisdo, que promove a igualdade entre os representantes
dos professores e outras entidades envolvidas nos programas de for-
macio; considera as necessidades do aluno, do professor, do contexto
organizativo e dos sistemas de apoio a escola, permitindo recompensas
intrinsecas e extrinsecas.

— Se se quer que a formagio continua seja eficaz, ela deve, por um
lado, responder a um levantamento dos interesses e das necessidades
dos professores e da escola como organizagio e, por outro lado, a partir
dai, privilegiar a implicagdo dos professores e das escolas na sua propria
formacio (GEP, 1990 a).

— A formacio continua dos professores, para ser eficaz, deve estar
ligada a um projecto de desenvolvimento profissional daqueles que a
recebem. Deve, nomeadamente, estar ligada a progressdo na carreira
docente como condicio necesséria e ndo como competi¢io ou prova de
obstaculos, resultante da soma de critérios de acgdes que pouco podem
ter a ver com a modificagio positiva das competéncias profissionais. A
formagio continua, para ser eficaz, deve estar centrada na escola e fazer

parte de um projecto colectivo de desenvolvimento e de transformagao
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do sistema educativo, envolvendo e responsabilizando todas as estru-
turas de administra¢io a nivel nacional, regional e local. A elaboracio
dos programas de formagio continua deve ser precedida e baseada na
andlise das necessidades de formagio, com a participagio dos professo-
res nos diferentes niveis de decisdo. A formagao continua corresponde
a um aspecto fundamental da formacgio profissional dos professores.
O langamento de um sistema de formagao continua implica um au-
mento considerdvel dos recursos financeiros que permita suportar os
imprescindiveis investimentos materiais (instalagbes, equipamentos) e
humanos (formadores). A finalidade primeira da formagdo continua
¢ a melhoria das competéncias profissionais dos professores. Logo, a
organizagio do sistema nao pode assentar unicamente em estigios ou
cursos, devendo-se valorizar outras formas, tais como a observagio
mutua, a visita de outras escolas, os projectos, a inovagdo. A formacio
continua implica sequencialidade e coeréncia nas ac¢bes programadas,
o que significa, em muitos casos, a elaboragio de Planos Plurianuais de
Formagio (Arroteia, 1991b).

Marques (1991) defende uma formagio continua variada, livre,
baseada na autonomia dos docentes, das escolas e das 'mstiti;ig(")es, con-
siderando o principal desafio e critério de sucesso. Nesse sentido, refere
algumas recomendagdes: o modelo deve ser centrado sobre as escolas
dos ensinos basico e secundirio, respeitando a sua autonomia (este € o
ponto mais importante e geralmente mais transmitido pelas escolas); a
formacdo deve ser predominantemente oferecida pelas institui¢des de
Ensino Superior (este ¢ o requisito da Lei de Bases do Sistema Edu-
cativo e a recomendagio mais importante do Conselho Nacional de
Educacio); as instituigées do Ensino Superior podem ter a iniciativa
de oferecer os virios tipos e modalidades de formagio a escolas indivi-

duais ou associadas, em programas de indole local ou até nacional; as
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escolas, individualmente ou associadas, devem identificar necessidades
de formagio e negociar com as instituicées de Ensino Superior ou
outras, os programas que as satisfacam; os 6érgios de administragdo
devem identificar as necessidades de formagao motivadas pela intro-
dugio de reformas ou inovagdes nacionais e negociar com as institui-
¢oes de Ensino Superior ou outras a oferta correspondente; os 6rgios
de administragdo deverdo agir supletivamente nos casos em que, de
outro modo, a formagao seria inviabilizada; a negociagio com o Ensino
Superior deve preferencialmente tender a realizar-se ao nivel institu-
cional mais do que em contacto individual com cada professor; deve
favorecer-se o modelo de associagio livre de escolas em torno de pélos
de Ensino Superior para garantir a satisfagdo das necessidades perma-
nentes da formagdo continua; um Conselho de Formagio, composto
por representantes de Institui¢coes do Ensino Superior, das Associagoes
Profissionais e Patronais e da Administragio, deverd assegurar a coor-
denagio e a avaliagio global do sistema, a eficicia da descentralizagio
do processo, a sua eficaz coordenagio, a descentralizagdo na gestdo do
sistema, a transparéncia e o rigor.

Pela multiplicidade de situagbes, que necessariamente abrange a
organizagio, as modalidades, a elaboragio de programas, as finalidades,
os objectivos, a eficicia da formacdo continua, encontramos, de um
modo geral, a defesa de todos estas varidveis, existindo um consenso
quanto a sua dindmica (formacdo continua) — modalidades flexiveis
e diversificadas com a mobiliza¢io de todos os recursos humanos e
materiais existentes nas institui¢oes, na comunidade e na regido, pres-
supondo o didlogo e a concertagao de todas as entidades intervenientes
e implicando uma estrutura de coordenagio e um sistema de avaliagio,
de investigacio, de auto — formagio, de necessidades e de problemas na

l6gica da construgdo profissional e pessoal.
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No entanto, elevamos a ideia de que pode existir globalmente um
maior consenso quando consideramos que a formagio continua deve
set, por um lado, da responsabilidade das institui¢oes de Ensino Supe-
rior com responsabilidade na formagio inicial e, por outro lado, deve
ser da responsabilidade das escolas dos ensinos Bésico e Secundario.
Ainda neste enquadramento, existe a defesa da formagio continua cen-
trada na escola e coordenada pelas instituicbes de Ensino Superior.

Em qualquer dos casos, ¢ necessdria uma maior aproximagio en-
tre Universidades, Institutos Politécnicos, Associagdes de Professores
e estabelecimentos dos ensinos bésico e secundirio. Essa aproximagio
pode assumir a forma de contratos-programa, protocolos ou patroci-
nio. As vantagens para os professores do Ensino Superior sdo 6bvias:
acompanham mais de perto a organizacio e as priticas educativas das
escolas dos ensinos bdsico e secundério, com ganhos significativos para
a sua auto — formagio e actividades de investigacao. Os beneficios para
os docentes dos ensinos basico e secunddrio sdo também evidentes:
ficam com um acesso mais facilitado a recursos materiais e humanos
de qualidade (Marques, 1991).

Em sintonia com estas perspectivas, podemos referir portanto
que as institui¢des do ensino superior, com o seu capital de recursos
teéricos e de capacidade de investigagdo, tém grande responsabilidade
na promogio de avangos significativos nesta matéria.

Alternativamente, a formagio continua, centrada na escola, pressu-
poe uma maior responsabilidade/autonomia®, partindo-se do principio

de uma maior eficicia também. Uma verdadeira formagdo centrada na

” A percepciio de que a autonomia da escola e da formagfo continua melhora as competéncias
pessoais e profissionais dos professores e a qualidade do ensino/educagio poderi ser iluséria,
uma vez que essa escola ainda serve uma “sociedade selectiva” e, por isso, a mudanga da escola
(onde se fard a verdadeira formagio continua) s6 pode ser realizada no dmbito de um processo
de mudang¢a social.
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escola, componente de um projecto colectivo de desenvolvimento, repre-
senta um factor de eficicia para a transformagio dos sistemas educativos
e, simultaneamente, “pode desempenhar um importante papel na revalo-
rizagdo de um corpo profissional inquieto com o seu estatuto social e con-
frontado com expectativas multiplas” (Teodoro, 1991; Machado, 2006).
Cruz (1991) reforca esta concepgio, referindo que o estabeleci-
mento de ensino € o lugar privilegiado para se operar a mudanga. Dai
que saliente o facto de que, toda a inovagio e mudanga, dignas de f¢, se
operam num contexto especifico, material e humano, que é o estabe-
lecimento de ensino. Este constitui o local onde todas as necessidades,
a todos os niveis do sistema, acabam por se evidenciar. A inovagio
e a mudanga ndo se poderdo verificar se o professor nao dispuser de
formagio adequada e de confianga em si préprio suficientes para a
implementagio das alteragoes sugeridas pela inovacio. E na escola, en-
quanto organizag¢io em desenvolvimento, que se revelam todas as ne-
cessidades e preocupagdes, que constituem uma entidade colectiva e as
necessidades dos diferentes professores, considerados individualmente,
cujas preocupagdes e projectos podem nio ser coincidentes com as do
conjunto da organizagao. A melhoria da qualidade de ensino passa pela
participagdo activa dos docentes na elaborag¢do dos programas da esco-
la, na concepgio e elaboracdo dos programas de formagio, na identifi-
cagdo das necessidades, bem como na gestdo dos recursos humanos e
materiais, reais ou potencialmente existentes, no local de trabalho.

A formagio continua, centrada nos docentes e na escola, deve pois
ser privilegiada porque, enquanto componente de um projecto colecti-
vo de desenvolvimento, ela ¢ um factor decisivo para a transformagio
do Sistema Educativo (Dias, 1991; Ponte, 1991; Veiga, 1991), isto é, se
a formagao ndo nasce das necessidades e dos interesses dos destinata-

rios, se ndo d4 resposta aos problemas concretos da pritica pedagdgica
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dos docentes e se ndo h, por parte destes, uma apropriagio critica da
formagio recebida, obviamente que ela ndo atinge os seus objectivos e,
muito dificilmente, se entenderd qual a sua verdadeira finalidade. S6
assim, conjugando diversos factores, a formagio deixaréd de ser tedrica
para ser emanada da pratica, deixar de ser novamente expositiva para
passar a ser essencialmente reflexiva, pritica e geradora do préprio pro-
cesso de transformagio dos professores (Castro, 1991).

Os trabalhos de investigagao levados a cabo pela OCDE revelam
a importincia do estabelecimento de ensino como unidade e estratégia
de inovagio, reforgando a ideia de dinamizar com os professores 0s
seus locais de trabalho e tendo como referéncia os problemas reais por
ele identificados. A investigagdo educativa dos anos oitenta e noventa
tem como trago marcante a “descoberta” da escola, ou seja, a confir-
magio da importancia do estabelecimento de ensino como organiza-
¢io social (Candrio, 1991 c). Esta concep¢ao apoia a autonomia e a
responsabilidade dos professores, partindo do pressuposto que s6 eles
tém consciéncia das motivagoes e capacidades e s6 eles poderao assim
tracar convicta e inteligentemente o seu plano de existéncia (MacBri-
de, 1989).

A formagio continua, alicercada na experiéncia profissional, pe-
dagégica e na produgdo de saberes, assume a globalidade do sujeito
num processo interactivo e dinamico (Dominicé,1990; Névoa,1990;
Finger,1989). Por outro lado, sistemitica e consistente, apoiada pela
dimensio investigativa, ela ¢ ainda alicerada nas necessidades do pro-
fessor e da escola como instrumento de medida e de acgio.

Um aspecto central da formagdo continua, que nao poderemos
negligenciar, ¢ a melhoria da educagio/ensino e, consequentemente,
a melhoria das préticas, o desenvolvimento dos alunos, para além das

decisoes, das influéncias sécio — politicas, culturais e das motivagoes
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da escola como organizacio (Almeida, 1983; Formosinho, 1983, 1985
b; Wrobel,1984; Roazzi & Almeida, 1988;Névoa, 1990; Lima, 1991);
Patricio, 1992). Por outro lado, os aspectos relacionais (educacio mais
humanista) apresentam-se de crucial importincia nos dias de hoje, isto
quando questdes inerentes aos valores tém sido postas em causa.

Assim, o aluno ndo dari o salto em frente, a ndo ser por uma
tomada de consciéncia fundamental (consciéncia das suas falhas, da
inadaptagio dos caminhos que segue do ponto de vista intelectual) e
se tiver a certeza que o professor lhe dard nio s6 os meios de progres-
sd0, mas que o acompanhard na sua evolugdo. A fungio do professor
¢ simultaneamente técnica e relacional, devendo conceber as situagdes
de aprendizagem, observar os comportamentos de cada aluno peran-
te uma determinada tarefa, ajustando-se as suas necessidades. S6 um
compromisso simultineo entre ambos permite o éxito (Postic,1989,
1990 a, b, 1991).

Deste e neste enquadramento, o Conselho Cientifico — Pedagégi-
co da formagio continua de professores estipula, no relatério de activi-
dades (1998), as linhas de orientagio da formacio continua centrada nas
praticas profissionais (segundo a ideia das comunidades educativas).

“A formagio continua é agora dinamizada segundo logicas de procu-
ra de racionalidade e sentir individual (autonomia), grupos institucionais
(professores, alunos, escola); de reflexdo na e sobre a acgio; nas necessidades,
nos problemas e nas motivagées que a prética pedagdgica levanta aos pro-

Jfessores, & escola e aos alunos, tendo expresso nas modalidades concretas e
prdticas emergentes — comunidades educativas, formagdo centrada na escola
€ nos contextos de trabalho dos professores (formagio contextualizada, ges-
tdo, prdticas profissionais); de modalidades — cursos, médulos d;e Jformagao,
circulos de estudo, oficina de formagdo, projecto e estdgio, sem esquecer as

dindmicas de desempenho e de creditacio. Estamos perante uma mudanca
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paradigmdtica: dos paradigmas — politico (no sentido ideoldgico), borucrdti-
co e da ambiguidade; para os paradigmas — politico(no sentido negocial), neo
— institucional e comunitario (Camilo Cunha, 1999 c,p. 13).

Emerge, assim, a formago continua centrada na escola e nos
contextos de trabalho dos professores, segundo modalidades centradas
nos conteldos -cursos e/ou médulos de formagio, semindrios; e 7oda-
lidades centradas nos contextos escolares — circulos de estudo, oficina de
formagio, projecto e estigio.

Este facto parece ser o melhor caminho no pensar e no agir a
formagao continua dentro de um quadro de formagio, num envolvi-
mento de massificagio, num processo ao longo da vida e no sentido de

formacio de adultos.

4.3.4.FORMACAO CONTINUA NUMA
PLATAFORMA DA FORMACAO DE ADULTOS

A formagio continua de professores insere-se numa forma parti-
cular de formago, estando (devendo estar) dimensionada na formacio
de adultos, entendida em fungéo do desenvolvimento global, com con-
digbes facilitadoras de crescimento pessoal, social e profissional, con-
ducente a sua auto-realizagio. Ndo esquece também, os conhecimentos
adquiridos e as suas histérias, as quais influenciam a forma de parti-
cipagdo, de interpretagdo da vida e de avaliagdo dos acontecimentos
(Camilo Cunha, 1998 a).

Considerada como uma ciéncia social recente, com um bem de-
finido e campo de actividade de muito interesse para os profissionais
e grupos sociais, € no tocante a formagio de professores o princi-
pal motivo de diversas reflexdes/acgdes, relevando diferentes méto-
dos, objectivos e lugares de realizagio (Dominicé, 1990), isto é, uma

formagdo particular, mais personalizada e menos institucionalizada,
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assente essencialmente nas questdes de maturidade psicoldgica e re-
flexiva.

O adulto apresenta determinadas caracteristicas especificas que
podem influenciar a sua aprendizagem e a sua forma de participagao
nos processos de formagdo. Neste sentido, € preciso ter presente que o
adulto possui determinadas capacidades intelectuais dindmicas, uma
vez que se aceita o pressuposto que € ele quem continua a desenvolver-
se 20 nivel cognitivo, social e afectivo, durante toda a vida, ainda que se
unifique um ritmo mais lento de aprendizagem em determinadas dreas
(Oliveira, 1996).

Neste entendimento, a existéncia de alguns estudos vem revelar
uma relagio positiva entre os niveis de desenvolvimento dos profes-
sores (estiddios de maturidade psicolégica na légica da flexibilidade e
na capacidade de se adaptar a mais situagbes) e as priticas educativas
(Ralha — Simées, 1993; Thies — Sprinthall, 1986; Oliveira Formosinho,
1987).

Os adultos tém motivagdes, afectividades, atitudes e interesses
diferentes que influenciam a sua aprendizagem (Canirio, 1999; San-
tiago et al.., 1997; Alberto, 1992; Gongalves, 2003). Daqui pode cons-
tatar-se que: — da qualidade efectiva de uma experiéncia depende, em
grande parte, a motivagdo para lhe dar continuidade ou se envolver
em outras experiéncias similares; — o sucesso e o fracasso de uma ex-
periéncia tém repercussdes opostas (enquanto que no primeiro caso o
conjunto de sentimentos, associados ao sucesso, facilita o processo de
aprendizagem, no segundo, dificulta-o, dado os efeitos de angtstia e
de inadaptagdo que lhe estdo associados); — o grupo, enquanto recurso
de aprendizagem, com os mecanismos de actuagio que' lhe sdo ine-
rentes (competi¢do, cooperagio, coacgio, etc.), afecta positivamente a

motivacio dos adultos, embora a niveis diferentes; — o conhecimento
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dos resultados das actividades desenvolvidas pelos adultos, tao ripi-
do e minucioso quanto possivel, parece ter influéncia no seu grau de
motivagio; — o tipo de relagdes afectivas que se desenvolvem quer
com os) formador(es), quer com os restantes elementos do grupo
de formagio, desempenham um papel importante na motivagio dos
adultos. De facto, da qualidade afectiva dessas relagoes depende, em
grande parte, a motivagdo para o projecto de formagao a desenvolver
(Chevrolet, 1979 b).

Este conjunto de pressupostos, segundo Oliveira (1996), consti-
tui a base das grandes linhas de orientagdo que presidiram a organi-
zagdo e 2 implementacio do projecto de formagio, nomeadamente da
formagdo continua, desenvolvido com os professores.

Os adultos apresentam determinadas caracteristicas especificas
que exigem formas pedagégicas de trabalho (planificagbes, métodos,
técnicas) diferenciadas das utilizadas com criangas e jovens adolescen-
tes. Alguns estudos efectuados por Elsdon (1984) tém demonstrado
que o trabalho desenvolvido no ambito do ensino de adultos forne-
ce razdes suficientes para uma pedagogia diferencial. Esta construgao
levou ao aparecimento de um novo conceito/corrente — Andragogia
— assente na perspectiva de que o adulto encara a aprendizagem, per-
cepciona e compreende o que estd a aprender de forma diferente da
do jovem, desenvolvendo um auto -conceito de autonomia e possuin-
do um conjunto de experiéncias susceptiveis de se organizarem como
fontes de aprendizagem. O adulto é um individuo mais orientado para
uma aplica¢do imediata dos conhecimentos e mais motivado para um
ensino centrado nas suas priticas do que em dreas disciplinares do co-
nhecimento (Kowalski, 1984). Este conceito é, portanto, utilizado na
formagio continua dos adultos profissionais.

Com efeito, a formagio dos professores e o professor como adulto
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desenvolve-se dentro de um quadro interno — desenvolvimento/matu-
ridade psicolégica — que influencia as prestagdes individuais, sociais e
profissionais da acgio do docente.

O professor é visto como um adulto que aprende e se desenvol-
ve, na perspectiva de conceber o desenvolvimento do educador como
uma sequéncia de alteragdes das estruturas cognitivas do individuo, do
menos para 0 mais complexo e organizado, com a convic¢ao de que a
niveis de desenvolvimento superior correspondem formas mais elabo-
radas e eficazes da acgdo educativa (Simdes, 1993).

De igual modo, o conhecimento de si préprio (auto-avaliagio)
e a capacidade de extrair significados das experiéncias tal como sio
perspectivadas pressupdem uma maturidade superior, devendo ser a
formagdo de professores delineada nesse sentido (Ferreira-Alves &
Gongalves, 1990) — auto-conhecimento em termos abstractos, interac-
tivos e multifacetados.

Para o professor, a centralidade dos processos de conhecimento
fazem obviamente dele um epistemélogo aplicado. As questdes que
se lhe colocam diariamente sio relativas s potencialidades e aos li-
mites do conhecimento. Como estas se encontram insepariveis das
profundas questdes acerca da existéncia epistemoldgica e ontolégica
transformaram-se, por ineréncia, nos alvos centrais do desenvolvimen-
to psicolégico do professor (Gongalves, 1984, 1986 a, b).

Pelo exposto, estas perspectivas resultam da convicgdo de que as
mudangas de personalidade do adulto — desenvolvimento psicolégico/
maturidade — sdo semelhantes aquelas que ocorrem na infincia e na
adolescéncia (Basseches, 1984), apresentando-se as teorias cognitivo
— desenvolvimentais de Piaget, de Kholberg, de Loevinger, de Hunt, de
Perry (Alves, 1991) num quadro de referéncia teérico capaz de permi-

tir a conceptualizagio do desenvolvimento psicolégico do adulto.
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Com efeito, os estidios da maturidade psicolégica dos adultos
permitem prever o seu €xito em diversos campos, incluindo o profis-
sional, através da flexibilidade, da capacidade de adaptagio e da empa-
tia, conseguindo, além disso, na situagdo educativa, desempenhos mais
susceptiveis de serem associados a uma pritica de ensino mais eficaz
do que a dos seus colegas que estdo em estidios inferiores (Hunt &
Joyce, 1967).

Ora, neste enquadramento, Alves (1991) refere que, embora
subsistam naturais divergéncias entre diferentes autores quanto 2
defini¢do e 4 natureza dos estidios de desenvolvimento pés-formal,
parece evidente a existéncia de trés estidios bem diferenciados: o
absolutista, o relativista e o dialéctico (Kramer & Wuudruff, 1986).
Em termos de concepgio da realidade, o primeiro caracteriza-se pela
crenga em verdades definitivas e imutéveis, acreditando na objecti-
vidade do conhecimento. Por sua vez, o pensamento relativista é ca-
racterizado pela descrenga em qualquer tipo de verdade ou realidade
objectiva, existindo tantas verdades quantos individuos. Finalmente,
para o pensamento dialéctico hd uma compreensio global dos fené-
menos através da identificagdo de formas cada vez mais integrativas
e complexas da realidade, ainda que sujeitas a um processo de cons-
tante mutacao.

De igual modo, as diferentes tarefas administrativas e investigati-
vas dos professores, de qualquer nivel de ensino, poderio ser objecto de
uma anilise desenvolvimental deste tipo.

Tendo em consideragdo o exposto, a formagio do adulto — pro-
fissional, designadamente dos professores, deverd ser alicercada no
desenvolvimento psicolégico, uma vez que estd correlacionado com

a eficicia do professor em virios contextos pessoais e profissionais
(Sprinthall e Thies-Sprinthall, 1983). Neste sentido, a necessidade de
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se vencer a tradicional dicotomia entre espagos de formagdo e espagos
de acgdo deve assentar numa progressiva tomada de consciéncia do seu
proprio processo de desenvolvimento pessoal e profissional, dado que
é relativamente longo, intencional, gerido e orientado para fins explici-
tos, ocorrendo num lugar determinado — espagos de ac¢io (Berbaum,
1982).

No caso das acgdes formais, a formagio inicial e, particularmente a
continua, sendo uma forma de educacio de adultos, pressupée um modo
de trabalho de tipo apropriativo — apropriagdo cognitiva do real, centra-
do na insergdo social do professor, conduzindo a um modelo organiza-
cional baseado na escola e apoiado por um sistema de recursos. Teodoro
(1991) acentua a formagao (inicial) continua como a releitura (reflexio,
maturidade) de experiéncias centrada nas praticas dos professores.

Com efeito, portador de uma histéria de vida pessoal e profissional
do ser, acontecer e recordar, Pineau (1988), motivado por projectos pro-
prios e inserido social e economicamente, refere que o adulto/ professor
requer mais do que aprender, exigindo do saber a utilidade e a aplicagio,
encarando a aprendizagem como uma estratégia e ndo como um fim.

Sobre estes aspectos recai a nossa defesa e esperanca de que a for-
magdo de professores constitua um processo de desenvolvimento inten-
cional e continuo nos dominios pessoal, social e profissional, de forma a

responder adequadamente as exigéncias desses mesmos dominios.
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4.3.5. ESTUDOS SOBRE A FORMACAO CONTINUA
DE PROFESSORES

4.3.5.1. ESTUDOS SOBRE AS NECESSIDADES
DE FORMACAO CONTINUA EM PORTUGAL

As preocupagdes sobre a estrutura, o contetido e a eficicia leva-
ram a que o GEP (1990 a) realizasse um estudo sobre a caracterizagio
das actividades de formagdo continua das Instituicoes de Ensino Superior e
dos Servigos Regionais do M.E., no ano lectivo 1987/88. Através de um
inquérito feito a Direcgdo Geral dos Ensinos Bésico e Secundario, que
englobou onze Escolas Superiores de Educagio e nove Instituices
Universitarias, verificaram-se as seguintes necessidades de formacio:

— necessidades em termos de articulacio escola/comunidade;

— necessidades de actualizagio cientifica e de formagio sobre uti-
lizagdo de novas tecnologias da informagio no ensino;

— necessidades no 4mbito das Ciéncias da Educacio (Psico — Pe-
dagogia, Psicologia, Sociologia da Educagio);

— necessidades a nivel das metodologias, da did4ctica, da relagio
professor — aluno e da actualiza¢io pedagégica.

Num outro estudo do GEP (1990 b), procedeu-se a caracterizagdo das
necessidades e iniciativas de formagdo continua, nos estabelecimentos dos ensi-
nos preparatorio e secunddrio, em 1987/88, tendo feito parte da amostra os
estabelecimentos de ensino previstos para a aplicagio da reforma curri-
cular. Neste estudo, foram inquiridos trinta e quatro Concelhos Directi-
vos, do qual se obtiveram as seguintes necessidades de formacio:

— Necessidades em termos da “Sociologia da Educagio” (2,5%);

— “Informagio sobre as condigbes Administrativas do exercicio da
profissio” (3,1%);
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—“Analise Curricular” (3,7%);

— “Psicologia do Desenvolvimento” (4,3%);
“Teorias da Aprendizagem” (4,3%);
“Técnicas de Observagio” (4,3%);
“Dindmica de Grupos” (4,3%);

“Gestio Escolar” (4,9%);

“Direcgio de Turma” (5,5%);
“Actualizagio Cientifica” (6,7%);
“Pedagogia Geral” (6,7%);

“Interac¢io Escola/Meio” (6,7%);
“Critérios e Préticas de Avaliacdo” (8,6%);
“Métodos e Técnicas de Ensino” (8,6%);
“Novas Tecnologias do Ensino” (8,6%);
— “Didictica Especifica” (9,8%).

Com base nos resultados recolhidos, concluiu-se que as escolas

manifestam necessidades de formacio mais relacionadas com a pri-
tica docente, dando menos énfase a temas de ambito mais tedrico.
Fazendo ainda uma anilise em fungdo do nivel de ensino, constatou-
se que:

— todas as escolas concordaram com a importincia atribuida a
“Didictica Especifica” e a outros temas relacionados com a Pritica
Pedagégica directa (“Critérios e Priticas de Avaliagdo”, “Métodos e
Técnicas de Ensino”);

— todas as escolas atribuiram importéncia as “Novas Tecnologias”;

— as escolas preparatérias ndo deram énfase a “Actualizagdo Cien-
tifica”, ao contririo daquelas que incluem o Ensino Secundario;

— enquanto que as escolas preparatdrias colocaram em tltimo lu-
gar a “Interac¢do escola — meio”, as escolas C+S referiram-nas como

primeira prioridade;
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— as escolas secunddrias foram as tnicas que deram um relevo
prioritrio ao 4mbito mais tedrico (“Pedagogia Geral”).

Numa amostra que incluiu 32 sujeitos, definindo como varidveis
de estudo o sexo, a idade, o grupo de disciplina e os anos de experiéncia
docente, Rodrigues (1991) efectuou um estudo sobre as necessidades de for-
magdo de professores do Ensino Secunddrio, aguardando profissionalizagdo.
Nele refere as dreas problemidticas que os docentes apresentaram na
sua actividade profissional. So elas:

— o controlo disciplinar da turma;

— a avalia¢do dos alunos;

— as condigoes das aulas;

— a preparagio/actualizagio cientifica do professor;

— o relacionamento com os alunos, com os pais e com a comuni-
dade em geral;

— a planificagdo das aulas;

— a gestdo da planifica¢io;

— o trabalho com publicos escolares heterogéneos (idade, sexo,
aprendizagens anteriores, interesses, aspiragoes);

— o desempenho de cargos e gestao pedagégica.

Outro estudo realizado por Esteves (1992) acerca das necessidades
de formagdo de professores do 2° ciclo do Ensino Bdsico, tendo como amos-
tra 99 sujeitos e definindo como varidveis de estudo o sexo, o grupo
disciplinar e o grupo etdrio, indica como matérias mais votadas por
ordem decrescente na categoria “Bastante/Muitissimo”:

1 — Motivagdo para a formagdo continua (adesio) — melhorar o tra-
balho com os alunos na sala de aula; desenvolver uma pratica mais ade-
quada aos problemas concretos da cada turma; melhorar a intervengio
pedagégica na escola; trocar experiéncias com outros colegas; actuali-

zar competéncias anteriormente adquiridas; fundamentar melhor em
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termos cientificos o seu trabalho; suprimir lacunas da sua formagio
inicial; investigar cientificamente no contexto escolar; preparar a sua
promogio na carreira docente; intervir com mais conhecimentos na
defini¢do da politica educativa; desenvolver a autonomia da sua escola;
desenvolver a autonomia do seu trabalho; preparar-se para outras fun-
¢oes educativas nao escolares;

2 — Necessidades de formagdo continua — novas tecnologias educati-
vas; métodos e técnicas de avaliagdo; psicologia dos comportamentos
escolares; estratégias e métodos de ensino; programagcio das activida-
des didicticas; conhecimentos sobre os contetidos das disciplinas en-
sinadas; relagdo pedagégica em grupo ou individualizada; preparagio
para provas de candidatura; relagio da escola com o meio; autonomia e
projecto educativo da escola; sociologia da educagio e da organizacio
escolar; cultura geral exterior aos conhecimentos ensinados; conheci-
mento do sistema educativo portugués; teoria e pritica da formacio
de professores; conhecimento sobre 0 meio social e cultural da escola;
apoio de um projecto de investigagdo/acgio pessoal; conhecimento de
sistemas educativos estrangeiros; ensino de adultos.

Neste processo, Ferreira (1991), através de um inquérito enviado
aos professores das Escolas Secunddrias e C+§ (com cursos complementares)
do Distrito de Coimbra, concluiu que as necessidades reais de formagao
dos professores podem distribuir-se pelos seguintes aspectos:

1 — Dificuldades decorrentes da formagio geral (de base) e de prepara-
¢ao na matéria de ensino— os professores sio da opinido de que tais difi-
culdades resultam da desarticulagéo entre os contetidos programaticos,
os programas, os planos de ensino, o conhecimento das metodologias
de ensino das matérias que leccionam e, ainda, da inadequégﬁo da for-
magio cientifica com os contetidos curriculares. Fazem também refe-

réncia 2 auséncia de um plano global de formacio, para eles essencial,
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que permita a aquisi¢do de atitudes e métodos de pensamento;

2 — Dificuldades resultantes da formagao profissional —verifica-se que
os docentes sentem que essas dificuldades sdo provocadas por lacunas
na defini¢do e na caracterizagio de modelos e de métodos de ensino,
bem como em insuficiéncias na conceptualizagio, na planificagdo e na
organizacio do processo de ensino;

3 — Amplificagio das competéncias profissionais para as exigéncias da
progressdo na carreira — a maioria afirma que o mais importante € criar
a apeténcia para a investigacio/especializagio dentro de uma optica
de reconversio e de mobilidade na carreira, bem como dimensionar,
de forma adequada, metodologias de ensino e, ainda, a necessidade
de aliar, de forma proficua, a fungio docente 4 comunidade local e a
sociedade em geral;

4 — Transformagio/Adaptagao num contexto de mudanga (reforma
curricular) — valorizam a Lingua Portuguesa como matriz de identi-
dade e como suporte de aquisi¢des multiplas numa perspectiva trans-
disciplinar. Salientam também a promocio de planos de formagio que
respondam a problemas decorrentes da reformulagio dos grupos de
docéncia e da reconversio profissional dos professores;

5 — Dificuldades surgidas na vida quotidiana escolar — a formagio
centra-se na escola. Os professores referiram como preocupagio do-
minante tanto a necessidade de estimular uma relagdo mais profunda
entre o binémio formacio/desenvolvimento, como a necessidade de
formular a criagdo e a difusdo de recursos documentais e tecnoldgicos.

Num estudo realizado sobre as necessidades de formagio continua dos
professores de Lingua Estrangeira do 2° ciclo, do distrito de Leiria, Cruz
(1993) destaca que os principais problemas e necessidades de formagio
dos professores e das escolas devem-se a factores enddgenos e exége-

nos. Assim:
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1 — no que concerne aos alunos, os dados da investigagio demons-
traram que, embora se reconheca que as criancas sio actualmente mais
irrequietas e turbulentas que em anos precedentes, os alunos nio co-
locam problemas as escolas (isto no distrito de Leiria). Constatou-se,
porém, que os alunos chegam actualmente as escolas com um nivel
cultural de base mais baixo que em anos precedentes, o que afecta o
desenvolvimento normal da aprendizagem. Neste contexto, a maioria
dos professores dos Conselhos Directivos entrevistados referem que a
génese dos problemas encontra-se noutras instincias, tais como a falta
de cooperagio e de apoio da familia, a degradagio do nivel econémico,
cultural e social em que os alunos se inserem, o fraco desenvolvimento
econémico do meio e das regides, a incapacidade de fazer face as desi-
gualdades apresentadas pelos alunos quando chegam 2 escola;

2 — No que respeita aos professores, a situagdo que se apresenta no
mesmo distrito € totalmente diferente e pouco abonatéria da qualida-
de da educagio e do ensino.

A maior parte dos entrevistados (77,3%), reconhecendo embora
que as escolas possuem um corpo docente quase totalmente profis-
sionalizado, identificaram, contudo, vérios problemas referentes aos
professores, o que afecta a qualidade da educagio e do ensino, sendo,
todavia, distintos os que se apresentam nos centros urbanos daqueles
que surgem nos meios rurais, ou entio geograficamente mais isolados.

Dos diversos problemas referidos, o mais grave em amplitude e
consequéncia diz respeito a grande mobilidade docente que se verifica
no distrito, quer sazonal como quotidiana. A colocagio dos professores
em escolas muito distantes dos seus locais de residéncia obriga-os a
percorrer diariamente longas distancias, que podem chegar a atingir
0s 120 2 160 quilémetros por dia. Esta instabilidade do corpo docente,

que afecta o desenvolvimento de metade das escolas do distrito, apre-
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senta-se como a situagdo mais gravosa do sistema e a mais detractora
do desenvolvimento das escolas, pelas incidéncias directas nas activi-
dades quotidianas.

Entre as consequéncias imediatas desta situago, salienta-se uma
série de outros problemas, que directamente afectam a qualidade da
educagio e do ensino, designadamente: a indisponibilidade dos pro-
fessores para tarefas nio lectivas e para o acompanhamento efectivo
dos alunos; a pouca dedicagio 4 escola e a profissdo; a ansiedade dos
professores, constantemente apressados nas reuniées ou noutras ac-
tividades da escola; os destacamentos e consequente substitui¢do de
professores profissionalizados por outros menos experientes ou com
habilita¢do suficiente; o absentismo; as dificuldades na marcagio das
reunides e na feitura dos horarios; a pouca motivagio para a profissio
e para a formagio.

Além da mobilidade docente, sdo ainda referidos muitos outros
problemas, tais como: a insuficiéncia ou a desactualizag¢do da formagio
profissional perante as novas exigéncias educativas; a existéncia de pro-
fessores muito jovens ou com pouca experiéncia, que revelam dificul-
dade em motivar e controlar os alunos; a insuficiéncia da remuneragio,
o que conduz a procura de outros atractivos e compensagdes, sobretudo
nos centros urbanos, onde o problema das acumulagdes se faz sentir;

3 — Quanto a espagos/instalagoes, metade das escolas onde funcio-
na o 2° ciclo nio apresenta quaisquer problemas, existindo, em alguns
casos, diversas salas especificas e espacos complementares que estdo
sub — rentabilizados, designadamente em escolas vizinhas dos centros
urbanos, onde o problema dos espagos se faz sentir com grande acui-
dade.

Outras tantas escolas defrontam-se com alguns problemas, nio

parecendo de grande dimensio, se exceptuarmos as sediadas nos prin-
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cipais centros urbanos. Mais especificamente, as de Leiria, de Caldas
da Rainha e de Peniche debatem-se com problemas graves de sobrelo-
tacdo, o que obriga a constitui¢io de turmas com um elevado nimero
de alunos. Tal acaba por inviabilizar o acompanhamento efectivo de
cada educando, bem como dificultar a concretizagio de actividades di-
versificadas requeridas pela gestio dos novos curriculos.

A insuficiéncia de meios e de materiais é outro dos obsticulos
que mais afecta o desenvolvimento das escolas do distrito. Mais de
metade das institui¢oes de ensino em estudo (69%) refere a falta ou a
obsoléncia dos mesmos, vivendo-se, em algumas circunstincias, uma
situagdo de indigéncia relativamente a verbas e a dotacdes. Essa falta
de meios e de materiais tem inviabilizado o desenvolvimento de pro-
jectos, o crescimento natural da escola e, em alguns casos, a gratuitida-
de da educagio.

A biblioteca e a documentagio sdo consideradas, pela quase tota-
lidade dos entrevistados, suficientes para os alunos. No entanto, para os
professores, metade das escolas sdo consideradas suficientes, ou mesmo
elementares, para a sua actualizagio e formacio.

A mobilidade e a insuficiéncia de pessoal administrativo e auxi-
liar sio também algo que afecta o desenvolvimento de cerca de metade
das escolas do distrito;

4 — No que diz respeito ao envolvimento, a investigagio revelou que
muitas institui¢des de ensino tém dificuldades de integra¢do no meio,
nio existindo por parte dos pais sensibiliza¢ao suficiente para partici-
par na educagio das criangas, nem para colaborar com a escola noutros
dominios. Este problema ganha grandes dimensdes nos meios rurais e
em zonas economicamente desprotegidas e/ou geograficamente mais
isoladas;

5 — Considerando as vivéncias em formagao continua, concluiu-se
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que a maior parte dos professores inquiridos tem frequentado acgoes
de actualizagio e de formagio, inferindo-se, contudo, que essas tém
tido pouco impacto nas suas actividades quotidianas, dado que grande
parte dos que o admitiram, recusaram referir as suas caracteristicas.

Contudo, tendo por base as respostas de apenas cerca de meta-
de dos docentes que afirmaram ter frequentado acgoes de formagio e
no que concerne as caracteristicas da formagio vivenciada, concluiu-se
que: os conteidos desenvolvidos nessas mesmas acgbes tém sido, pre-
dominantemente, do dominio das diddcticas das disciplinas; os con-
tetidos cientificos da especialidade ¢ do dominio da psicopedagogia
nao tém praticamente sido objecto de formagio; a maior parte das
acgoes de formagio teve duragio inferior a oito horas, ou seja, menos
de um dia; a responsabilidade da organiza¢io dessas acgbes de for-
magdo pertenceu, em primeiro lugar, as escolas, em segundo lugar, a
Escola Superior de Educagio, seguindo-se as organizagdes cientificas
e profissionais; os formadores tém sido, sobretudo, professores da es-
cola e da Escola Superior de Educagio, seguindo-se os de associagdes
profissionais e de organizagbes cientificas; a maior parte das acgdes de
formagio teve lugar na prépria escola, na Escola Superior de Educa-
¢do, ou numa escola da zona; os professores dos dois grupos sentem-se
satisfeitos com a formagio vivenciada;

6 — Relativamente as prioridades de formagio das escolas do distrito,
os entrevistados situaram-nas em diversos dominios e a vérios niveis,
tendo sido identificados como prioritdrios para as ac¢des de formagdo
os seguintes contetidos:

— a especialidade da reforma educativa (entendendo-se por espe-
cialidade a filosofia que sustenta a reforma, as metas e os objectivos que
intenta perseguir);

— a nivel do dominio da pedagogia, destaca-se o relacionamento
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(relagdo com os alunos, relagio com os colegas, relacio escola/meio/fa-
milia e o papel do director da turma);

— no dominio da metodologia, ressalta-se essencialmente as es-
tratégias e as metodologias da avaliagio pedagdgica, bem como a drea-
escola. Ligados a interdisciplinaridade sio também referidos o traba-
lho de projecto e o projecto educativo. Neste dominio constitui ainda
prioridade de formagdo o modelo e a estratégia de ensino;

—no dominio da psicologia, di-se particular relevo 2 motivagio, a
empatia e 4 modificagio e desenvolvimento de atitudes. As teorias e as
estratégias de aprendizagem sio também consideradas contetidos prio-
ritarios, sobretudo, como via para um melhor conhecimento do aluno;

—no ambito dos aspectos especificos das disciplinas e, dentro des-
tes, as diddcticas ganham maior importincia que os aspectos cientificos;

— as novas tecnologias aplicadas 4 educagio e ao ensino, (informa-
tica e audiovisuais) sio também referidas como contetidos prioritirios
para as acgoes de formacdo, embora a um nivel de prioridade mais
reduzido relativamente ao restantes temas solicitados.

— Na opinido dos PCDs, de todos os temas enunciados, a ava-
liagdo constituiu prioridade absoluta para as ac¢des de formagdo e um
dominio a reclamar intervengio urgente.

7 — Numa perspectiva mais individualizada, os professores dos dois
grupos (Francés e Inglés) seleccionaram como prioridades absolutas
os temas de formagdo no dominio da metodologia (novas tecnologias,
métodos e técnicas de avaliagdo, planificacdo de unidades de ensino,
evolugdo das metodologias, pedagogia da oralidade e fun¢des da lingua
materna na aprendizagem das LEs); e no dominio da sociopsicopedagogia
(pedagogia diferenciada, fungbes e métodos da ava]jagﬁo', autonomia
da escola, projecto educativo e aspectos fisiolégicos e psicolégicos da

aprendizagem).
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E de ressaltar que os aspectos cientificos da especialidade cons-
tituem prioridade absoluta para uma minoria de professores dos dois
grupos de inquiridos;

8 — Relativamente aos organizadores, os resultados revelam que
os professores depositam maior confianga nas institui¢ces de Ensino
Superior, designadamente na Escola Superior de Educagio, em equi-
pa com as escolas, nas associagbes profissionais e nas organizagoes do
que nas equipas de professores, nas inter — escolas ou até mesmo nos
sindicatos.

Num outro estudo realizado por Oliveira (1996) sobre a pritica
reflexiva dos professores e o seu processo de mudanga no contexto de formagio
continua, tendo por base um projecto/programa de intervengio, assente
num programa de formagio continua, que envolveu professores pro-
fissionalizados do 3° grupo e 2° ciclo do Ensino Bésico, desenvolvido
durante seis meses com a intervengdo activa dos participantes e a mo-
bilizagdo de estratégias reflexivas/colaborativas, a investigagdo chegou
as seguintes conclusoes:

1 — Existéncia de mudangas de representagoes e de atitudes face a forma-
¢do continua. Assim, sobre o discurso da formagio continua surgem mudangas
das quais se destacam os seguintes aspectos mais significativos: posicao mais
critica face ao lugar e ao estatuto da teoria no processo de formagio
continua, nomeadamente na relagio com as situagoes da pritica, as quais
parecem ter passado a ser mais valorizadas; em oposi¢do a uma estratégia
instrumental da situagao de troca de experiéncias, surgiu mais explici-
tada uma estratégia de partilha e de discussdo dos saberes pedagégicos,
com base na reflexdo das experiéncias profissionais;

2 — No que concerne a Organizacio da Formacdo Continua, os re-
sultados deste estudo permitiram por em evidéncia uma mudanca de

representagdes e de atitudes face a intervencdo dos professores e do
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formador nesse processo. Das representagées de um formador, com um
papel central no processo de formagio, com algum espago concedido
aos professores, parece ser possivel verificar a passagem a um conjunto
de representagoes em que este deveria desempenhar predominante-
mente o papel de facilitador e de pessoa — recurso, criando as condigées
para um maior espago de intervengio aos participantes. Ressalta-se
daqui a ideia de que é necessirio um envolvimento activo dos docen-
tes na construgdo do seu conhecimento pedagégico, o qual integra, de
uma forma articulada, os conhecimentos tedricos, a experimentagio e
a reflexdo;

3 — A propdsito do Papel da Teoria na Formagao Continua de pro-
Jessores, os participantes manifestaram, tanto no inicio como no final,
uma posigdo critica face 4 introdugio de uma componente teérica,
desligada das problemdticas da pritica, com a fundamentagio de que
a aquisi¢do de conhecimentos tedricos ndo articuldveis com a pratica
quotidiana, ndo contribuem para a melhoria da sua actuagio peda-
gogica;

4 — As mudangas dos participantes relativamente a esta temdtica tra-
duzem~se por uma percepedo mais positiva quanto ao papel que as teorias
podem desempenhar nas préticas de ensino, verificando-se uma maior cre-
dibilidade e confianga na utilidade das teorias no campo das priticas, o
que poderi explicar a constatagio de uma maior motivagio e abertura
a aquisi¢do de conhecimentos teéricos, desde que relevantes para as
situagbes com que se confrontam no exercicio das suas fungées. Nio
obstante, perante esta atitude mais positiva relativamente ao papel da
teoria, os professores reconheceram a necessidade de uma atitude mais
critica no que diz respeito s propostas de acgio pedagégica assentes
na investigagdo educativa. As teorias sdo entendidas, nio como uma

fonte de normas que se transpdem para as situagbes concretas, mas
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antes como um quadro de referéncias onde o professor, numa atitude
de maior autonomia intelectual, poderi encontrar um suporte para a
sua actuacio;

5 — O wvalor ¢ o significado atribuidos & Reflexdo Critica e a Inves-
tigagdo sobre as Prdticas parecem ter sofrido igualmente mudangas entre a

fase inicial e final do programa, ou seja, enquanto inicialmente a reflexdo

era entendida como um instrumento ttil para combater a rotina das
praticas dos professores, ou para responder s imposi¢des curriculares
vindas do Ministério ou ainda para compreender os pressupostos da
ac¢ao pedagédgica; no final, a concep¢do dominante da reflexdo pren-
de-se com a ideia da mudanga das priticas. Isto é, neste momento, os
professores manifestam a percepgio de que a andlise critica dos pro-
blemas, a luz dos contextos reais em que se inserem, conduz a uma
melhor compreensio das situagbes, permitindo, deste modo, encontrar
solugdes mais adequadas a sua resolugio;

6 — Relativamente & investigagdo sobre as prdticas, destaca-se o fac-
to de que os participantes partiram com um desconhecimento quase
total dos processos metodolégicos que nela poderiam ser mobilizados.
No final da formagio, é possivel afirmar que os professores reforgaram
a importancia do papel da investigagio sobre as priticas no seu desen-
volvimento profissional, nomeadamente quando este se desenrola num
contexto colaborativo;

7 — Quanto a Colaboracdo entre Professores e Formadores nao se evi-
denciaram diferengas significativas. De facto, os participantes reafirma-
ram o seu posicionamento critico face a reprodugio simples das prati-
cas dos professores mais experientes, apontando-se, no final do progra-
ma, alguns perigos subjacentes a esse procedimento, nomeadamente
o da perpetuagio de modelos de actuagdo. Por detrds desta posigio,

vislumbra-se uma rejeigdo as normas e s prescri¢oes, j4 anteriormen-
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te expressas relativamente as teorias, e neste momento, estendendo-se
também ao campo da pritica. Tanto no inicio como no final do pro-
grama, os professores s6 reconheceram o valor formativo da homologia
na formagio e no pressuposto de nido se proceder a uma reprodugio
critica das actividades pedagégicas, mas sim a uma adequagio aos con-
textos especificos e aos estilos pessoais de cada docente;

8 — Também no que respeita as potencialidades do dispositivo de
colaboracio entre professores e entre estes e formadores, as posigbes man-
tém-se idénticas, ou seja, esse processo formativo é valorizado en-
quanto instrumento facilitador da reflexdo critica sobre as priticas,
de articulagdo entre saberes tedricos e de enriquecimento profissional
de cada membro, resultante da troca de saberes e de experiéncias di-
versificadas. A tinica mudanga clara manifesta-se a nivel do posicio-
namento face 4 inter — observagio entre professores quando coloca-
ram restri¢bes 4 sua prética, com o fundamento de que a presenca de
um observador estranho 2 classe é perturbadora tanto para os alunos
quanto para o professor observado. No final do programa, alargou-se
o campo das vantagens deste dispositivo e diminuiram-se as reacgdes
defensivas;

9 — Desenvolvimento Pessoal e Profissional dos Professores — da and-
lise do discurso dos participantes ressalta-se que, de um modo geral,
todos manifestaram percepcdes e atitudes positivas relativamente a si
proprios, a sua actuagao profissional, ao processo formativo em que
estiveram envolvidos, como ainda as relagbes interpessoais que ai se
estabeleceram (perspectivas de desenvolvimento profissional);

10 — 4 Componente Tedrica deste programa constitui igualmente
um suporte, uma fonte de inspiragio importante para a sua prética
pedagégica, bem como um instrumento indispensavel na reflexio so-

bre as suas priticas. Depreende-se das posi¢des dos participantes uma
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percepgio clara do impacto da componente teérica do programa no
seu desenvolvimento pessoal e profissional;

11 - As actividades reflexivas desenvolvidas ao longo do programa,
quer através das narrativas escritas, quer da sua discussdo no seio do grupo
de formagdo foram consideradas pelos participantes como um factor
determinante no seu desenvolvimento pessoal e profissional. De facto,
de acordo com as opiniées dos professores, o processo reflexivo per-
mitiu uma percepg¢do mais rigorosa do acto educativo, bem como uma
tomada de consciéncia das suas consequéncias. Por outro lado, e em ar-
ticulagao com estes aspectos, a reflexdo contribui para o dominio sobre
os acontecimentos na sala de aula, o que potencialmente podera levar
as mudancas das priticas dos professores.

A percepgio que os membros do grupo manifestaram quanto ao
impacto da estrutura colaborativa no seu desenvolvimento pessoal e
profissional prende-se com o enriquecimento profissional dos profes-
sores e com o contributo para a resoluc¢do das situagdes problemiticas
da pritica. Esta posi¢io fundamenta-se na percepgio de que a troca
de saberes e de experiéncias permitiu a clarificagio das situacoes pe-
dagégicas implementadas pelos professores, bem como a sugestio de
propostas de acgdo inovadoras;

12 — O impacto do programa nas Prdticas Pedagdgicas dos participan-
tes reflectiu-se, essencialmente, na mudanga de atitudes perante o acto
educativo em termos gerais e, em termos mais especificos, na relagao
professor — aluno e no desempenho dos seus papéis na sala de aula.
Paralelamente a esta mudanga de atitudes, os docentes reconheceram
que o programa contribuiu para uma mudanga a nivel das actividades
e das estratégias de ensino. De acordo com o depoimento de alguns
participantes, antes do programa, o processo de ensino — aprendizagem

estava mais centrado no professor, o qual, ainda que nio de uma forma
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autoritdria, exercia as suas fungdes na base do seu estatuto de superiori-
dade e de poder. Ao longo do processo formativo, os professores foram
alterando a sua actuagio, diminuindo progressivamente o exercicio do
papel de detentores do saber para privilegiarem o papel de facilitadores
do processo de ensino — aprendizagem, atribuindo ao aluno um papel
central nesse mesmo processo. Em associagio intima com esta mudanga
de atitudes perante o processo de ensino — aprendizagem, o programa
terd conduzido 2 introdugio de actividades de ensino diferentes das que
habitualmente utilizavam e que se propunham a desenvolver a autono-
mia dos alunos no seu processo de aprendizagem da lingua inglesa;

13 — Mudangas nos alunos — ressalta do discurso dos participan-
tes a percepgdo de que as mudangas nos seus alunos se centraram
nas atitudes perante a aprendizagem, na mobiliza¢io de diferentes
fontes do saber e nas estratégias. Ao nivel das atitudes perante a
aprendizagem, os professores detectaram sentimentos de entusiasmo
e de empenhamento, atitudes de autoconfian¢a nas suas capacidades
e motivagio para uma participagio. Por outro lado, foi possivel os
professores se aperceberem do percurso dos alunos relativamente a
um grau crescente de independéncia, que se traduziu na resolugio
de tarefas, quer recorrendo aos seus materiais de apoio (diciondrio,
caderno didrio, manual, revistas, etc.), quer aos colegas como fontes
de informagio e formagio. No que respeita as estratégias de apren-
dizagem, os docentes detectaram dificuldades por parte da maioria
dos alunos quanto a analise e a reflexdo sobre o funcionamento da
lingua, tendo-se, no entanto, evidenciado uma evolu¢io notéria nas
estratégias de aprendizagem e de memorizagdo do vocabulério e da
prontncia (estratégias cognitivas). De acordo com as opinides dos
participantes, ainda que genericamente os alunos se tenham envol-

vido com empenho em actividades de reflexdo sobre o processo de
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aprendizagem e de avaliagdo da eficdcia das estratégias de aprendi-
zagem (estratégias metacognitivas), poucos foram os que de facto
utilizaram esta estratégia com adequagio e autonomia. As estratégias
socio — afectivas foram amplamente utilizadas pelos alunos, os quais
revelaram uma reac¢ao muito positiva is actividades cooperativas de-
senvolvidas na sala de aula;

14 — Efeitos dos Factores do Programa no desenvolvimento do Pro-
fessor — as percepgoes dos professores face a relagdo entre o processo
formativo e os seus efeitos fazem ressaltar uma dinimica de interac-
¢oes entre os diferentes factores mobilizados na formagio que, de uma
forma conjugada, terdo contribuido para o desenvolvimento das pro-
fessoras. Ainda que com um df:Staql:IC especial para o Clima Teérico
— Afectivo, esta componente em conjungio com a formagio Teérico/
Pritica e a formagio centrada na Préitica constituiram os factores mais
decisivos e com influéncia mais directa nas suas mudangas. As moda-
lidades de interveng¢io do formador nio foram entendidas como um
factor determinante nas mudangas globais dos professores, tendo, no
entanto, sido realgada a sua influéncia a nivel da construc¢io do clima
s6cio — afectivo e das modalidades de intervencgio dos participantes.

Estes estudos vém contribuir para a convicgio de que a melhoria
da formacio est4 relacionada com o conhecimento das necessidades,
das expectativas, das representacoes (pensamento do professor) de
formagao continua, através de uma intervengio e reflexdo na légica
do desenvolvimento pessoal e profissional. Por outro lado, vem re-
forgar a legitimagdo da formagio continua nos individuos a formar e
nos contextos onde se desenvolve a sua actividade profissional (como
alids referem as novas dinimicas de formag¢io continua) referencia-
das pelo Conselho Cientifico — Pedagégico da formagio continua de

professores.
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5. AINVESTIGACAO EDUCACIONAL
NA FORMACAO DE PROFESSORES

5.1. CONSIDERACOES GERAIS

A investigacdo em Educagdo®, em particular na formagio de pro-
fessores, ¢ um dominio ainda pouco sustentado, dado a inexisténcia de
matrizes ¢ de modelos assentes em paradigmas bem definidos, que per-
mitam construir um quadro sistémico da diversidade em unidade. Resul-
tado desta realidade, a investigacdo em formacio de professores também
“carece” de sistematizagdo do quadro tedrico, este por sua vez influenciado
por ciéncias virias como a Sociologia, a Psicologia, as teorias curriculares,
a Antropologia, entre outras. Por outro lado, existe uma falta de homoge-
neidade nas diversas vertentes da formagio de professores, o que impos-
sibilita uma estratégia coerente em termos investigativos, conduzindo a
l6gicas diversas na forma de encarar a investigacdo educativa.

Dai que poderemos afirmar que a formagao de professores constitui um
dos objectivos da investigacio educacional. Apesar da existéncia de vérios
paradigmas e caminhos investigativos, apesar de algum esforgo, ainda
ndo se encontraram na perspectiva do consenso, influenciado este facto
também pela diversidade e resultados da prépria investigagio (Camilo
Cunha, 2000a).

Assim, quando falamos em investigacdo educativa, bem como na
formagdo de professores, desde logo emergem duas grandes tradi¢des
que influenciam a multiplicidade de abordagens (opgdes) e respecti-
vos quadros/técnicas metodolégicas (etapas de construgdo do conhe-

cimento cientifico). Estamos a falar do modelo (tradi¢do, paradigma,

* A investigacio é um processo social através do qual os grupos humanos transformam o conhe-
cimento que tém da realidade, transformando ao mesmo tempo a sua maneira de agir sobre essa

mesma realidade (Vielle, 1981,p.339).
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programa de investigagio) das Ciéncias Naturais, traduzido em l6gicas
quantitativas; e do modelo (tradi¢io, paradigma, programa de inves-
tigacdo) das Ciéncias Sociais, evoluindo daqui um sentido qualitativo.
Estes enfoques tém por fim ltimo as 16gicas da aprendizagem.

A investigagdo educacional tem vindo a revelar que os alunos po-
dem ndo s6 aprender muito na institui¢do escolar como aceder aos niveis
de aprendizagem e capacidade de que sao potencialmente portadores, des-
de que beneficiem de um processo educativo adequadamente estruturado e
orientado. Assim, a qualidade do processo educativo ¢ fruto, entre muitos
outros factores, da capacidade de intervengdo diddctica dos professores. (...) a
necessidade de conceber o professor como um especialista portador de saberes
cientificos, diddcticos e pedagdgicos profundos, um profissional que realiza
uma actividade técnica e reflexiva, que actua de uma forma critica segundo
um quadro explicito de valores éticos e morais, e que apresenta a disposicdo
e a capacidade para continuamente desenvolver e melhorar a eficdcia do seu
trabalho, € uma perspectiva que precisa de ser afirmada e consolidada todos
os dias” (Carreiro da Costa, 1996 a, p. 1).

Sem querermos situar com exactiddo a origem desses modelos (di-
ficuldades), é nos anos sessenta e setenta que a formacio de professores
foi encarada com alguma atengdo. Fuller & Bown (1975) referem que,
nesses anos, quase nada se sabia acerca deste mesmo assunto, estando
as situacdes investigativas voltadas para a melhor forma objectiva de
formagio — necessidade de evidenciar processos intra e interpessoais,
ndo havendo lugar para as hipéteses — explorar o que hd para conhecer.
Neste contexto, Candrio (1991 b) ressalta que a investigagio feita até
entdo nio traduzia resultados priticos — melhoria do sistema escolar
— considerando anos de crise da investigagdo educativa.

Nesta plataforma, ao reflectir sobre o estado da investigacio,

Cachapuz (1987) salienta que a investigacio (educagio/formagio de
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professores) parece ter pouca influéncia nas priticas educativas, apre-
sentando possiveis razoes:

— a auséncia de uma teoria geral em que fundamentar a investi-
gacao educacional;

— dificuldades de ordem metodolégica;

— dificuldades aliadas a natureza da 4rea conceptual;

— a auséncia ou a pouca saliéncia, nos diferentes modelos de for-
magdo de professores em Portugal, de uma componente investigativa;

— a falta de condi¢es institucionais para o exercicio da investiga-
¢ao educacional por parte dos professores;

— a fraca aceitabilidade da investigagio em educagio, por razdes
diversas.

Também Campos (1988) refere que as dificuldades de imple-
mentagio e de visibilidade da investiga¢io (conhecimento)* se devem
a razbes evidenciadas pelo facto de:

— a investiga¢do empirica actual tender a confirmar a ideia de
que a formagio inicial e a formagdo continua, na sua forma usual, sdo
relativamente ineficazes;

— as investigagGes existentes se terem tornado relativamente re-
dundantes, isto €, de terem produzido dados semelhantes em contextos
diversos, em momentos diferentes e com métodos de inquérito vérios;

— também haver investigacfo, indicando os dispositivos mais ou

*! Neste contexto, Simoes (1994,p.172) refere que a transmissdo de conhecimentos, sejam eles
ligados as ciéncias da educagio ou a(s) drea(s) disciplinar(es), continua a ser o objectivo implicito
subjacente a preparagio de professores, a qual oscila continuamente, numa polarizacdo entre o
que ensinar e como ensinar (controlo das varidveis, cientificidade). Embora surjam afirmagées
desculpabilizantes, quase rituais, da importincia igualmente determinante do saber ser — ou di-
mensdo pessoal relativa 2 identidade daquele que ensina — ¢ do saber tornar-se — referente aos
valores e a0 posicionamento critico sobre o que ensina e mesmo porque se ensina — na pritica,
as nossas reformulagées e aperfeicoamentos continuam, de maneira dramdtica, a desconhecer
o caricter complexo, multideterminado e interactivo do processo educativo do educador e do
educando nele implicados.
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menos adequados, quer para a formagio inicial quer para a formagio
continua. Permanecem, no entanto, na periferia das institui¢oes prin-
cipais (sob a forma de pequenos projectos piloto, de estudos pouco
conhecidos dos responsiveis), provavelmente porque exigem reestru-
turacdes profundas que ultrapassam as energias e as vontades das ins-
tituices existentes;

— de que teriamos menos necessidade de novas investigacbes
“confirmatérias” do que de investigacdes rigorosas que desenvolvessem
e acompanhassem novas praticas.

Apesar de se reconhecer as dificuldades da investigacdo, uma vez
que o cardcter especifico do objecto e do método das Ciéncias de Edu-
cagdo é constantemente modificado, pois o investigador constréi e re-
constréi permanentemente o objecto e, simultaneamente, estd nele im-
plicado; associado ao facto da educagio ser multidimensional quanto a
defini¢do do contetdo do seu objecto, quanto as vertentes da realizagdo
e quanto aos métodos utilizados Veiga (1991), Ozga (2000) parece
ser consensualmente unénime a defesa da investigacdo quantitativa e
qualitativa (interac¢io), mais interactiva, sistémica, contextual, longi-
tudinal, refor¢cando a posi¢io dos envolvimentos. Deste modo, elevam-
se contextos histéricos, politicos, econémicos e éticos na defini¢do do
professor (histérias de vida, selecgdo, opgio vocacional, formagio, co-
locagio e progressdo na carreira).

Igualmente se assiste 4 defesa das investigacdes casuisticas dos
processos de desenvolvimento humano, assentes em orientagoes relati-
vistas e construtivistas, fomentando a reflexdo e a construgio de novas
significagbes de maior dialéctica.

O desafio proposto por estes paradigmas (combinagdes) parece ali-
ciante e adequado aos educadores profissionalmente habilitados, ou seja,

aos destinatdrios que o nosso conceito de formagio continua privilegia.
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Na formagdo de professores parece ser consensualmente uninime
a necessidade de explicitar os objectivos educativos, saber exactamente
como variam de individuo para individuo e, sobretudo, se foram atingi-
dos. Torna-se indispensével encontrar posigées consensuais quanto as so-
lugdes e recomendagoes, na convicgio de que se poderd encontrar metas
e objectivos claros de formagdo de professores. Independentemente das
metodologias adoptadas, sejam elas quantitativas ou qualitativas, raciona-
listas, ou naturalistas, teéricas ou empiricas, descritivas ou experimentais,
€ importante que se encontre uma identidade no campo do conhecimen-

to com objectivo préprio, epistemologicamente definido e reconhecido.

5.2. NOVOS PARADIGMAS NA INVESTIGACAO

EDUCACIONAL E NA FORMACAO

DE PROFESSORES

A investiga¢do educacional (formagdo de professores) resulta da
evolugdo das concepgoes filoséficas tradicionais, culminando com o
aparecimento de novos paradigmas investigativos (relativismo cienti-
fico). Neste sentido, podemos encontrar um grande paradigma domi-
nante € outro que, nos anos oitenta e noventa, comega a emergir. O
primeiro assenta numa dinamica positivista, experimental, hipotético
— dedutivo (o guantitativo — Ciéncias Naturais®), orientado para a
produg¢do de uma predisposi¢io de validade universal. Predominan-
te nos anos setenta ¢ um paradigma assente no modelo de producio

industrial, fundamental no processo racional, planificado, sequencial,

* Do ponto de vista funcional/operacional, podemos dizer que o paradigma quantitative assenta
tradicionalmente nas investigagbes experimentais, quasi — experimentais e empiricas e nos cami-
nhos pressigio — produto e processo — produto. -

O paradigma pressigio — produto (anos sessenta) tem por objectivo correlacionar as caracteristicas
dos professores (personalidade, experiéncia, inteligéncia) com os resultados dos alunos. Pretende
antecipar a realizagdo profissional do professor e o sucesso dos alunos (critério — eficicia).
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independente, do investigador em relagio ao objecto de estudo, que
difunde inovagio depois de testado no terreno experimental (Canério,
1991 b). Af assiste-se 2 manipulagio sistemdtica e controlada de varia-
veis das condi¢des de observagio para assim se explorarem relagoes de
causa e efeito. Af analisam-se os efeitos lineares ou multilineares das
varidveis independentes sobre as intervengdes rigorosamente planea-
das do investigador. Ai estudam-se ainda as relagdes directas de de-
pendéncia entre os procedimentos adoptados na experimentagéo e as
previsiveis modificagdes operadas no comportamento (Veiga, 1991).
Num outro ponto, o segundo paradigma privilegia a interpreta-
¢do, (o qualitativo — Ciéncias Sociais®®), uma abordagem etnogrifica
dos fenémenos educativos — cognitivista, naturalista, fenomenolégico

e etnogrifico.

O paradigma processo — produto (anos setenta) enfatiza uma correlagao directa entre o comporta-
mento do professor (varidvel independente) e 0 comportamento do aluno (varidvel dependente).
A formagio técnica do professor e a observacio sistemdtica dos comportamentos (skills), que
depois de codificados em categorias pré-determinadas, emprestam contributos importantes para
o processo ensino — aprendizagem. Deste paradigma emergem duas grandes tendéncias: a ten-
déncia ALT (Academic Learning Time), em que os resultados dos alunos sio condicionados
pelo tempo necessério, tempo real para a aprendizagem; e a tendéncia AT (Artitude Treatment
Interaction), pela procura de correlagio das actividades de ensino-aprendizagem e as caracteris-
ticas dos alunos.

% O paradigma qualitativo tem-se materializado nos caminhos investigativos mais utilizados,
nomeadamente o pensamento do professor(a), mediacional centrado no aluno(b) e ecoldgico(c) (décadas
de oitenta e noventa).

O paradigma pensamento do professor(a) eleva o docente como um profissional racional que
toma decisbes (contexto), como um profissional reflexivo e pritico pela reconstrugio e pelo
processamento de informagio no decurso da sua praxis profissional. As estruturas cogniti-
vas (tomadas de decisdes) tém reflexo na acgio profissional. Neste contexto, por exemplo
Pacheco (1993,p.110), ao reflectir sobre este mesmo paradigma comega por um plano con-
ceptual (pensamento/accio), delineando trés aspectos: — pensamento/acgdo do professor numa
perspectiva dimensional pelo processamento de informagio e tomada de decisées — parte do prin-
cipio que o individuo é um procurador activo que permanentemente toma decisdes (teoria
cognitiva) nos diversos contextos, nomeadamente o psicolégico (crengas, valores, dilemas), o
ecolégico (normas administrativas, espaco didictico, envolvimento interno/externo) e o so-
cial (turma, meio); — pensamento/acgdo do professor numa perspectiva dos momentos de actuagio
— decistes pré-activas, decisbes interactivas, decisoes pds-activas — consideram os momentos de
actuagio pré-activos o antes da aula (preparagio, materiais, estratégias), 0s momentos interac-
tivos o durante a aula (intervencio, reflexio, accdo) e os momentos pos-interactivos o depois
da aula (reflexdo, modificacdo, consolidagio); — pensamento/acido do professor numa perspectiva
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Segundo este modelo, a educagio e a formagio de professores
devem ser entendidas numa I6gica interpretativa e hermenéutica, ele-
vando a descoberta de significados inerentes aos actores através de uma
inter relagdo com a realidade, emergindo realidades particulares que
“ndo sdo” susceptiveis de generalizar.

Esta “ruptura” assenta no caricter relativo do conhecimento cientifico,
influenciado pelos contributos dos filésofos da ciéncia, nomeadamente Kuhn
(1972); Lakatos, (1970); Popper, (1963, 1972); Weimer, (1979, 198 1).

De facto, contrariamente as concepgoes filoséficas tradicionais

4

que defendiam uma concepgao cumulativa, progressiva e linear do pro-
gresso cientifico, a nova filosofia da ciéncia defende que este se verifica

em fungdo da reconstrugdo dos factos cientificos e que Kuhn (1972)

do contexto psicossocial — atitudes, conceppaes, constructos, crengas, teorias implicitas, perspectivas, juizos,
dilemas — segundo esta perspectiva, no universo cognitivo distinguem-se numerosos conceitos,
atitudes, termos, representagoes, crengas, que caracterizam o pensamento do professor. Estes nu-
merosos conceitos permitem explicar, interpretar e prever a realidade que, no entanto, continua
a situar-se numa plataforma flexivel, dinimica e previsional, que se vai modificando no tempo
e no espago (experiéncia — declaragio hipotética). Cada professor tem um processo proprio de
interpretar os dados, pensando e actuando a partir de um conjunto de constructos que definem a
sua intervengao — estruturagio mental ou visio particular da realidade que cada docente elabora
permanentemente.

O paradigma mediacional centrado no aluno (b) - segundo este é preciso estar na posse dos conhe-
cimentos prévios dos alunos (concepgoes alternativas) e das formas de intervengio adequadas. O
aluno € o actor preponderante no processo ensino-aprendizagem.

O paradigma ecoldgico (c) — este vem reforcar a necessidade de se conhecer os contextos de inter-
vengdo didictica e da relagdo da escola com o meio em que se insere. A aprendizagem € resultado
de inimeras varidveis que coabitam no envolvimento formativo e social.

A investigagio qualitativa enfatiza, portanto, o que pensam e como pensam os professores e os
alunos ¢, neste sentido, virios estudos tém sido objecto deste paradigma, nomeadamente liga-
dos 4 formagio de professores (inicial, continua) 2 planificacdo, a0 conhecimento pritico dos
professores, aos constructos pessoais e & inovagilo curricular, as representacées e is crencas dos
professores, 20 seu comportamento na sala de aula, a pritica profissional, is atitudes dos alunos
face 4 escola, &s teorias implicitas, 4s atribuicées causais do comportamento e ao desempenho
dos alunos.

Em sintese, poderemos dizer que o Paradigma positivista (quantitativo, racionalista, expe-
rimental/empirico e analitico) parte do principio que os fenémenos podem ser estudados de
modo objectivo, mediante anilises empiricas e desenhos experimentais. Fomenta, portan-
to, a quantificagdo e a formulagdo de principios ou leis explicativas dos fenémenos educati-
vos ou dos processos de ensino — aprendizagem a partir de dados estatisticos. Em relagdo ao
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identifica pelas fases: normal, crise e revolugdo ou rupturas conceptu-
ais, pondo em causa a regularidade do conhecimento cientifico, bem
como a ideia de acumulagio.

Assim, o conhecimento cientifico deixa de ser absoluto e imuti-
vel para passar a ser hipotético e conjectural (sujeito a critica constan-
te) e os cientistas, como humanos que sio, interpretam, transformam
e reconstroem a realidade em funcdo dos seus préprios sistemas cog-
nitivos.

O objecto da ciéncia deixa de se limitar quase exclusivamente
ao “ser” — estabilidade e permanéncia, assente um paradigma empirico

— positivista (método indutivo), para comegar também a contemplar o

Paradigma interpretative (qualitativo, fenomenoldgico, naturalista, humanista/etnografico), este
penetra no mundo pessoal dos participantes, verificando como interpretam as situagoes, quais as
suas intencoes e significados. Enfatiza ainda a compreensio e a interpretagiio da realidade educativa
a partir dos significados das pessoas implicadas, bem como estuda as suas crengas, intengdes, moti-
vagdes e outras caracteristicas nao directamente observéveis, mas susceptiveis de experimentagio.
Focaliza-se na descri¢do e na compreensio do que € tinico e particular para o sujeito, em vez de pro-
curar generalizacBes. As preocupaces de amostras e de generalizagoes, de validade e de fiabilidade
dos instrumentos “nio sio” elementos de primordial importéncia, dependendo mais das anilises e
das sensibilidades da investigagio. Finalmente, o Paradigma tedrico — critico pretende superar o que
se considera o reducionismo do paradigma positivista e o conservadorismo do paradigma inter-
pretativo, Nio apenas descreve e compreende a realidade educativa como também a transforma.
Fernandes (1991) refere que hd vantagens e desvantagens em cada um dos paradigmas de inves-
tigagio e que dados de natureza quantitativa e qualitativa podem ser recolhidos, com claras van-
tagens, no processo de resolugao do mesmo problema. A utiliza¢io de uma metodologia multipla
oferece solugdes que permitem contrabalangar algumas fragilidades e limitagSes ao combinar
deliberadamente virios métodos da mesma investigacio (p.65).

Sem nos querermos envolver numa discussdo de natureza espistemoldgica sobre diferentes pa-
radigmas (tradicdes) de investigacio, tivemos o cuidado de utilizar (e combinar) andlises dife-
renciadas com o objectivo de alargar o 4mbito de reflexilo, intervengio e inclusio, partindo do
pressuposto que serdo complementares e nio antagdnicas.

O presente estudo insere-se, portanto, no tipo de método quantitativo e qualitativo (descritivo),
cuja finalidade serd a légica da diversidade e da complementaridade no fornecimento de uma
caracterizagio precisa das varidveis envolvidas neste fenémeno.

No nosso estudo, a opgiio por estes paradigmas decorre do facto de centrarmos a nossa atengido/
observacio sobre o pensamento dos professores, as necessidades/expectativas, as representagées
do contexto em que eles se situam e as Instituicdes que foram responsdveis pela sua formagio
numa perspectiva reflexiva — construtiva. Ao tomarmos esta opgio, o nosso objectivo era poder
eshocar uma linha de pesquisa que fosse consequente com as interrogagdes a que o quadro de
referéncia conceptual dos problemas enunciados evidenciou.
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“devir” — evolugio, crise, instabilidade, conduzindo a uma posigdo que
assume uma visdo néo justificacionista da ciéncia — emerge uma visio
epistemoldgica relativista, assente no processo de constante procura
(métodos dedutivos), dependendo estes de esquemas prévios de co-
nhecimento e de teorias.

Este sentido relativista, hipotético faz emergir novos paradigmas.
Um dos exemplos mais relevantes — o pensamento do professor — esti
implicito neste nosso estudo, nomeadamente nos contextos formativo
(tomada de decises — processamento de informagio) e psicossocial
(necessidades, expectativas, representacdes).

No paradigma investigativo, o pensamento do professor surge
dentro da linha evolutiva dos modelos de investigagio em educagio.
Como ji tivemos oportunidade de referir, nos anos sessenta apareceu
o modelo de investigagio “pressdgio — produto”, segundo o qual a
eficicia docente (varidvel produto) era resultado das caracteristicas
da personalidade (varidvel pressdgio) dos docentes (Getzels & Jack-
son,1963). Este modelo investigativo conduziu a resultados pouco
relevantes no conhecimento concreto e ttil do fenémeno ensino/
aprendizagem.

Esta constatagio levou a que, na década de setenta, surgis-
se o paradigma “processo — produto”, cujo objectivo era o de iden-
tificar as condutas do professor® (varidvel processo) que apresentas-
sem relagio com um bom rendimento dos alunos (varidvel produto)
(Medley,1979;Petrica, 1989).

No entanto, este modelo/paradigma foi objecto de algumas criti-

cas, nomeadamente 4 impermeabilidade, aos contetidos, aos contextos,

* Por forma a analisar as condutas dos professores, foram concebidos muitos e diversificados
sistemas de observagio, estruturados segundo categorias. Estas permitiam quantificar e classificar
a frequéncia com que os professores utilizavam as suas condutas, tentando descobrir os comporta-
mentos eficazes e produzir assim conhecimentos prescritivos (Lowyck, 1990, p.89).
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a0s métodos e a cognicio (Lowyck, 1990).

O reconhecimento das lacunas destes modelos, na linha quantita-
tiva, favorecem o aparecimento do paradigma cognitivo®.

A este propésito, Sousa (1993) refere que “Embora a linha cog-
nitiva de investigagio seja recente, € jd notdria uma evolugdo infrinseca.
No inicio, eram realgados os aspectos mais formais e racionais do processo
cognitivo dos professores. Sdo disto exemplo os estudos que descrevem como 0s
Pmﬁﬁores planeiam as ligoes, tomam decisoes, resolvem problemas e proces-
sam a informagdo. Algum tempo depois, contudo, esta descrigao do processo
foi substituida por novas perspectivas. Passou a dar-se cada vez mais aten-
¢do ao contelido do pensamento, isto €, a cognigdo, aos esquemas, as teorias
simples, aos constructos pessoais e as preocupagies” (p. 19).

Nas décadas de oitenta e noventa, a importancia da investigagio
sobre o pensamento do professor é reconhecida, descrevendo-se a sua
vida mental, os seus antecedentes e consequentes, expressos sob a for-
ma de expectativas, de atitudes, de crengas, de dar respostas, de fazer
juizos, de reflectir na e sobre a acgio, de tomar decisoes € de agir etc.
(Garcia, 1987; Clark & Peterson 1986).

Como ji referimos, este paradigma apresenta basicamente os mo-
delos na dinimica da praxis profissional, ou seja, 0 modelo de tomada de
decises, em que se investigam determinadas situa¢es/envolvimentos,
bem como é que o professor decide o que deve fazer (toma decisoes
sobre a sua actividade, questiona-se, modifica); o modelo de processamen-

to de informagdo, assente na definigio das situagoes de ensino e como

% A preocupagio relativa a este enfoque investigativo (contructos e processos mentais) remonta
aos anos 60. Jackson, (1968) apresenta um trabalho descritivo, referindo a grande complexidade
da fungdo docente, sublinhando as distingdes conceptuais que balizam o quadro de rei:'erén.cia
do professor, como € o caso de referéncia do professor, ou de distingdo entre as fases pré-activa
e interactiva de ensino, chamando a actuacio da comunidade cientifica para a importincia de
descrever o pensamento € o planeamento dos professores como um meio de compreender os
processos da aula.
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esta condiciona a sua conduta em fungdo dos aspectos mais pertinentes
em detrimento de outros. Esta perspectiva vem reforcar a dimensio
ontoldgica da profissio e da formagio, tentando contribuir para o co-
nhecimento das varidveis que condicionam o desempenho da activi-
dade docente (o professor como pessoa e como profissional objecto de
investigacdo e de reflexdo); o modelo de andlise psicossocial (através do
conhecimento das necessidades, expectativas, representacdes, crencas);
€ o modelo assente nos momentos de actuagio (na perspectiva pré-activa,
interactiva, pos-activa).

Neste paradigma sio geralmente utilizados métodos de anili-
se qualitativa, de anilise interpretativa, fenomenolégica, etnografica
nomeadamente, pensamento em voz alta (auto — avaliacdo), relat6-
rios retrospectivos, registos filmados e escritos (préticas autobiografi-
cas, didrios, cadernos de trabalho, entrevistas (Lowyck,1986)). Igual-
mente dd suporte a dois caminhos de investigago, como é o caso
dos Estudos de Caso (Vasconcelos, 1997 a, b; Alonso, 1996; Yin,1994;
Oliveira Formosinho, 1987) e Historias de Vida (Névoa,1995; Moita,
1995).

Muitos trabalhos de investigacdo sobre anlise de crencas, prin-
cipios praticos, constructos pessoais, teorias implicitas e conhecimento
pritico dos professores comegam a ser motivo de atencio pelas suas
potencialidades (Zabalza,1994), geralmente expressas na planificacio
do processo ensino/aprendizagem (processamento de informagio), na
comparacdo entre professores experientes e principiantes (decisio pré
— activa, interactiva e pés — interactiva da relacio pedagégica) e, mais
recentemente, as questdes de conhecimento profissional ao nivel das
diferentes disciplinas. |

Cremos que, no contexto dos modelos de formagio, o paradigma

do pensamento do professor fornece informagoes importantes sobre
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a realidade educativa expressa na reflexio (consciencializagio) da sua
experiéncia e praxis.

Esta linha de orientagdo estd igualmente ligada as légicas de
inovagio educativa, nomeadamente na formagio inicial e continua,
que olha para o profissional que constréi e redefine os projectos de
mudanga, em vez do executor de inovagdes delineadas numa dimen-
sdo a que é muitas vezes estranho (Escudero,1986). Isto parece elevar
a ideia de que o trabalho docente estd muito ligado a representagao
dos professores acerca da sua profissio (sucesso profissional) e a sua
formacio.

No entanto, este paradigma néo deixa de apresentar igualmente
algumas limitagées, pelo facto do fenémeno ser complexo e pela di-
vergéncia e diversidade da abordagem investigativa. Exemplo disto
mesmo € a existéncia dos vdrios modelos apresentados: o modelo
de tomada de decisées, o modelo de processamento de informa-
¢do, o modelo de pensamento e acgdo, como referem por exemplo
(Clark, 1978; Garcia, 1987; Pérez G6émez,1984; Clark & Peterson,
1986); e ainda questdes relativas ao planeamento do professor, aos
pensamentos e as decisdes interactivas dos professores, a teoria e a
crenga dos professores, a avaliagido dos professores e a formagao dos
professores.

Dai que as percep¢des individuais da complexidade do acto de
ensino, a imprecisio do quadro de referéncia conceptual, a confusio de
defini¢des imprecisas e ideossincriticas dificultem a consolidagio de
muitos resultados de investigagio (Lowyck, 1990) o que, no entanto,
nio implica que a investigagdo e os investigadores contribuam com
informagio, reflexdo e conhecimento para o processo educativo (for-

magio de professores).
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6. A ANALISE DE NECESSIDADES,
DE EXPECTATIVAS E DE REPRESENTACOES
NA FORMACAO DE PROFESSORES

6.1. AS NECESSIDADES E A ANALISE

DE NECESSIDADES E DE EXPECTATIVAS

A anilise a palavra/conceito «necessidade» conduz a diversos do-
minios, sentidos, conforme o enquadramento e o contetdo de inter-
vengio, estando ainda longe de se ter encontrado um conceito operati-
vo universalmente aceite.

Este facto ¢ evidente no dominio de virios sectores, nomeada-
mente no da Economia, em que a necessidade é o desejo de dispor
de um bem que sirva para provocar, conservar ou aumentar condices
agraddveis de vida; no da Sociologia, em que a necessidade pressupde
“acgdo social” como uma resposta a uma necessidade individual ou co-
lectiva; no da Pedagogia, como a forga interior e exterior que incita o
individuo a colocar-se de/em interacgdo com o meio para atingir uma
finalidade (Cruz, 1993).

Associados a este facto, abundam outras concepgoes como es-
tudo, avaliagfo, investigacio, identificagio das necessidades, ou ainda,
pedido, plano, projecto de formagio, o que dificulta uma terminologia
consensual de tal problemitica.

Cruz (1993) refere que “embora a palavra necessidade nao seja nova
em pedagogia e em formagdo, o conceito revela ainda grande ambiguidade,
prestando-se a uma série de manipulagies de ordem conceptual, ideoldgica
e politica que ndo sdo isentas de consequéncias nas préticas educativas e na
propria formagao (...) a definigdo do conceito de necessidade constitui ainda
um dominio da epistemologia, visto que ndo comporta qualquer definigio

univoca, estdtica e definida que se pretenda apresentar, dada a variedade
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de dominios cientificos a que a palavra se aplica e as inter — relagies que
estabelece entre os vdrios ramos do saber, incompativeis com conceitos que
privilegiam uma nogao acabada” (p. 34).

Numa consulta a um Dicionério da Lingua Portuguesa, verifica-
mos que o significado da palavra «necessidade» engloba diversos valores
semanticos. Um referente a uma vertente mais objectiva na dimensio
biolégica e fisiolégica como respirar, sede, fome, sexualidade, apetite,
ou seja, ligada as necessidades primdrias/sobrevivéncia; outro referente
a uma vertente mais subjectiva como solicitagdo, tensio, atitude, inte-
resse, desejo, expectativa, motivagio, ligada a dimenséo psicol6gica; e
ainda uma outra, esta mais filoséfica e reflexiva, associada a necessida-
des secunddrias, também elas importantes e indispensiveis.

Em fungio de tais diversidades, Kauffman, 1973 a, b; Stuffle-
beam, 1985; Ausubel, 1968 e Mckillip, 1987, debrugaram-se sobre as
necessidades em geral, apontando vérias perspectivas/andlises na ten-
tativa de esclarecer tal problematica.

Kauffman (1973 a, b) prevé cinco critérios na categorizacdo de
necessidades: necessidades das pessoas wversus necessidades dos siste-
mas; necessidades particulares wersus necessidades colectivas; neces-
sidades conscientes wersus necessidades inconscientes; necessidades
actuais versus necessidades potenciais e necessidades segundo o sector
em que se manifestam.

Para Ausubel (1968), as necessidades constituem forcas interio-
res, cuja intensidade é determinada pelo meio, distinguindo-se seis ca-
tegorias: necessidades de exploragio, de manipulagio, de actividade, de
estimulo, de conhecimento e de valorizagio.

Stufflebeam (1985) destaca quatro acepgdes base no dmbito das
necessidades: necessidades como discrepancias ou lacunas, necessidades

como mudangas ou direc¢do desejada por uma maioria (democrética),
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necessidades como direcgdes em que se prevé que ocorra um melhora-
mento (analitica), necessidades como perspectivas de diagnéstico.

A partir das expectativas, Mckillip (1987) apresenta uma outra
categorizagdo do conceito de «necessidade»: as necessidades normati-
vas, as sentidas, as expressas ¢ as comparativas.

Rodrigues (1991), ao reflectir sobre estas vérias perspectivas/ ter-
minologias (necessidades), refere que o conceito depende de valores e
de pressupostos emergentes num dado contexto, elevando a perspec-
tiva de que:

— as necessidades nao existem independentemente dos sujeitos,
grupos ou sistemas onde emergem. Todas as necessidades sdo relativas
e reportam-se a valores ou normas existentes num dado contexto, de-
pendem do agente social que as sente ou expressa e do que as recolhe
ou detecta;

— as necessidades podem impor-se mais ou menos 2 consciéncia
do individuo, grupo ou sistema e também podem ser mais realistas ou
mais utopicas;

— hd necessidades mais abrangentes no que se refere a populagio
que as sente ou expressa e hd necessidades relativas a contextos mais
restritos;

— a expressdo de necessidades ndo obedece 2 um modelo de coe-
réncia. Um mesmo individuo, grupo ou sistema pode perceber neces-
sidades cuja satisfagdo é conflitual. A eutanisia é fruto desse conflito:
manter a vida é uma necessidade; acabar com o sofrimento também;

— as necessidades nio sdo realidades estaticas, detectiveis uma vez
por todas. Evoluem no tempo e de acordo com os contextos sociais;

— as necessidades, para além das dependéncias j4 referidas, articu-
lam-se estreitamente com o dispositivo da sua pesquisa.

No que concerne a aspectos que permanecem irresolutos ou difi-
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ceis de solucionar, 2 mesma autora refere:

— a dificuldade em estabelecer a “autenticidade” das necessidades,
ou pelo menos a sua hierarquizagio de uma forma vilida e pertinente;

— a impossibilidade de inventariar todas as necessidades;

— a dificuldade de consciencializar uma pessoa das necessidades
que ela ndo percebe como tais, embora elas sejam reais (a luz de outros
valores e de outros horizontes).

Entendemos que, pelos motivos apresentados, a andlise de ne-
cessidades ndo constitui um processo e um produto estitico, linear e
conclusivo, mas pressupoe uma dindmica construtiva, evolucionista e
“conflitual” entre o formador, o formando e a organizagio. E um pro-
cesso que pode ocorrer antes, durante ou depois da formagio e que
inclui a recolha e o uso de informagio para a tomada de decisGes acerca
de um programa ou pritica a fomentar de acordo com os objectivos
perseguidos, nomeadamente pela apreensio das realidades individuais,
grupais e contextuais, onde se desenvolvem as actividades dos indivi-

duos a formar.

6.2. A ANALISE DE NECESSIDADES/EXPECTATIVAS
NO AMBITO DA FORMACAO

Iniciada nos anos 50, resultado da reconstrugio do pés 22 guerra,
a andlise das necessidades de formagio traduzia a preocupagio dos for-
madores em adaptar a formagdo as exigéncias profissionais decorrentes
dos postos de trabalho, nomeadamente no dominio empresarial, eco-
némico e, posteriormente, no educativo/formativo, tendo por base a
producio explicita de objectivos indutores de formagio (Cruz, 1993).

As necessidades de formagio ndo sdo estiticas e eternas, mas
acompanham a evolugio do individuo, das organizagoes do sistema de

valores, das motivagdes e das representagdes dos virios actores. E uma
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perspectiva integral ou parcial na légica relacional, individual, motiva-
cional, no dmbito psicoldgico, organizacional, social e fisiolégico, apre-
endendo as formas concretas em que as necessidades existem e agem
sobre 0 homem e este sobre as necessidades. Pressupde uma dinimica
interactiva, tendo por fim o equilibrio do individuo e, no caso especifi-
co, o equilibrio formativo na perspectiva pessoal e profissional.

Nos campos pedagégico e formativo, as necessidades constituem
referéncias pedagégicas da Escola Nova e da Escola Activa, encarada
como uma dimensio mecinica e instrumental. A andlise de necessida-
des e de interesses traduzia a preocupagio dos educadores em captar a
atencdo dos educandos no préprio momento de actuagio, de modo a
que os individuos manifestassem adesdo ao acto formativo, facilitando
por essa via, a tarefa do formador (Cruz, 1993).

Depois dos anos 70, com o aparecimento de novas teorias peda-
gogicas, da formagio de adultos, da formagio continua/permanente e
da divulgacio de novas teorias e priticas psicolégicas, a definigdo e a
intengdo do termo “necessidade”, em pedagogia e em formagio, torna-
se mais interactivo e menos instrumental. Através de um discurso mais
humanista, adapta as formagoes s caracteristicas pessoais, experien-
ciais e sociais do individuo, diluindo a dinimica tradicional da racio-
nalidade técnica, elevando as dinimicas humanistas, a maturidade, o
desenvolvimento e a investigacio.

Esta perspectiva vem ressaltar a lgica formativa, assente na cons-
ciencializacio das necessidades e naquilo que um individuo ou orga-
nizagdo interpreta como necessario, num dado momento e local, para
conceber e relegar as suas interacgdes com o envolvimento — perspec-
tiva utilitiria. No entanto, é preciso ter presente que a organizagio,
enquanto sistema colectivo e individual, poderd pressupor diferentes

necessidades e, consequentemente, gerar alguns conflitos que deverdo
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ser diluidos pelo didlogo e pela cedéncia de ambas as partes em parce-
ria com outros agentes (Cruz, 1993).

Neste sentido, Beau (1976) reconhece que as necessidades de for-
magio resultam da influéncia e das interac¢des de um vasto conjunto
de elementos nomeadamente: a situagio da formagio, assente no pro-
blema® concreto a resolver, que marca a emergéncia das necessidades; a
origem e a influéncia do formador; a situacio e o porta-voz do cliente;
o quadro de gestdo; a influéncia da hierarquia; a influéncia dos repre-
sentantes do pessoal a formar; a influéncia da oferta de formagio; a
natureza do problema a resolver e, finalmente, a participagdo activa de
todos os intervenientes e a anilise dos elementos do sistema de forma-
¢do, que € parte integrante do processo de andlise de necessidades.

Relativamente aos modelos e as técnicas (instrumentos) de and-
lise de necessidades (evolugio), é possivel encontrar, no estado actual,
diversas tipologias que poderdo influenciar opgées epistemolégicas,
conceptuais e investigativas, tendo presente que ndo existem modelos
ideais ou perfeitos, mas sim modelos complementares e parciais, uma
vez que as necessidades sao multiplas, diversas e complementares.

Por essa via, Kauffman & Harsh (1969) distinguem trés modelos
de analise de necessidades:

— 08 modelos indutivos que t¢ém como ponto de partida as expec-
tativas e os objectivos formulados pelos responsiveis do sistema de
formagio. Parte-se, neste caso, do exame dos resultados atingidos, isto
¢, dos comportamentos que mostram, na perspectiva dos interessados,
por um lado, que as escolas fazem um trabalho satisfatério e, por ou-

tro, que as escolas fazem um trabalho insatisfatério, inspirando-se na

8 A anilise dos problemas dos formandos é que permite a elaboraciio das necessidades (Charlot,
1976,p.23). A anilise de necessidades transforma-se por este processo num acto formativo,
através da problematizagao, pelos préprios formandos, das situagdes profissionais vividas.
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técnica dos incidentes criticos. Esses comportamentos sio classifica-
dos em funcdo das expectativas dos responsiveis regionais ou locais
da educagio, sendo a partir dai que os objectivos e as estratégias de
formagdo sio definidas;

— os modelos dedutivos partem, ao contrdrio dos anteriores, do
enunciado dos fins e dos resultados esperados, tal como podem encon-
trar-se na descri¢do dos sistemas existentes, reais ou teéricos. Desses
enunciados ideais sio deduzidos os comportamentos susceptiveis de
serem retidos como critérios de avaliacdo da eficdcia da formagio;

— os modelos cldssicos, identificados como os mais utilizados e me-
nos recomendaveis, partem de enunciados gerais, de fins e de inten-
¢oes, passando directamente a elaboragio dos programas de formagdo.

Por seu lado, Barbier & Lesne (1976, 1986), ao fazerem o ponto
da situagdo sobre os instrumentos e o processo de anilise de neces-
sidades, referem que os estudos efectuados apresentam diversos ins-
trumentos de recolha de dados, nomeadamente a simples recolha de
informagdo a partir de suportes variados (comportamentos observi-
veis, documentos escritos) como o questiondrio dirigido aos sujeitos a
formar e/ou aos responsdveis, a entrevista, o trabalho de grupo. Por seu
turno, o contetido da anilise situa-se na avaliagio das competéncias
reais ou potenciais dos individuos, na exploragio das expectativas e das
representagoes envolvidas na formacgdo e na andlise da situagio sécio
— profissional dos interessados.

Nesta assungio, propdem-se trés categorias de enquadramento
das priticas de andlise de necessidades:

1 — A determinagdo das necessidades a partir da definigdo de exigén-
cias de funcionamento das organizagdes — as praticas de analise de neces-
sidades consistiriam, no essencial, na identificagdo das competéncias

exigidas para o bom funcionamento da organizagio, através da iden-
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tificacdo dos seus objectivos e das competéncias efectivas dos agentes
sociais. Estas identificagbes pressupdem a combinagio das tarefas, das
situacdes profissionais e da participagio dos formandos na elevagio das
competéncias reais dos individuos na formagio, através da identifica-
¢do do seu perfil real e desejivel;

2 — A determinagdo das necessidades a partir da expressdo das expectati-
vas dos individuos ou dos grupos— baseada nas teorias psicolégicas de apren-
dizagem de adultos que se centram no individuo e nos grupos, nomeada-
mente, nos seus desejos, aspiragoes e motivagoes. A informagio é resultado
da participagdo dos individuos e da consciéncia das suas necessidades;

3 — A determinagdo das necessidades a partir da definicao dos interesses
sociais nas situagaes de trabalho — fundamenta-se nas informacées sobre
as situagbes de trabalho e nas informagoes sobre as posi¢oes dos grupos
sociais organizados, como por exemplo: as associagdes profissionais, os
sindicatos, directa e indirectamente ligados a4 organizagdo. As saidas
profissionais, a promogio, a mobilidade, a formagio e as forgas de po-
der constituem aspectos mais significativos de andlise.

Os mesmos autores acrescentam que as necessidades ndo consti-
tuem por si s6 dados objectivos, uma vez que o envolvimento forma-
tivo, as exigéncias institucionais, os problemas quotidianos, as situagbes
pessoais e profissionais “exigem” um modelo sistemdtico de andlise dos
objectivos indutores da formagdo. Assim, a andlise de necessidades pres-
supde uma constante problematizagio relativamente as competéncias e a
criagdo de condigdes que facultem ao sujeito a expressao das necessidades,
materializadas num plano de formagio (programa, contetidos, objectivos,
actividades). Esta serd a Gltima etapa do processo de andlise de necessi-
dades que, no entanto, nio deixa de estar sujeita a algumas criticas, no-
meadamente, 4 confusdo entre necessidades e objectivos o que, segundo

Richterich (1985), sao conceitos distintos com andlises distintas.
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Também Kauffman (1969, 1973 a, b), tendo por base o nivel geral
de planificagio em educagdo, identifica algumas caracteristicas basicas
que devem presidir a qualquer modelo de anilise de necessidades. Se-
gundo este autor, os dados devem representar o mundo real dos for-
madores e das pessoas que os rodeiam, tal como existem na realidade
e como deviam ou poderiam existir. Nenhuma avaliagio ¢ definitiva e
completa. Toda a expressdo de necessidades ¢ apenas uma tentativa e,
como tal, dever-se-4 constantemente interrogar sobre a validade das ne-
cessidades enunciadas e, finalmente, a distincia deveri ser identificada
em termos de produtos ou comportamentos reais e nio em termos de
processos ou meios. Acrescenta ainda que, o estudo das necessidades
deverd ter em conta, tanto quanto possivel, o conjunto de parceiros de
formagio, nomeadamente, os formandos (pedra basilar), os responsaveis
pela formagio e as exigéncias sociais. Por outro lado, refere que os cami-
nhos metodolégicos/ planificagio devem assentar, fundamentalmente,
na identificagio e na resolugio do problema, propondo como aspectos
processais da condugio de anilise de necessidades nove etapas, a saber:

— decidir planificar;

— identificar os sintomas do problema;

— identificar a amplitude da planificacio;

— identificar métodos e técnicas e obter a participagio dos parcei-
ros na planificagio, incluindo as pessoas a formar;

— determinar as condig¢ées existentes, reconhecendo um lugar
central ao formando e conhecendo os elementos do contexto em que a
acgdo deveri ocorrer;

— determinar as condigdes exigidas pela explicagio dos objectivos
da educagio, quer em termos de actualidade, quer em termos de futuro;

— conciliar os diferentes pontos de vista dos diversos parceiros de

modo a obter consenso;
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— estabelecer prioridades entre as necessidades identificadas;

— assegurar que o processo de avaliagio de necessidades seja um
processo continuo e susceptivel de revisao em qualquer momento.

No entanto, ¢ importante destacar que, apesar deste modelo, pela
sua abrangéncia, influenciar o pensamento planificativo em educagio,
nio deixa, contudo, de ter algumas limitagdes, nomeadamente, pela
quantificagio das necessidades, muitas delas subjectivas pela valori-
zacao do produto em detrimento do processo e do cariz fortemente
tecnolégico.

J4 numa andlise mais especifica, relacionada com a formagao con-
tinua, trés perspectivas tém dominado o cendrio da formagdo: uma,
em que existe ajustamento entre a “ptocura’ e a “oferta”; outra, em que
se d4 o oposto, ou seja, um ajustamento entre a “oferta” e a “procura’
(Mckillip, 1987); e ainda uma terceira perspectiva, referida nos traba-
lhos de Barbier & Lesne (1986), centrando a andlise das necessidades
no quadro das priticas sociais e da mudanga.

No ajustamento entre a ‘procura” e a "oferta”, a andlise de necessida-
des assume o significado de conhecer os interesses, as expectativas, 0s
problemas da populagio a formar, para garantir um 6ptimo ajustamen-
to entre programa — formador — formando (note-se que a ordem dos
factores nio é arbitriria). Esta andlise é caracterizada por estes autores
como fungio social, uma vez que procura a adaptagdo da formagio as
necessidades que eles consideram ser detectadas no tecido social. A
andlise de necessidades é anterior ao inicio da formagio, pelo que se
esgota quando esta comega. Digamos que os formandos sio os que
vio, neste contexto, legitimar a definicio de objectivos de formago,
de forma a que haja uma apropriagio que lhes permita senti-los como

necessidades suas. Obviamente que esta perspectiva encerra algumas

criticas: “o estatuto institucional do formador bloqueia ou, no minimo,
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interfere na expressio, na anlise e na discussio das necessidades” (Ro-
drigues & Esteves, 1993). Por outro lado, e segundo os mesmos autores
citados, o formador e o formando situam-se em planos diferentes no
que respeita a formagio, uma vez que, enquanto um sabe elaborar um
plano de formagio, o segundo confronta-se com o desconhecido, pelo
que verbalizar o problema, um objectivo de que se nio tem consciéncia
€ extremamente dificil — diminuir as resisténcias a formagio.

No ajustamento entre a “oferta” e a “procura” faz-se coincidir a for-
magdo dada com a desejada. Daf que a anilise das necessidades da
populagio ultrapasse a recolha da andlise de informacio, que servia
de suporte aos objectivos, a planificacdo, 4 condugdo e 2 avaliagio da
acgdo, para se centrar na pessoa e nas pedagogias. Deste modo, a an4-
lise das necessidades dd-se também ao longo da formagio, mediante a
criagao de espagos para elaborar e construir necessidades de formagio,
uma vez que a expressao de necessidades nio tem que se realizar ne-
cessariamente antes da formago, até porque esta tem como objectivo
despertar novas necessidades (Beau, 1976).

Mediante estas duas perspectivas, podemos dizer que uma cen-
tra-se nas necessidades enquanto realidades, conceptualizada relati-
vamente 4 qual o formador estard sempre numa posicio privilegiada
(centrada na racionalidade técnica). A outra centra-se no inventirio
de necessidades, de dificuldades, de problemas da pessoa, do grupo
(centrado na pessoa).

Por sua vez, a anilise de necessidades, no quadro das préticas so-
ciais e de mudanga, aparece sempre como uma intengdo que se traduz
sempre num objectivo. Analisar necessidades é produzir objectivos de
mudanga para os individuos, ou seja, produzir objectivos indutores de
formagio (Barbier & Lesne, 1986).

Na anilise a estas perspectivas, partilhamos e defendemos a pers-
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pectiva das necessidades enquanto manifestagdo das pessoas na légica
da inovacio e da mudanga e para o qual o nosso estudo podera con-
tribuir. Esta perspectiva no esquece os outros actores que também
participam nestas dindmicas formativas.

Aqui, incluimos Fernandez (1988) ao referir que a produgdo de
uma actividade deverd assentar em quatro tipos diferentes de interve-
nientes: o soficitador, que concebe os perfis globais e/ou ideais e for-
mula o pedido de formagio; o receptor, que interpreta esse perfil ideal,
transformando-o em perfil real em fungio da realidade exequivel; o
formador, que participa no processo de reformulagao do pedido, execu-
tando-o e o participante, que expressa as suas experiéncias, problemas
e expectativas. Esta estruturago tem por base a convicgdo de que cada
actividade de formacio é o resultado de um jogo de relagoes complexas
que interagem em torno dos eixos oferta e procura e a concepgio e
execugdo que ndo sdo estiticas, mas que estdo em constantes negocia-
¢oes/adaptagdes na estruturagio de actividades formativas.

No mesmo entendimento, Cruz (1991) refere que a anilise de
necessidades, no quadro formativo (formagio continua), deve fomen-
tar determinadas etapas que passam pelo levantamento de necessida-
des, de desejos, de problemas (aquilo que projectam), confrontando
com o que existe (distincia que separa o desejével e o real); em segui-
da, a necessidade de negociar as perspectivas de intervengao (fixagao
de prioridades — implementagio do desejado) e, finalmente, far-se-4

a planificagdo, definindo os niveis de participagdo e de avaliagdo. Esta
l6gica fundamenta-se nas concepgoes de necessidades definidas por
Kauffman (1973 a, b), que refere que uma necessidade ¢ uma distancia
que separa “o que existe na realidade” daquilo que “devia existir”. J4
Boudineau (1980) refere que a necessidade é um “projecto” em evolu-

¢do, construido pelo sujeito, uma referéncia as suas aspiragoes pessoais
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¢ profissionais, bem como as representagdes que faz da sua prépria
formacdo, podendo contudo estar em contradigdo com os projectos de

outros agentes sociais.

6.2.1. CRITICAS AS PRATICAS DE ANALISE
DE NECESSIDADES

As priticas de andlise de necessidades tém merecido criticas, no-
meadamente pelo facto de, na maior parte dos casos, elevar uma fun¢io
ideolégica, cientifica e politica, que visa legitimar teorias e metodolo-
gias instaladas; também os processos magicos aos quais os especialistas
recorrem para resolver o processo dialéctico entre a oferta e a procu-
ra, poderd ser igualmente uma forma do formador dissimular as suas
proprias convicgbes, nio tendo em devida conta as reais necessidades
(a oferta nfio tem em consideracio a devida anilise de necessidades);
o risco de se considerar a anilise de necessidades como uma resposta
para a formagio, formulando, em termos inequivocos e definitivos, o
que € contraditdrio com o conceito de necessidades e de formagio;
ainda a eventual fungdo tranquilizadora que elimina a interroga¢io so-
bre as condigdes da procura. Na maior parte dos casos, os pedidos de
formagio sdo determinados pelos grupos dominantes e pelas expecta-
tivas dos grupos sociais detentores do poder cientifico e politico. Nesta
perspectiva, a formagio surge como um elemento de relagées entre
grupos no seio de um conflito entre diversos actores, resultante de uma
reivindicagdo ou da imposi¢do de um contracto negociado. Sob pretex-
to de favorecer o acesso a uma identidade profissional, determinadas
préticas nao passam de um conformismo que visa moldar os forman-
dos em fungdo de uma imagem social, cujos atributos sio definidos
previamente pelos grupos dominantes. Quando reduzida 3 dimensio

utilitarista, poder — se — 4 tornar um meio para impor os objectivos e os
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contetidos de formagio em vez de facultar ao formando uma formacio
pela participagio e pela reflexio. A andlise de necessidades ¢ imparcial
e incompleta (mesmo conduzida por especialistas, investigadores trei-
nados), dada a multiplicidade de necessidades e de factores que deter-
minam a sua evolugdo (Mckillip, 1987; Pennington, 1985; Cruz, 1993;
Fernandez, 1988).

6.3.0 ESTUDO DAS REPRESENTACOES

O termo “representagdo” apresenta alguma ambiguidade pelo
contetido multidimensional que encerra. Este é ainda pouco preciso,
demasiado genérico e mutivel, na medida em que remete para o co-
nhecimento da realidade pessoal do individuo, sendo utilizado, por isso,
para designar elementos heterogéneos, como mitos, imagens, dogmas
ou opinides, recorrendo a um mundo imagindrio em que s6 assume
sentido no quadro das tendéncias, necessidades, aspiragdes, habitos e
fantasias do individuo. Assim, e apesar de construidas na interacgao
social e por referéncia a este dominio, as representagdes sociais man-
tém um caricter pessoal e Unico, pois sio construidas no quadro da
experiéncia de cada pessoa, ndo decorrendo da légica ou directamente
daquilo de que pretendem dar uma imagem, ao contririo das repre-
sentacbes, as quais sio possiveis de elaborar, por exemplo, a partir de
dados cientificos, podendo responder a uma realidade com uma efec-
tiva existéncia, independente do contexto em que sdo construidas pelo
sujeito (Oléron, 1981).

Bidarra (1986) refere que a sua origem se encontra em Durkeim.
Este tltimo salienta o termo “representagio colectiva” para elevar o
pensamento colectivo em relagio ao pensamento individual.

O estudo das representagdes tem sido mais desenvolvido nas dre-

as da Psicologia, da Sociologia e da Antropologia. No entanto, no am-
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bito das Ciéncias de Educagio — processo educativo/formativo — este
dominio tem sido também objectivo de estudo.

Simées (1993) ressalta que o processo de aprendizagem do fu-
turo educador, durante a formagio inicial (e continua), tem factores
multidimensionais que importa néo negligenciar. De facto, procura-se
confrontar o profissional em preparagio com os saberes epistemoldgi-
cos, praxicos e deontolégicos acumulados ou disponiveis no momento
histérico e no contexto cultural em que recebe a sua formagao. Todavia,
para além do confronto com esse conjunto de novidades, ha que orien-
tar o processo de descoberta que esses dados representam efectivamen-
te para cada um dos alunos em formagio e interferir, se necessdrio, na
organiza¢do do seu sistema de representagdes profissionais e pessoais
implicadas no seu futuro papel profissional.

Por essa via, pode afirmar-se que a formagio de professores —
como alids qualquer processo educativo em geral, seja ele formal ou
informal — consiste, sobretudo, na descoberta do significado pessoal
que € possivel extrair das informagées com que o aluno tem entio
oportunidade de tomar contacto. Na verdade, estas s6 irdo ter efec-
tivas repercussoes no comportamento educativo do futuro profissio-
nal, 2 medida que forem interpretadas e incluidas nas suas estruturas
internas, o que s6 aconteceri se estes lhes atribuirem um significado
pessoal. E por isso que aprender é uma experiéncia profundamente
pessoal, que implica dominios diversos, nio se restringindo apenas
a aspectos cognitivos e a instrumentos envolvidos e que, sobretudo,
nunca poderd ser provocada sem a participagdo activa dos sujeitos nela
implicados (Combs, 1989).

E nesta perspectiva — pensamento do professor (suas represen-
tagﬁes) — que pensamos encontrar e fornecer as imagens que tém da

formagéo inicial/continua.
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7. CONCLUSAO

Este segundo capitulo, permite-nos salientar a formagio de pro-
fessores quanto as suas dindmicas organizacionais, histéricas, legais e
de contetido. Evidenciou-se que a formagio inicial e continua (como
fases de socializacdo) s6 por si pressupdem dindmicas complexas, as-
sentes em diferentes conceitos de profissionalismo. No entanto, des-
tacamos que a formagio de professores, na dimensio profissional, é
um processo de desenvolvimento de adultos (desenvolvimento pessoal,
social e profissional), que acumulam e transportam multiplas experién-
cias e vivéncias, que possuem projectos pessoais e profissionais, tendo
que ser analisados numa dindmica construtiva e reflectida — mobiliza-
¢do de experiéncias, de investigagio, de reflexdo, com uma estratégia a
ter em linha de conta na formagdo destes actores. A légica da formagio
também ndo deve esquecer o envolvimento organizacional como for-

ma de equilibrio e de eficicia.
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1.INTRODUCAO

Neste capitulo, referiremos alguns paradigmas e modelos na con-
ceptualizagdo e na pritica da formagio de professores.

A defini¢do dos termos “paradigma” e “modelo” revela-nos di-
ferengas importantes esclarecer. Zeichner (1983) diz que um “para-
digma” é um conjunto de pressupostos e de principios configuradores
de um certo estilo de intervengio formativa, no sentido corrente de
padrdo ou esquema aceite ¢ susceptivel de ser alterado. Nesta acepgio,
constitui uma matriz de crengas e de suposigdes sobre a natureza e
os propésitos da escola, do ensino, dos professores e da sua formagio,
que configuram um conjunto de caracteristicas especificas da formacio
de professores. Esta designagio afasta-se, todavia, da ideia de 6ptica
global alternativa mais eficaz para resolver determinados problemas e
para responder a certas questoes que o conceito adquiriu no ambito da
filosofia das ciéncias (Siméoes, 1993).

Em nosso entender, o termo “paradigma” refere-se a diferentes
concepgdes de formagio, de ensino, de escola e de professor, na légica
pessoal ou grupal, acerca da relagio teérico-pritica, investigacio, refle-
Xa0 e acg¢do.

Preconiza ainda um referencial teérico e ideolégico (condicio-

nantes epistemoldgicas, éticas, formativas) que d4 suporte, justifica e
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dinamiza tomadas de decisdes pretensamente adequadas 2 emergéncia
do acto educativo multiplo e complexo.

Por seu lado, o vocdbulo “modelo” ¢, segundo Rath & Mchauliffe
(1974),um guia heuristico, utilizivel, no sentido de resolver ou de, pelo
menos, equacionar adequadamente certos problemas, sem a preocupa-
¢do de assegurar a tradugdo de uma representacio rigorosa sobre a re-
alidade relativamente & qual permite uma interac¢ao mais operacional
do que seria o caso na sua auséncia.

Todavia, convém salientar que existem outros termos/ perspecti-
vas que reflectem a organizacio e a investigagio sobre a educagio e a
formagio de professores, nomeadamente teorias, cendrios, orientagées,
concepgoes, que tém sido objecto de tentativas de sistematizacio e de
compreensio (Simdes, 1993).

Como vamos constatar, a andlise dos paradigmas e dos modelos
de formagdo parte de pressupostos e de Gpticas antagénicas (mas tam-
bém idénticas), que conduzem a vias e a solugdes diferentes (iguais) do
educador a considerar. Os modelos de formagdo de professores reflec-
tem as representagdes e as formas de sentir e de pensar a profissio, tais
como: a do professor artista, a do professor militante, a do professor
missiondrio, a do professor funcionario, a do professor trabalhador e a
do professor profissional (Formosinho, 1992 b).

Estas representagbes sao influenciadas pela frequéncia de um de-
terminado modelo de formagdo e medidas pelos valores e pela per-
sonalidade de cada um, pela socializagdo ocupacional, pelas crencas e
pelas experiéncias de vida (Sousa, 1993).

De facto, estes fendmenos conduziram, até hoje, a inimeros de-
bates e polémicas acerca da formagio de professores, nomeadamente,
a duracio do curso, os curriculos (diversidade, extensdo), o tempo de

contacto com a prética. Apesar de existirem tentativas no dominio da
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investigacdo e das reformas, ela continua a ser um dominio “pantanoso”
e até utépico.

Neste entendimento, Carrilho Ribeiro (1989) ressalta que, antes
de qualquer anilise (avaliagdo) do sistema (instituigio) responsivel pela
formagdo, ¢ imprescindivel tentar identificar qual a matriz de crencas
e de pressupostos acerca da natureza e dos objectivos da educacio em
que se posiciona, pois, subjacente aos modelos e cendrios de formagiio,
existe sempre, implicita ou explicitamente, um determinado paradig-
ma que condiciona as priticas de forma decisiva.

Independentemente das denominagdes e preocupacdes, referire-
mos neste capitulo alguns paradigmas educacionais, tradutores de uma
teoria e de uma prdtica social, histérica, educativa e politica. Em segui-
da, apresentaremos os modelos e os paradigmas sobre a formagio ini-
cial e continua de professores e, como iremos verificar, todos eles tém
em atengdo uma realidade concreta (conceptual e pritica), que tradu-
zem vantagens e desvantagens na defesa e aplicagio, apresentando-se
alguns mais préximos da concepgio educativa actual, que poderemos
considerar como complexa, dinimica e interactiva, relativamente 2 so-
ciedade, ao saber pedagégico e a pritica profissional.

Ficaremos, no entanto, com a convicgio de que as estratégias for-
mativas beneficiam em serem atribuidas com uma coeréncia prépria e
contextualizada, no que respeita aos contributos teéricos e metodolé-

gicos diversos que englobam.

2. PARADIGMAS EDUCACIONAIS

A formagio de professores estd intimamente ligada as concep-
¢oes de educagio e estas, por sua vez, ligadas as 16gicas sociais pela
reprodugio e pela promogio de modelos formativos. Neste sentido,

Bertrand & Valois (1996) propdem cinco paradigmas educacionais,
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estruturadores das préticas educativas das sociedades contemporaneas
e futuras. As suas anilises situam-se na fungio geral, epistemolégica,
cultural, politica, econémica e social de cada um dos paradigmas. As-
sim consideram:

1) Paradigma Racional (industrial, sociedades industriais): centra-
se na transmissdo de conhecimentos e de valores dominantes, pressu-
pondo a transmissdo de um saber pré — determinado (conhecimentos,
modo de pensar, estruturas cognitivas); contribui para a permanéncia
das orientagdes da sociedade industrial (fungdo geral); transmite uma
verdade tnica, objectiva, regularizada e reguladora; apresenta a ciéncia
como modelo de conhecimento; transmite a estrutura hierdrquica das
ciéncias e dos conhecimentos (fungdo epistemoldgica); inicia o individuo
na ideia de progresso, de produgio e de consumo; veicula o progres-
so econémico, cientifico e tecnolégico como imagem de criatividade;
apresenta as relagdes humanas segundo a estratégia do mercado; trans-
mite a imagem do individuo oportunista, materialista, conformista,
centrado na ordem existente (fungdo cultural); contribui para manter
uma estrutura societal oligirquica; legitima uma concepgio da demo-
cracia, onde as decisdes importantes sejam tomadas por uma minoria
em nome da maioria (fungdo politica); relativiza a importancia do aluno
enquanto pessoa; optimiza a inclinagio do aluno enquanto futuro tra-
balhador; promove as capacidades intelectuais; contribui para a repro-
dugio da divisdo social do trabalho; promove a legitimidade da ordem
estabelecida e dos valores ai veiculados; adapta o individuo a sociedade
(fungdo economica e social)

2) Paradigma Tecnologico (industrial, sociedades industriais): cen-
tra-se na utilizagio da tecnologia educacional, pressupondo a contri-
bui¢do para a transformagcio e para a educagdo em ciéncia; produz um

ser tecnolégico; pessoa activa, considerando intteis as ruminagoes do
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espirito e preferindo descobrir a sua eficicia, retroac¢do imediata das
suas experiéncias; organiza, de forma eficaz, a comunicagio do saber;
assegura uma aprendizagem eficaz; escolhe as formas e as estratégias
de comunicagio apropriadas; contribui para manter a sociedade indus-
trial (fuungdo geral); promove o modo racional do conhecimento (fungdo
epistemoldgica); transmite o desenvolvimento tecnoldgico e a utilizagdo
de tecnologias como imagem de criatividade (fingao cultural); atomiza
e desideologiza os debates, os problemas e as questdes societais; perpe-
tua uma concepgio oligirquica de democracia; promove o especialista
como fundamento de qualquer modelo de decisio de solu¢ao de pro-
blemas (fun¢ao politica); ostenta uma aparente neutralidade ao abster-
se de qualquer critica normativa; promove o como fazer e a eficicia, o
controlo e a economia; veicula uma imagem mecanomdrfica da pessoa
(fun;éo econdmica e social);

3) Paradigma Humanista (existencial, sociedades centradas na pes-
soa): visa o crescimento da pessoa ao concentrar-se no seu desen-
volvimento, para que ela se sinta bem na sua pele e possa funcionar
plenamente; favorece a criagdo de uma sociedade centrada na pessoa
(fungdo geral), promove uma concepgio do conhecimento centrada na
subjectividade e na qualidade do ser; substitui o saber ter, a aquisigao
de conhecimentos, pelo saber ser — organicidade das aquisigoes (fingdo
epistemoldgica); promove, como modelo de criatividade, a criatividade
subjectiva, a expressao do eu, a comunicagio, a alegria, o amor; propoe
uma “nova” imagem da pessoa, na qual esta é interiormente livre para
se movimentar em qualquer direcgio, optando livremente pelo pro-
gresso transformador para, desta forma, alcangar uma vida plena; cria
uma pessoa aberta 4 experiéncia, orientada para o momento presente,
criadora, confiante no seu organismo, possuidora de um sentimento de

liberdade total (fungdo cultural); critica a forma como a dita sociedade
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democritica trata as pessoas; devolve o poder a pessoa (fungao politica);
leva a ordem social dominante a centrar-se na pessoa; critica as estru-
turas autoritdrias (fiungdo econdmica e social);

4) Paradigma Scio — Interaccional (da dialéctica social, sociedades sem
classes, autogeridas): preocupa-se, essencialmente, com a aboli¢io da ex-
ploragdo entre os homens; abule as relagdes dominadoras/dominados,
professores/alunos; contesta os actuais sistemas sociais e escolares; cria
institui¢oes reguladas a partir da base; desmascara uma falsa visio das
relacoes de produgio; mostra a transversabilidade das instituicdes e das
organizagdes; favorece o aparecimento de uma sociedade autogerida
(fungdo geral); propde a andlise institucional como método de anilise
para esclarecer as verdadeiras relacdes mantidas com as institui¢es; d4
énfase as institui¢des sociais, econémicas e politicas da observagio so-
ciolégica; reconhece a transversabilidade das instdncias politicas, ideo-
légicas e econémicas; trabalha em verdadeiros meios de trabalho para
compreender melhor a relagdo fundamental entre os conhecimentos
e a organizagio da sociedade (fungdo epistemoldgica); propde a perma-
néncia da situagio autogestiondria como modelo de criatividade; nio
veicula nenhum modelo de sociedade; é anti — ideoldgico; concebe a
pessoa como um ser social; concebe a pessoa como aquela que estd
sempre em situagao de transformar a ordem estabelecida; define a pes-
soa pela sua relagdo com os outros; fala preferencialmente de pessoas
em vez de pessoa; concebe a liberdade como um produto social e co-
lectivo; concebe a autonomia das pessoas como condi¢io e finalidade
da autogestao (fungao cultural); concebe as instituiges politicas regu-
ladas a partir da base; critica e substitui uma forma de democracia ao
servico da classe dirigente; facilita o aparecimento de uma sociedade
auto — gerida pela anilise institucional da organizagdo escolar (fungdo

politica); efectua uma anilise institucional e social; realiza a autogestao
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social, isto é, faz participar a0 maximo todas as pessoas nos processos
de produgio; impede que as pessoas sejam alienadas ou tenham activi-
dades que lhes sejam estranhas; elimina a burocracia (fungdo econdmica
e social);

5) Paradigma Inventivo (simbiossinérgico, novas comunidades):
centra-se na criagdo de comunidades de pessoas ao desenvolver nas
mesmas e nas comunidades a sua capacidade de invengio social e de
criacdo de novas institui¢des sociais; descobre o significado e as con-
sequéncias dos projectos, criando situagdes futuras e modos de inter-
vengdo capazes de os actualizar; contribui para a simbiossinergia da
heterogeneidade das pessoas e das comunidades, isto é, contribui para
o conhecimento da complementaridade das diferencas na unido fun-
damental e vital das pessoas e da totalidade do universo e no poder
cumulativo das iniciativas de todos; contribui, assim, para o advento
das novas comunidades e desaparecimento das sociedades industriais
(fungao geral); promove o modo simbiético do desconhecimento que
postula a unido do observador, do observado e a identidade das “forcas”
presentes num e noutro, permitindo o colocar-se a escuta; desenvolve
uma consciéncia critica da situagdo da pessoa no universo; valoriza o
saber situar-se e o saber tornar-se; dd a compreender que nenhuma
parte pode ser definida nem pode ter sentido se ndo a partir do todo
(fungao epistemoldgica); promove a simbiossinergia da heterogeneidade
como modelo de criatividade, isto ¢, reconhece a complementaridade
das diferencas na unido fundamental e vital da pessoa na totalidade do
universo e no poder cumulativo das iniciativas de todos em projectos
comunitdrios e cdsmicos; deve apresentar uma imagem da pessoa que
seja a de pessoa completa, ou seja, a pessoa Unica e, 20 mesmo tempo,
totalidade, unida aos “outros” para constituir um “n6s” (fingao cultural);

propde como modelo de tomada de decisio um mutualismo ndo hie-
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rirquico (fungdo politica); leva as pessoas a envolverem-se em todos os
meios de vida e de trabalho para ai promover as condigbes necessirias
para que outros igualmente se envolvam,; volta a situar o desenvolvi-
mento das pessoas no das comunidades e o das comunidades no de-
senvolvimento das pessoas; promove a participagio na simbiossinergia
do mundo (fungdo econémica e social).

Os mesmos autores defendem a eleva¢ao de uma nova socieda-
de, tendo por motor uma nova visao educativa, assente na dimenséo
ecolégica e social (formagdo da pessoa) em “detrimento” de valores/
formacdo de uma sociedade industrial. Defendem ainda as transfor-
magdes como a passagem da permanéncia a transformagdo (a educagio
participa na evolugio criadora da sua colectividade); a passagem da
homologagio & formagio (a educacio serve para formar pessoas e nio
para seleccionar e reproduzir. E uma ponte da justica); a passagem do
monopélio do estabelecimento de ensino a rede dos recursos sociais educati-
vos (a organizagdo educativa deixa a escola e estende-se em rede para
outras unidades educativas — comunidade); @ passagem da segregacio
ao acesso total e continuo (todos os homens tém direito a educagio,
independentemente das condigbes sociais, culturais, geogrificas); a
passagem da centralizagio para a co — gestio (descentralizagio pela res-
ponsabiliza¢ao das comunidades educativas na 16gica da co — gestio/

democratiza¢io).

3. ORIENTACOES CONCEPTUALIS,
PROGRAMATICAS E CONCEPCOES
FORMATIVAS NA FORMACAO DE PROFESSORES

Apresentaremos, em seguida, algumas orientagdes conceptuais,
programiticas e concepgoes formativas que influenciam os varios ca-

minhos na formagio de professores.
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Estas transformacdes poderdo ser induzidas por uma educagio
com papel criador e regenerador das politicas sociais e culturais, (nova
sociedade), uma vez que a educagio desempenha um duplo papel ao
assegurar, 20 mesmo tempo, uma certa permanéncia da aquisi¢do numa
perspectiva de transformagio societal.

Como iremos verificar, estas 16gicas educativas influenciam igual-
mente as formativas, nomeadamente, na formagio de professores, ao
contribuir para o aparecimento de vérios paradigmas e modelos de for-
macio conforme os envolvimentos (politicos, histéricos, sociais, cultu-

rais, cientifico — pedagégicos) em que essas decorrem.

3.1. ORIENTACOES CONCEPTUAIS

Feiman — Nemser (1990) refere cinco orientagdes conceptuais
que estruturam a formagio de professores. Cada uma delas enfatiza
uma concepgio de bom professor e de bom ensino, preconizando pro-
pésitos especificos para a formagio dos docentes e valorizando deter-
minadas estratégias e procedimentos.

— A Orientagao Académica estipula que o ensino € visto como um
processo de transmissio do conhecimento e de desenvolvimento da
compreensio. O professor, por sua vez, ¢ visto como um intelectual, um
especialista com uma formagio cientifica, com um profundo conheci-
mento da matéria que ensina.

O processo de aprender a como ensinar é encarado como uma ac-
tividade que inclui o conhecimento de factos, de conceitos e de proce-
dimentos, que caracterizam uma determinada disciplina, assim como a
compreensio de como todos estes aspectos se relacionam.

Associado a esta dimensio cientifica, Shulman (1987) defende a
introdugio e o dominio da dimensido pedagégica do contetido, carac-

terizado pela capacidade de entender por que razdo a aprendizagem de
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certos conteddos é umas vezes ficil e outras dificil para os alunos de
diferentes idades e origens sociais;

— A Orientagao Prdtica revela que o bom professor apresenta ca-
pacidade artistica. Ensinar é um processo de investigagio e de expe-
rimentagdo, aprendendo os docentes a fazé-lo através da reflexiio na
acgdo, na linha da epistemologia da pritica de (Schén, 1983, 1988
1990, 1992);

— Na Orientagio Tecnoldgica sio valorizadas as estratégias e os pro-

4

cedimentos susceptiveis de desenvolverem nos professores capacidades
de desempenharem com eficicia os diferentes tempos de ensino. Esta
dindmica preconiza a abordagem de origem behaviorista e cognitivista.
A primeira defende que o processo de aprender a como ensinar deve
basear-se na aquisigio de principios e de priticas origindrias do es-
tudo cientifico (investigagio sobre a eficicia pedagégica, pensamento
dos professores); a segunda defende a 16gica da metifora do professor
como uma pessoa que toma decisoes. O bom ensino é uma consequén-
cia da qualidade das decisbes didicticas pré — interactivas e interactivas
dos professores, bem como de adequagio das acges aos objectivos de
aprendizagem — reflexdo, decisGes pensadas e inteligentes.

Relativamente a este modelo, é de referir que existem duas for-
mas de se proceder a sua aplicagio:

— a compartimentalista, baseada na investigagdo, que correlaciona
a eficdcia das competéncias do professor com os comportamentos in-
duzidos nos alunos;

— a cognitivista, em que se pretende que o docente melhore a sua
pritica através da analise do seu ensino, utilizando o pensamento dos
professores e os conhecimentos sobre a eficicia pedagégica como prin-
cipios fundamentais da formacio;

— A Orientagdo Pessoal defende que aprender a ensinar é um pro-
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cesso pessoal, que visa ajudar o professor a aprender a compreender-se
e a desenvolver-se como pessoa. Esta é a linha da auto-formagio, da
maturidade psicolégica e do crescimento psicolgico. Os professores
sdo incentivados a descreverem as suas necessidades formativas e sio
considerados agentes activos da sua formagao;

— A Orientagio Critica/Social eleva as dimensées politica e ética
do ensino, considerando a formagio de professores como fazendo par-
te de uma estratégia global, visando a construgio de uma sociedade
mais justa e democritica. O professor é considerado um educador e
um activista politico. Este aspecto é também enfatizado por Formosi-
nho (1997, b), que refor¢a a dimensio critica e ideolégica militante da
formagio de educadores e de professores.

Também Garcia (1995) apresenta algumas orienta¢bes conceptu-
ais na abordagem da formacio de professores. Estas muito coinciden-
tes com as orientacdes de Feiman — Nemser:

— A Orientagdo Académica vé o professor como especialista em
virias 4reas disciplinares, das quais deve dominar os contetidos. A for-
magdo assenta, essencialmente, na transmissdo de conhecimentos cien-
tificos e culturais (¢ uma formagdo predominante em grande parte das
institui¢des de formagio inicial);

— A Orientagdo Tecnolggica encontra a sua dindmica no treino de
competéncias derivadas da investigacdo processo — produto, as quais
entende serem indispensdveis a actuagdo pritica do professor. Radica
as suas origens nos programas Competency and/or Performance Based
Teacher Education (C/PBTE) — professor enquanto técnico que do-
mina as aplicages do conhecimento cientifico produzido por outros,
sabendo converté-lo em regras de actuagio;

— Na Orientagio Personalista, ensinar é mais do que uma técnica.

E incluir o professor no processo formativo, “convidando-o” a desen-
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volver percursos e estratégias individualizadas de formagio — o profes-
sor enquanto pessoa com caracteristicas e comportamentos individuais
que ndo devem ser descurados;

— A Orientagao Pritica parte do principio que o ensino é um fe-
némeno complexo, influenciado por contextos diversificados (confli-
tos, valores), que requerem opgdes éticas, estratégicas e politicas. Neste
sentido, esta orientacdo eleva a troca de experiéncias entre os colegas
e os proprios formadores, suportadas pela reflexio e pela interpretagio
da prépria actividade do docente — a reflexdo na acgio (epistemologia
da pritica).

— Na Orientagao Social — Reconstrucionista, a reflexdo sobre a pra-
tica € vista mais do que uma anilise técnica, devendo esta incorporar
um compromisso ético e social (envolvimento) na busca de priticas
educativas e sociais mais justas e democriticas — os professores como
activistas politicos dentro do seu tempo e do seu espago.

Ao reflectir sobre a profissdo professor e a formagio dos professo-
res, Formosinho (1997 b) empresta uma organizagio conceptual sobre
a concepgio de professor, que também € o reflexo da organizagio con-
ceptual/pritica da formagdo. Refere que:

Se apresentam ainda vérios tipos ideais de concepgio do profes-
sor: o professor como sacerdote, como agente social, como trabalhador
qualificado, como funciondrio, como artista, etc. Esta categorizagio
pode servir de instrumento de andlise das concepgdes do professor
nas varias dimensoes da sua actividade, designadamente, a formagio, a
carreira, 0 associativismo, o acesso a profissio, as condi¢des de traba-
lho, as normas de conduta, a autonomia e a dependéncia, a avaliacio.
Procura-se caracterizar algumas daquelas concepcées de professor — a
missiondria, a militante, a laboral, a burocritica e a artistica (romanti-

ca) — incidindo, principalmente, nos aspectos que se relacionam com
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a dimensdo da avalia¢do. Deste modo, ao apresentar-se as tipologias,
intenta mostrar-se a sua utilidade como instrumento de compreensio
da realidade.

— A Concepeio Missiondria decorre de uma visdo apostélica do
ensino. Este é assumido como um chamamento e uma missdo para
cumprir com dedicagio e zelo. Como tal, a vocagio e o espirito de
servigo sio considerados aspectos essenciais da actividade do professor,
que motivam a sua entrega a profissio. Assim, a tnica avaliagdo que €
considerada relevante é a avaliagdo social da dedicacio do professor ao
ministério de ensinar. Mas, porque esta dedicagdo tem algo de subjec-
tivo, a avaliagdo nio pode, nem deve, ter efeitos formais na carreira dos
professores; ‘

— Na Concepgao Militante o docente é um agente social compro-
metido com a escola e com a comunidade local. Ele reconhece que hd
professores mais dindmicos e empenhados, mas a avaliagio deste dina-
mismo e empenhamento s6 pode ser feita pelos pares e pela comuni-
dade. Esta é que é considerada a verdadeira avaliagdo, pois exprime o
prestigio e a capacidade do professor, mas nio deve ter efeitos formais
na carreira. Quando muito, essa avaliagio do empenho pode ter tradu-
¢do na elei¢do para cargos na escola e na comunidade. Nesta perspec-
tiva, a avaliagio do desempenho € a unica que deve ter efeitos formais,
desde que seja feita com base em critérios extrinsecos e objectivos;

— A Concepedo Laboral revela também um certo activismo do
professor, mas de natureza sindical. O professor assume-se como um
trabalhador qualificado, possuidor de um saber técnico especializado.
E com base nessa qualificagio que considera desnecessiria e iniitil a
avaliacio, até porque o normal é que essa seja positiva.

De qualquer forma, se houver um modelo, este deve basear-se em

critérios observéveis e em elementos escritos, com regras definidas por
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negocia¢do entre os sindicatos e o Ministério da Educagio, de modo 2
impedir a emergéncia de juizos diferenciadores que ponham em causa
a unidade da classe. Como tal a avaliagio nio deve ter efeitos na car-
reira;

— Na Concepeao Burocrdtica o facto de o docente ser considera-
do um funciondrio publico, traduz a ideia do professor cumpridor das
normas ¢ dos regulamentos em vigor. A aferi¢io da positividade da
avaliagdo do desempenho do professor é dada pelo registo do “nada
consta”, registo esse que pode ter algum efeito na carreira, em termos
de promogao, se se basear em critérios impessoais e observiveis, de que
fique registo, tais como o tempo de servico ¢ a assiduidade do profes-
sor. Nesta perspectiva, um modelo de avaliagio do desempenho deve
basear-se em critérios claros e observiveis e em elementos escritos,
que impe¢am a emergéncia de juizos de mérito e a diferenciacio entre
professores. Isto salvaguarda os principios de justica e de igualdade, em
direitos e deveres, que devem existir entre os homens;

— A Concepgio Roméntica é a concepgio do professor como artista.
O ensino é uma arte e por isso nio deve estar constrangido por qual-
quer tipo de avaliagdo formal que limite a criatividade do professor na
sala de aula. E valorizada a relagdo individual do docente com o aluno,
sendo a sala de aula encarada como o espago soberano do professor,
no qual ndo deve haver intromissées. A avaliagio do desempenho é
entendida como um mal necessério para afastar os docentes no ade-
quados €, por isso, nao deve ter efeitos na carreira. Nesta perspectiva, a
verdadeira avaliagio dos professores é a informal, feita pelos alunos e
pelo piiblico, avaliagio essa que nio produz quaisquer efeitos, a nio ser
a satisfagdo pessoal e o reconhecimento puiblico.

Como podemos verificar, as orientacées conceptuais na formagio

de professores sio diversas, tio diversas como a propria realidade con-
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textual (real, abstracta). Assim, a defesa de cada uma destas concepgdes
é validada, na medida em que a formagéo e a escola requerem um pro-
fessor intelectual, especialista, que domine as matérias; um professor
na dimensdo epistemoldgica, pritica, investigativa, reflexiva; um pro-
fessor que tome decisdes (pensamento do professor); um professor que
intervenha num sentido politico — ideolégico, militante; um professor
que caminhe na sua auto-formagio, num sentido de maturidade e de
crescimento psicolégico; um professor competente numa escola com-

petente, para uma sociedade que reivindica competéncia.

3.2. ORIENTACOES PROGRAMATICAS

Iannone (1976) identifica cinco orientagées filoséficas distintas,
que permitem discriminar convenientemente os programas® de forma-
¢do de professores. No entanto, estas orienta¢oes foram pontualmente
aplicadas, e quando o foram, apenas como experimentagio, sendo os
professores preparados a margem dessas possibilidades.

O contributo dessas orientagdes estava, em larga medida, inex-
plorado, dado que os responsdveis pela formagio permaneciam con-
centrados nas suas insegurangas e preocupagdes com o premente € o
imediato, adiando o repensar da formagio para além das solugoes de

compromisso (Simdes, 1993).

# Ao reflectir sobre as tradi¢des na reforma de formagio de professores nos Estados Unidos da
América, Zeichner & Liston (1990,p.19) distinguem quatro tradi¢oes que tém sido‘ retomadas
pelos actuais programas de formacio, ji com algumas adaptacoes: — a fradigio académica, basca(wia
na aquisi¢io dos saberes disciplinares; — a tradigdo do rendimento social, que acentua a fgrmaqa:o
por competéncias do tipo C/PBTE; — a tradido desenvolvimentista, pensada em rcfcrtg:n(:la a trés
metiforas — professor como naturalista, professor como artista, professor como investigador; — a
tradigia reconstrucionista, centrada na reconstrugio social. o
Pensamos que estas tradigbes devem ser ponderadamente consideradas na contnblfxgao actual
para a formagio dos professores, nomeadamente, no contexto portugués, em particular pelas
dinimicas investigativas, constru¢do pessoal, profissional e ecolégica — dentro e fora da escola
— comunidade.
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A Orientagdo Humanista defende a formagio dos professores
segundo o desenvolvimento como seres humanos, no sentido de s¢
tornarem pessoas compreensivas, atentas e capazes de interagir com
os jovens que ensinam (valorizagdo da varidvel humana no processo
ensino/aprendizagem). A exploragio do potencial do aluno, de acordo
com o seu proprio ritmo, € uma realidade a defender, baseando-se nas
teorias maturacionistas (piagetiana), quer ao nivel da elaboragio dos
programas de formagio de professores, quer dos processos que sio le-
vados a cabo nestes ambientes educativos.

No entanto, esta orientagdo apresenta algumas criticas, nomea-
damente por permitir alguma permissividade, sem que haja objectivos
intelectuais e linhas mestras de formagio;

De acordo com a Orientagio Realista, a formagio de professores deve
fundamentar-se em instrumentos teéricos e epistemoldgicos capazes de
os ajudar a situarem-se no contexto nacional em que decorre o ensino,
sendo céptica 4 teoria cientifica sobre o ensino (denominada teocrética).

A formagio, para além das dreas de conhecimentos curriculares,
deve apoiar-se na adopgdo dos valores universais (o papel dos pro-
fessores requer conhecimentos para além das 4reas disciplinares que
ensinam — aspectos universais que existem na ciéncia, na histéria, na
literatura, na arte, na poesia, na religido, na matemdtica), permitindo
formar um sentido da realidade, através do enriquecimento da con-
frontagio interdisciplinar.

Se, por um lado, esta orientagio podera favorecer as relagées dos
professores e dos alunos (eventualmente proporcionar condigoes para
o decréscimo do absentismo e do insucesso escolar), ela poderi ter, por
outro, um caricter elitista, uma vez que para compreender e mobilizar
os valores universais, poder estipular estratégias de dificil alcance para

as minorias (em desvantagem).
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A Orientagdo Comunitdria defende os aspectos relativos ao envol-
vimento do processo ensino/aprendizagem, privilegiando o papel acti-
vo dos professores (em formagio), dos pais e da comunidade, incluindo
a elaborac¢do dos préprios programas — desenvolvimento comunitério,
antropologia, etnografia, histéria regional (regionalizagdo curricular).

Contudo, esta orientacio apresentava algumas dificuldades de
implementagio, nomeadamente, pela complexidade das comunidades
(contradigdes, frustragdes, resisténcia 2 mudanga) e pelo considerédvel
fervor ideolégico e imprecisio que, em geral, rodeavam a elaboragao
de programas;

A Orientagao segundo modelos de ensino ¢ uma tendéncia que pro-
cura identificar, na sala de aula, os acontecimentos pedagdgicos mais
biésicos, através da relagio entre as varidveis presentes e as situagoes de
ensino/aprendizagem (pergunta — resposta ligados ao desenvolvimen-
to cognitivo).

Procura-se que o professor compreenda os processos e as bases

filoséficas de diferentes modelos de ensino® (4reas como os processos

% Neste contexto, Ferry (1983,p.78 e seg.), identifica os modelos — pedagogia do conbecimento e
pedagogia do desenvolviments que eleva o modelo racionalista (aquisigio cientifica) e o modelo si-
tuacional (relagio pedagdgica, comunicagio, instituigio), apresenta e distingue trés modelos num
contexto de formagao, num sentido programativo (conceptual e formativo).

O modelo centrade no processo pressupde uma aprendizagem mais ampla, incluindo as aprendiza-
gens planeadas e propostas pelo sistema e aquelas que o individuo faz nas suas experiéncias de
vida (enddgeno). Participagio activa do aluno-professor na selecgio e defini¢io des objectivos
da formacdo — o trabalho estd centrado nas situagdes préticas que aquele vivencia e experimenta
de forma pessoal e que influencia a sua profissionalidade. No entanto, esta dindmica limita-se ao
tempo da formacio inicial, o que poderd ter efeitos negativos, nomeadamente, pela cristalizagio
da “personalidade profissional”, o que dificulta a transferéncia de aprendizagem para situagdes
futuras.

O formador é mais um orientador, um conselheiro e o programa de formagio foca-se no desen-
volvimento da personalidade e do processo de maturidade, por forma a enfrentar os problemas
virios do quotidiano profissional (valoriza o processo em detrimento do produto). Fundamenta-
se na concepgio construtivista da aprendizagem, dando realce ao “saber-fazer” pessoal/individu-
alizado. Existe uma dindmica entre a teoria e a prifica, na qual o momento teérico é, por sua vez,
formalizado pela experiéncia pratica — alargamento do campo das representagdes e antecipagio
sobre outras experiéncias;
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de informagido, orientagdes pessoais, sociais, comportamentais), co-

nhecendo como cada um interfere e determina a pritica pedagégica,

‘)
partindo do pressuposto que o futuro profissional seja inovador e in-
teractivo.

Para tal, é necessdrio ndo s6 um acesso aprofundado a literatura
€ a pesquisa educacionais, mas também o conhecimento do modo de
aplicagdo de cada um dos modelos, designadamente, através da obser-
vagdo e da andlise de gravagoes de video ou de experiéncias de campo,

exercicios priticos sobre a componente comportamental ligada com o

*0Cnt) No modelo centrado nas aquisiges, a preparagio para a actividade profissional passa pelas
aprendizagens necessirias ao exercicio docente e sdo entendidas como um conjunto de saberes
dinamizados pelo “saber-fazer” e “saber-ser”.

O formador tem como fungio o desenvolvimento e o controlo do programa (exégeno), elaborado
pela institui¢io e pelo formador e onde o formando surge como elemento passivo, nio partici-
pando na sua elaboragio.

A teoria é consagrada como um conjunto de conhecimentos susceptiveis de transmissio e que
alguém considerou necessirios, Dela fazem parte exercicios realizados, formando o quadro da
situacdo real. A pritica ¢ a aplicagdo da teoria, sendo a reflexo sobre a pritica e a sua teorizagio
pouco tidas em conta.

E, portanto, um modelo que se baseia na eficdcia e na produtividade da formagio, na consecugio
de estratégias especificas e sistematicamente organizadas — os objectivos sio definidos em termos
de resultados observiveis e avalidveis.

O ensino ¢ tido como um conjunto de técnicas a aprender, baseado num programa de formacio
organizado em objectivos hierarquizados que o aluno-professor deve atingir progressivamente. E
um modelo que defende o “saber” na concretizagio e (execugio) na aplicagio do saber.

Este modelo insere-se no dominio de uma concepgio psicopedagégica da aprendizagem neo-
behaviorista, estando a determinagio/seleccdo dos seus objectivos e contetidos sujeita a uma in-
fluéncia externa, na qual os alunos/professores ndo tém qualquer participagio. As priticas tradi-
cionais de formagao de professores e aquelas que se inspiram no behaviorismo incluem-se neste
modelo;

O rmodelo centrado na andlise parte do pressuposto de que as situagdes educativas sio complexas e
o desenvolvimento destas pressupoem processos imprevisiveis e paradoxais.

Estes processos incluem momentos de informagio, de experiéncia vivida e de anilise, o que torna
dificil sistematizar os conhecimentos.

Os momentos de anlise sdo os mais desejados neste modelo, podendo a anilise recair sobre di-
ferentes objectos como as préticas, as situacdes, as institui¢oes, tomando diferentes formas — psi-
cossociéloga, sociéloga, clinica e auto-anilise.

A anilise permite a consciencializagao necessdria i transferéncia das aquisicdes de umas situagoes
para outras (o caricter interdisciplinar). Parece, pois, que a andlise reflexiva, realizada pelo pro-
fessor em formagio, sobre as situagdes e as suas projecgdes é mobilizadora de novas necessidades
de formagdo, com novas necessidades de experiéncias e de conhecimentos (o caso de formagio
continua).
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modelo, assim como a sua implementagio na sala de aula, consoante os
contetidos curriculares a que se refere (Simoes, 1993).

A Orientagao de Desempenho defende que existem resultados ob-
servdveis no processo ensino/aprendizagem e de que estes devem cons-
tituir o alvo central de qualquer curriculo de formagdo de professores
(preocupagbes com a rentabilidade). Assim, parte-se do principio de
que, durante o processo de formagcio inicial, os sujeitos (professores)
e os alunos adquirem um conjunto de conhecimentos, capacidades e
aprendizagens que podem ser observados. Cabe a cada professor pro-
mover a aprendizagem do aluno, mediante a gestio das condigdes e
dos factores nela implicados.

No entanto, esta orientacio apresenta algumas limitagdes ao nivel
da criatividade, da espontaneidade, da humanidade e da imaginagio,
pela maior importancia que d4 aos aspectos cognitivos implicados no
ensino e pela menor que dd s questdes interactivas, contextuais do
préprio ensino/aprendizagem.

Em jeito de sintese, podemos constatar que as orientagdes pro-
gramdticas, neste caso, também incidem em virias vertentes (cami-
nhos), que deambulam desde a humanista, pela valorizagdo da varii-
vel humana, da individualiza¢io, das potencialidades dos alunos, pelo
caricter interdisciplinar, pela participagio da comunidade (envolvi-
mento) no pensar e no agir a formacio, pelos modelos da formagio
— processo, aquisi¢do, anélise, terminando em ldgicas de rendimento
e de eficicia.

Pensamos que todas elas sdo indispensdveis ao pensamento/acgdo
programitica. No entanto, destacamos a vertente humanista, uma vez

que o século que se avizinha serd necessariamente o século dos valores.
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3.3. CONCEPCOES FORMATIVAS

McNergney & Carrier (1981) apresentam algumas concepgdes’

formativas, centradas na competéncia e no desenvolvimento do pro-
fessor (“teacher development”), assentes na necessidade de solidez de
conhecimentos. A defesa das necessidades individuais dos docentes
estipulam orientagdes formativas, nomeadamente, de formagio como
desenvolvimento curricular, como administragio, como disciplina
cientifica, como supervisio, como aconselhamento e como intervengﬁo
clinica.

— A formagdo de professores sobre a perspectiva de desenvolvimento
curricular defende uma certa “descentraliza¢ao” das teorias de desen-
volvimento curricular (elaboragio de programas educativos que in-
fluenciam o ensino) e actuam mais em colaboragio com os professores
e com o processo de ensino, deixando os contetidos para esse didlogo.
Os professores sdo encarados como recursos, como conselheiros, que
conhecem a pritica e que podem fornecer objectivos e materiais (pa-
pel formativo), contribuindo para o delinear de um equilibrio entre
objectivos, construgio curricular, estratégia educacional e intervencgio
pritica. Esta perspectiva de didlogo contribui para a evolugio dos pro-
fessores e da intervengio educativa/formativa;

— De acordo com a formagao de professores sobre a perspectiva de ad-
ministragdo, a tendéncia da formagio de professores deve caminhar, de
forma consertada, com os outros agentes educativos, nomeadamente,
com os gestores educacionais, a quem cabe a fun¢do de melhorar as
condigdes da escola e de delinear o funcionamento organizacional da
mesma (utilizagdo do tempo, espagos, materiais). Esta fungio organi-
zativa serd mais efectiva se tiver em conta as capacidades e necessida-
des das pessoas que nele se integram, ou seja, dos professores — os bons

professores e o ensino efectivo ndo dependem apenas das adequadas
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condigbes exteriores em que decorre a acgio do professor mas, sobre-
tudo, da utilizagdo que cada individuo consegue fazer desse contexto
optimizador (Simées, 1994);

— A formagdo de professores sobre a perspectiva de disciplina cientifica
baseia-se na andlise das categorias de comportamentos, procurando
cientifizar as intervengoes formativas, numa linha positivista, que con-
duz 4 anilise do ensino. Parte-se do principio de que serd possivel tan-
to uma abordagem analitica do processo de ensino, como de identificar
Os esquemas ¢ as sequéncias, cuja reprodugio asseguraria a sua eficicia,
sendo por isso, aparentemente, Gtil di-las a conhecer aos futuros pro-
fessores ou influencid-los, no sentido a que as viessem a assumir na sua
pritica educativa (Simées, 1994).

No entanto, esta perspectiva reduz o professor a uma mera vari-
dvel, mais ou menos controldvel, diluindo o que se reveste na pessoa.
Este facto tem levado a algumas criticas pelo aspecto redutor do modo
como o professor nela implicado se caracteriza ou evolui;

— A formagao de professores sobre a perspectiva de supervisio — ini-
cialmente, associados a fungdes de controle e de inspecgio da actuagio
dos docentes, os supervisores comegaram a ser vistos como uma espé-
cie de conselheiros de orientacio.

Nos anos trinta e quarenta, a supervisio® comegou por ser caracte-

rizada em termos de relagoes democriticas e nio mais como um simples

*' A supervisdo (orientagdo pedagégica) é um processo que permite o aperfeigoamento dos futu-
ros professores no quadro da sua formagio inicial, ou dos professores em exercicio, no quadro da
formacdo continua, ou no das visitas mais ou menos regulares dum inspector, encarregado duma
missdo de avaliagio ou de conselho (Pieron, 1996,p.12).

Em termos gerais, podemos distinguir trés correntes de supervisio: Supervisas cientifica (inspi-
rada no taylorismo), regida por critérios cientificos de eficiéncia, regras, normas, que permitam
a méxima rentabilidade. O supervisor /investigador rege e avalia o trabalho do professor onde
executa as estratégias e metodologias vilidas na légica da eficicia e produtividade; Supervisio
demaocrdtica (inspirada no humanismo e maturicismo) € regida por critérios de desenvolvimento da
personalidade do professor, em que este eleva légicas individuais e de autonomia na interactivi-
dade. O supervisor é um guia, um auxiliar que potencia as qualidades do docente, baseando-se na
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processo de inspec¢io administrativa. Os prfy%ssores passaram, entao, a ser
encarados como possuindo os necessdrios interesses e capacidades para funcio-
narem eficazmente. Foi assim adoptada uma intervengio, baseada na auto
— andlise, na autocritica e no progresso individual. O supervisor passou
a agir, consequentemente, como uma espécie de conselheiro de orien-
tagdo, que apela para os sentimentos e para as emogdes dos professo-
res, de modo a acompanhar o seu desenvolvimento. Pelos anos sessenta,
as metas envolvidas traduziam-se em dois objectivos indissocidveis: a
promogio do uso da racionalidade e da inteligéncia prética no proces-
so educativo, o que se consubstanciava no empenhamento e numa tio
completa quanto possivel participa¢ao dos professores; e na investigagio
e avaliagdo dos resultados da intervengdo junto dos alunos.

Hoje, a supervisio continua a ser concebida, ou até praticada, em
larga medida como foi no passado, tendo incorporado muitas das suas
tradicionais fungdes, o que, por vezes, a leva a ser mal vista por muitos
dos professores, ma medida em que véem o papel do supervisor como
o do inspector tradicional, que intervém sem qualquer suporte teérico,
o que lhes retira a credibilidade, ¢ ndo como o de um entendido em
it (Com) disponibilidade permanente, empatia e valor humano (estas duas primeiras até aos anos
50); Supervisio sistemdtica, ramificada na supervisao clinica, esta centra a sua atengio no aluno
enquanto “cliente” do supervisor, preocupando-se com a andlise de situagées concretas do ensino
—“o que se ensina, como e quando se ensina” — processo interactivo (Petrica, 1997,p.49). E uma
metodologia de aperfeicoamento do ensino, aplicada sobre a pritica, sobre a propria realidade
de actuagio do professor, em processo, na escola ¢ na sala de aula. Eleva légicas de reflexdo, de
desenvolvimento intelectual, moral, maturidade e podera induzir a inovagio, a reformulagio do
curriculo, a avaliaciio, o progresso do sistema educativo e até mesmo a transformagio sécio-cul-
tural da comunidade (Ruivo, 1997,p.73).

Podemos dizer que estes conceitos e dindmicas assentam em Iégicas mais “fechadas”, centraliza-
das e gerais, administrativas, reguladoras, avaliativas e/ou mais “abertas”“interactivas”— orientagio,
aconselhamento, desenvolvimento, de acordo com o envolvimento/condicionantes educativas e
politico e social caracteristico. Segundo Ruivo (1997,p.84), poderdo existir virias condicionantes
que influenciam os modelos/paradigmas e priticas de supervisio nomeadamente: condicionan-
tes de formacio inicial e continua, caracteristicas organizacionais da escola, perfil do docente a
formar, condicionada pelas determinacées legais do sistema educativo, para cada um dos niveis/

ciclos de ensino, caracteristicas pessoais e profissionais dos actores (alunos e supervisor), caracte-
ristica do “estidio de carreira” ou “ciclo de vida” profissional.
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relagbes humanas ou em matérias ligadas 2 educagio, que os poderi
eventualmente ajudar (Simoes, 1994).

Neste sentido, uma formagio apoiada numa estratégia de supervi-
sdo, centrada no estidio da pritica (contexto da actividade profissional)
e no desenvolvimento da ac¢do reflexiva, pode constituir um caminho
e um desafio para todos os professores que queiram exercer um con-
trolo racional das situag¢es pedagégicas, definindo em consequéncia
os objectivos mais apropriados, bem como as estratégias e os recur-
sos mais adequados. Destinados a promover o ensino reflexivo, foram
enunciadas diversas abordagens de supervisdo que procuram promover
as capacidades de auto — anilise, de autonomia, nomeadamente, a su-
pervisdo em parceria, a supervisio democritica, reflexiva e a supervisio
clinica (Zeichner, 1992).

A formagio de professores sobre a perspectiva de aconselbamento ba-
seia-se nas concep¢des humanistas (Gordon, 1974), destacando a im-
portancia do professor como pessoa e a dindmica das relagdes interpes-
soais — necessidades individuais.

Contudo, esta formagio apresenta algumas limitagdes pela nio di-
rectividade, esquecendo-se do facto de que existem professores que ne-
cessitam de uma orientagio mais directa, de um suporte de evolugio.

No entanto, apesar desta limitagdo, esta abordagem, quando tra-
duz efeitos positivos, serdo efeitos geralmente duradoiros, no sentido
de fomentar o processo de construgio pessoal e profissional, a partir
das préprias percepgdes do individuo em formagio;

A formagao de professores sobre a perspectiva de intervengdo clinica
— 0s novos papéis que hoje os professores desempenham (formadores
de professores), relacionados com as actividades de ensino/aprendi-
zagem na sala de aula, surgem em defesa de supervisio clinica como

uma actividade centrada na sala de aula, numa perspectiva de integrar
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a teoria e a prética, em que se contrapde a supervisio geral, que assenta
em actividades exteriores 2 sala de aula.

Esta perspectiva nasce da necessidade e da convicgio de que é
importante integrar a teoria e a prética, defendendo para tal a atengdo
as capacidades, as necessidades e as dificuldades pessoais, apoiadas na
reflexdo e na interacgio do professor e das redes relacionais — aumentar
a previsibilidade do comportamento e intervengio na légica de forma-
¢do, na perspectiva da supervisdo (clinica).

Podemos afirmar que as concepgbes formativas apresentam igual-
mente virios planos de interven¢io. Desde um sentido mais cientifico/
eficicia a um sentido mais humanista, em que os professores intervém na
sua formagao — evolugao pessoal e profissional, pela estruturacio de par-
cerias e de intervengdo. Igualmente se destaca a perspectiva de formagio
na légica da supervisio, onde destacamos (e nos identificamos) com a
supervisdo sistemdtica /clinica, pela integracio da teoria e da pratica.

Estes sentidos conceptuais, programdticos e formativos empres-
tam contributos no pensar e no agir a formagio, emergindo novas tipo-

logias (modelos) na formagcio inicial e continua de professores.

4. MODELOS DE FORMACAO INICIAL
DE PROFESSORES

4.1. TIPOLOGIA DE JOAO FORMOSINHO

Ao reflectir sobre a problemitica da formagdo de professores,
Formosinho (1987 a) apresentou quatro modelos ideais. Refere que
sdo ideais, ndo no sentido perfeito, mas sdo modelos estilizados, que
focam o que é tipico e essencial na realidade a descrever (inteligivel de

racionalidade interna).

Neste entendimento, os modelos apresentados sio predominan-

Anténio Camilo Cunha

Ser Professor — Bases de uma Sistematizagio Teérica

temente, ou tendencialmente, empiricistas ou teoricistas. Reforga esta
perspectiva, dizendo que a compreensio dos modelos de formagao de
professores € a pritica pedagégica permitem que se encontrem solu-
¢oes para os diferentes problemas da formagio.

Segundo Formosinho (1987 a), o Modelo empiricista assenta em
dois pressupostos bésicos. No primeiro, os conhecimentos do “saber”,
as competéncias do “saber — fazer” e as atitudes do “saber — ser” adqui-
rem-se pela experiéncia docente na escola. No segundo, a maioria dos
saberes profissionais sio adquiridos, exclusivamente, pela experiéncia
e pela pritica do professor, isto ¢, o docente por si s6 pode, através da
auto — formacio (formagio em servico), adquirir a maioria dos sabe-
res profissionais. Este modelo é reprodutivo (modelos experienciados),
conservador (dificulta a inovagio, acentua o ritualismo e o conformis-
mo) e inadequado 2 escola de massas. Baseia-se numa pedagogia mate-
rialista, paternalista, maternalista, burocritica, escoldstica e repetitiva.
Como refere o mesmo autor, “a formagao integral pela pritica tende
naturalmente a ser reprodutora, pois tende a substituir as praticas as
razdes de ser dos actos, is respostas, as perguntas”. Este modelo separa
os contextos social e escolar, conduz a uma “pedagogia de receitas’,
nio promovendo uma “ética profissional” e favorecendo conveniéncias
politicas/estratégias. Substitui a formagio profissional pela simples so-
cializacio escolar (modos de adaptagio dominantes);

Contrariamente ao modelo anterior, os pressupostos basicos do
Modelo teoricista dizem respeito a que todos os conhecimentos do pro-
fessor devam ser transmitidos sistemitica e sequencialmente, de modo
expositivo, num contexto institucional académico (contexto de insti-
tuicdes formadoras). Todas as priticas e atitudes baseiam-se em ideias,
conceitos e esquemas mentais (cursos académicos, aulas expositivas,

estudo em compéndios). Neste modelo, parte-se do principio de que
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todos os conhecimentos podem ser ensinados teoricamente pelos aca-
démicos (“saber-fazer” e “saber-ser”), podendo ser ainda facilmente
transferidos para a pritica. A pritica é apenas a execugio das teorias,
das ideias e das concepgdes dos tedricos. Este modelo tem por base
estudos de caso, de anilise multidisciplinar de situagées educativas e
de projectos de investigacio educacional.

Segundo este modelo, a formagiio de professores deve ser feita em
institui¢des do ensino superior, devendo centrar-se no “saber” e nio no
“saber-fazer” e no “saber-ser”.

Neste processo, 0 modelo apresenta limitagées (criticas), uma vez
que promove a dificuldade de transferéncia dos conceitos adquiridos
no contexto académico, nio mobiliza os conhecimentos/contetidos,
considerando-os irrelevantes para as situagbes préticas (afinal as mais
importantes).

Estuda-se nio tanto para ficar a saber e a aplicar, mas sim para ser
avaliado, aprovado e bem classificado nas varias disciplinas (aprendiza-
gem imediata em detrimento da conservagio e aplicagio futura).

Outras dificuldades surgem pelo facto de os conhecimentos trans-
mitidos (apesar de terem uma aplicagiio prética) nio serem perspecti-
vados pelo nivel abstracto a que sdo transmitidos (nfo existe, muitas
vezes, a operacionalizagdo da teoria) e ainda pela irrelevincia situacio-
nal (o0s alunos nio tém, grande parte das vezes, maturidade e experién-
cia para os compreender). O formato monodisciplinar de transmissio
(auséncia ou déficite de anilises multidisciplinares das situacoes acadé-
micas), o discurso caracterizado pela monotonia, expositivo, magistral,

podendo neutralizar o verdadeiro discurso teérico/verbal e a auséncia
de reflexo sobre a metodologia da propria disciplina, sdo também di-

ficuldades apresentadas;

Modelo compartimentado procura argumentos teéricos e prati-
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cos, mas em momentos diferentes (tempo e espago), por instituigoes e
pessoas diferentes. A teoria é assegurada pelas universidades, sendo a
prética, por sua vez, assegurada pelas escolas e pelos professores. For-
mosinho (1987 a), em relagdo a este modelo, refere que:

“(...) ndo hd uma linha condutora ao longo da formagdo, nio ha um
cimento aglutinador, uma coordenagio integradora; isto ¢, as disciplinas das
ciéncias da educagio podem estar distintas da realidade escolar; a pritica de
ensino pode ndo fazer referéncia nenhuma a teoria educacional aprem{z'da,
im‘erpm‘ando—a como mera utopia pedagogica; o contetido que se vai emszr
pode nao ser coordenado com o aprendido na universidade (...) experiéncia
do ensino ndo fecunda a teoria pedagdgica, ndo a repensa, pode até desligar-
se completamente dela” (p. 97). '

Os pressupostos bésicos deste modelo sdo de que cada pessoa e
instituicdo deve assegurar aquilo que melhor sabem fazer. Deste modo,
é entregue a diferentes instituigoes a formagio das diferentes com-
ponentes (teoria — acesso a0 conhecimento cientifico e pedagégico e
prética — acesso 2 pritica pedagdgica); |

Modelo ideal integrado permite, simultaneamente, pela teoria, mo-
dificar a pratica e, pela pritica, o assimilar e vivenciar a teoria. Isto €, 0
modelo oferece a teoria necessaria para descrever, explicar e modificar
a pratica, proporcionando também priticas necessdrias para vivenciar
a teoria (aquisi¢do dos “saber — fazer” e “saber — ser” necessdrios 2
profissio). Cabe as institui¢oes de formagdo de professores proporcio-
nar a integragio de todos os tipos de saberes necessirios ao perfil do
professor. A formagio do professor ¢ feita na mesma institui¢ao, no
mesmo tempo e pelas mesmas pessoas — integragio interpessoal. No
dizer do autor, este modelo integra a interdisciplinariedade curricu-
lar, o discurso pedagégico — verbal e o discurso pedagdgico — pritico,

através da pedagogia dos projectos ¢ da investigagio educacional. O
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“saber” ¢ construido através da utilizacio de métodos expositivos, de
cursos académicos e a avaliagio é baseada na aquisicdo de conheci-
mentos, considerando que o “saber — fazer” e o “saber -ser” podem
ser ensinados teoricamente. Apesar de conter algumas criticas, este
modelo relativamente as dificuldades de operacionalizacdo da teorig
a pritica, dentro do contexto escolar e social ¢, no entanto, de entre
os modelos apresentados, aquele que esti mais adequado 2 formagio
de professores, mais ao nivel da formagio inicial do que da formagio

continua.

4.2. TIPOLOGIA DE ANTONIO NOVOA

Névoa (1991 d), ao reflectir sobre as tendéncias dos modelos de
formagio de professores, sintetiza-os em dois grandes modelos:

— Os Modelos estruturantes, estes integram as orientagdes, assentes
nos modelos de formagio académica e nos modelos comportamenta-
listas (tradicionais). Nestes, o professor é visto numa légica individual
e ndo integrado num contexto organizacional, profissional e colectivo,
restringindo, deste modo, a motivagio, a participacio e os processos de
inovagio e mudanga. Os contetdos, as modalidades e as estratégias de
formagdo sdo impostos por uma “entidade superior”, ndo sendo possi-
vel o seu debate e negociagio;

— Os Modelos construtivistas, contrariamente aos anteriores, ele-
vam uma formagio personalista, assentes em dinimicas de investiga-
¢a0 — acgdo e interacgio — reflexdo. O professor é considerado como
uma pessoa activa, que interage com a escola, com o grupo profissional
€ com o pensamento curricular, deixando de ser assim um espectador
para se transformar num actor com responsabilidade de inquirigio do

acto pedagdgico, assente na reflexio e na acgio.
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4.3. TIPOLOGIA DE GOMEZ

Na mesma linha, Gomez (1992) refere dois grandes modelos:

— O Modelo de racionalidade técnica, influenciado pelos modelos
comportamentalistas, assentes em nogdes de “eficicia” e de “compe-
téncia”. De raiz positivista e de concepgio tecnoldgica da actividade, o
professor € visto como um técnico, que pode e deve ser treinado para o
exercicio da sua profissio;

— O Modelo de racionalidade pritica, contrariamente ao anterior,
este encontra a origem na dinimica personalista, em que o profes-
sor é formado segundo a perspectiva mais interactiva, materializada
na reflexdo, na acgio e no didlogo com os seus pares. Assume-se que
o conhecimento teérico, pratico, curricular e organizacional é melhor
integrado quando o professor percebe e interpreta a realidade concreta
em que vive e organiza a sua propria experiéncia, dentro de contextos

escolares busca de solugdo para os problemas que a pritica lhe coloca.

4.4. TIPOLOGIA DE IMBERNON

Por sua vez, Imbérnon (1994 b) encontra cinco grandes modelos
na formagao de professores:

— O Modelo pressigio — produto defende a competéncia do profes-
sor (eficdcia), centrando a sua atencio na personalidade daquele, nas suas
crengas, concepgdes e expectativas relativamente ao exercicio da profissio;

— O Modelo processo — produto pretende procurar relagoes entre o
comportamento do professor (na sala de aula) e as melhorias (resulta-
dos) decorrentes na aprendizagem dos seus alunos. E essencialmente
experimentalista;

— O Modelo mediacional, influenciado pela psicologia cognitivis-
ta, defende que a formagdo do professor deve basear-se no estabeleci-

mento de estratégias de pensamento, de percep¢io e de estimulos, que
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conduzirio 4 orientagdo das opgdes e das decisdes — capacidade do
professor para processar, sistematizar e comunicar a informagio;

— O Modelo contextual — ecolégico acrescenta a0 modelo media-
cional a componente do meio, insistindo no estudo do envolvimento
da aula como metodologia e processo de auto-formagio docente (di
mais relevo a investigagdo qualitativa — técnicas etnograficas, aborda-
gens naturalistas — do que a quantitativa). Neste contexto, o professor
encontra na investiga¢ao, na acgdo critica e na reflexdo (comunidade e
escola) o sentido para a sua pritica pedagdgica;

— O Modelo do pensamento do professor, influenciado pelos modelos
mediacional e contextual — ecolégico, debruga-se sobre os “modos de
pensar” do professor na sua pratica educativa, partindo do principio
que, s6 sabendo “como” pensam os docentes, se poderi conhecer o que
devem saber e saber fazer.

Na anilise as quatro tipologias apresentadas, constatamos que em
todas elas hd uma transferéncia de modelos fechados, “estiticos” para
modelos dinimicos, integracionistas (teoria e pritica). Por outro lado,
sobressai um sentido mais humanista, personalizado (desenvolvimen-
to) na formagdo dos professores, bem como um sentido ecolégico/con-

textual. E nesta perspectiva que nos enquadramos.

5. MODELOS DE FORMACAO CONTINUA

DE PROFESSORES

Face a esta nova realidade de inovagio, de mudanca e 4 constante
necessidade de enquadrar a formagdo dos professores, virios sio os
autores que propoem explicitar paradigmas de formagio, em particular
perante a nova realidade — formagio continua, como resplosta a um
novo quadro de formagio (teérico-pratico).

Rodrigues & Esteves (1993) consideram que, na formagio de
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professores, um paradigma pode ser concebido como uma matriz de
convicgoes e de assungdes acerca da natureza e das finalidades da edu-
cagio escolar, do trabalho do professor, dos professores e da sua forma-
¢do, moldando formas especificas de pritica na formagdo dos mesmos

— o caso da formagdo continua é por demais evidente.

5.1. TIPOLOGIA DE ERAUT
Eraut (1985) identifica quatro paradigmas/perspectivas sobre a

formagdo continua de professores, na 16gica do desenvolvimento pro-
fissional desses mesmos actores:

— A perspectiva de défice — “defect approach” considera que existe
uma deficiéncia na formagio de professores e por isso estes sdo inefi-
cientes em virtude das limitacoes da formagao inicial, da falta de actu-
alizagio cientifica e da ignoréncia em relagio as novidades no dominio
educacional. Esta perspectiva considera que a ineficiéncia se deve as
competéncias préticas do professor e ndo aos seus conhecimentos. Este
paradigma procura pois que o professor seja dotado de praticas educa-
cionais especificas, num quadro das correntes comportamentalistas.

Alguém do exterior possui os saberes e o saber — fazer necessarios
(professores universitdrios ou outros formadores) podendo colmatar
essa obsoléncia e ineficicia através de cursos, justificando os segredos
do ensino eficaz, privilegiando-se, por conseguinte, os saberes e os sa-
beres — fazer concebidos no exterior’?;

— A perspectiva de crescimento — ‘growth approach”— considera que

a deficiéncia nido € atribuida ao professor, mas aos defeitos do siste-

7 Esta perspectiva inspira-se na légica da racionalidade técnica do ensino e na aquisicio de com-
peténcias previamente seleccionadas, a aquisigio de habilidades, de competéncias e técnicas re-
queridas pelas fungdes e papéis de ensino, através de demonstragdes, com maior ou menor parti-
cipagio dos formandos. Apesar da participagdo dos professores no ensaio de téenicas/habilidades
de ensino que possam utilizar na sua actuagio, estes modelos surgem, normalmente, desligados da
pritica real, sendo por isso pouco operacionais (contexto real) — (Korineck et al.. 1985, p.35).
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ma educativo. Este paradigma procura a realizagdo do professor, atra-
vés da valorizagdo da sua experiéncia, na utilizagio de instrumentos
adequados e necessirios ao seu proprio estimulo e ndo o colmatar de
deficiéncias pessoais do professor, porque elas nio estdo i altura de
diagnosticar as mudangas que ocorrem na sociedade. A principal fonte
de conhecimento nio provém do exterior, mas reside na prépria expe-
riéncia e na reflexao, pelo préprio professor, sobre essa experiéncia;

— O paradigma da resolugio de problemas — “problem solving para-
digm” considera que os problemas sio uma constante numa sala de aula
e numa escola. A formagio continua deveria, por isso, formar os pro-
fessores para o diagnéstico, o estudo e a solugio desses problemas. E
pela resolucio dos problemas que se operam as modificagdes no com-
portamento dos docentes;

— O paradigma da mudanga — “thange — paradigm” — baseia-se na
necessidade do sistema educativo acompanhar ou antecipar as mudan-
¢as sociais. Os professores e a escola devem, por isso, reorientar as suas
competéncias, pela formagio continua, de forma a acompanharem es-
sas mesmas mudancas.

“These problems are best diagnosted by the teachers most closely concer-
ned because only they know the students and the context sufficiently well(...)
External consultants may sometimes be desirable, but effective change will
only occur if these most immediately concerned are involved throuhgout the
process and are agreed upon the diagnosis of the problem and the approach
to its solution” (Eraut, 1985, p. 735).

5.2. TIPOLOGIA DE ZEICHNER
Zeichner (1983 a) aponta igualmente paradjgmas/éonccpgées

alternativos na formagdo de professores (inicial), tentando fazer um

“transfer” para a formagio continua. Apresenta diferentes modelos e
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concepgdes formativas, baseado em fundamentos fenomenolégicos,
humanistas, desenvolvimentistas e behavioristas, focando questoes
importantes, tais como os objectivos e os fins da formagdo:

O paradigma comportamentalista (behaviorista/condutista), domi-
nado por preocupagdes de rigor, de eficiéncia e de produtividade, de-
fine os objectivos de qualquer aprendizagem (incluindo o aprender a
ensinar) em termos de resultados observiveis e avalidveis, que serdo
atingidos a partir de estratégias/tarefas especificas e sistematicamente
organizadas e pré — determinadas. O ensino é uma “ciéncia aplicada”
(que prescreve repertérios de comportamento) e o professor o execu-
tante de leis e de principios de ensino eficazes.

Nesta teoria, o professor formado deverd, pois, demonstrar as suas
competéncias, ndo apenas em termos de conhecimentos adquiridos,
mas fundamentalmente em termos de capacidades de execugio, que
passam pela aplicagio do saber na acgio. Os seus fundamentos tedri-
cos encontram-se no positivismo e na psicologia behaviorista, subli-
nhando a importincia do desenvolvimento de capacidade de ensino
especificos, pré — definidos e observiveis, de que se presume depender
a aprendizagem dos alunos.

A estruturacio do programa surge dos resultados da investigagao do
ensino (eficicia) e da determinagio dos objectivos e dos contetidos. O pro-
fessor formando ndo dé qualquer contributo para a sua elaboragdo. Este é
considerado como um recepticulo passivo do programa de formagao®.

“(...)the prospective teacher is primarily as a passive recipient of this
professional knowledge and plays a little part in determining the substance

3 A formagio consiste na transmissio de informacdes, através de demonstracdes ou discussoes
em painel, leituras, que os formandos devem assimilar e aplicar na sua actividade profissional, au-
mentando os conhecimentos especificos de um dado grupo ou especialidade. A participacio dos
professores na definigio dos objectivos e dos contetdos de formagio é praticamente inexistente
(ou muito reduzida), reconhecendo-se que este tipo de modelos tem normalmente pouca adesio
e fraco impacto na modificacdo da praxis educativa (Korineck et al.. 1985,p.37).
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and direction of his role preparation program” (Zeichner, 1983 a, p-4).

E, portanto, uma formagio baseada no positivismo e na psicolo-
gia behaviorista, preconizando o desenvolvimento especifico de com-
peténcias ou destrezas como suporte do acto didéctico e directamente
relacionado com o rendimento dos alunos.

A avaliagio da competéncia do professor faz-se mediante a apli-
cagdo de critérios explicitos no conjunto de competéncias observiveis
e evidenciadas no desempenho (docente como executor de leis e de
principios de eficicia do processo Ensino/Aprendizagem). Este pa-
radigma eleva as dindmicas do micro-ensino e os programas de tipo
C/PBTE (Competency/Performance Based/Teacher Education).

O pensamento do professor, através das suas manifestacoes de
reflexdo, de intencionalidade, de representagées e de desejos, nio sio
tidas como aspectos relevantes, diluindo-se a critica sobre os objectivos
¢ as consequéncias da prépria acgdo e a relagdo entre o que o professor
faz e o que é como pessoa;

O paradigma artesanal fandamenta-se numa concepgio de ensino
entendido como arte. Assim, o professor em formagio devers também
adquirir instrumentos, onde para além do saber académico, dever4 do-
minar as competéncias especificas de ensino. O processo de formacio
¢ visto como o de formagio de aprendizes (oficio, produgio).

E importante, para que se atinja o dominio da “arte”, ter um pro-
fessor experimentado, reconhecido como modelo (sabedoria de pro-
fissionais experientes), que terd como objectivo a introdugdo dos seus
alunos na pritica, transmitindo-lhes o seu saber e a sua forma de ser
professor. E uma forma de aprender um oficio sob o olhar atento do
mestre de aquisi¢io ensaio — erro. Nesta perspectiva, Lerbert (1986)
refere que a formagio tradicional coloca o seu énfase no saber — fazer

(experiéncia e did4ctica oral da transmissio). Esta concepgdo nio de-
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fende que esta formagio seja condigdo suficiente para se ser um bom
professor, uma vez que o processo ensino/aprendizagem ¢, na sua es-
séncia, complexo. E uma visio tradicional da escola, onde o professor
é um agente passivo, que incita o “modelo exemplar” (através das téc-
nicas, capacidades, rotinas), nio elevando apropriagio de novas expe-
riéncias e significados;

O paradigma personalista pressupbe uma informagdo dinimica e
centrada sobre o professor. Esta informagdo organiza-se em fungio
das necessidades percebidas por cada docente na pritica, podendo ser
o préprio formando o principal agente da sua transformagio, procu-
rando e seleccionando as informagdes e as experiéncias que dardo su-
porte a essa pratica (valoriza-se o processo de formagio, considerando
o professor numa fase de desenvolvimento de adulto, numa determi-
nada contextualiza¢do). Poderdo ser também os formadores, no 4m-
bito institucional, a proporcionar-lhe uma orientagio que vise o seu
préprio desenvolvimento (perspectiva desenvolvimentista — estddios
superiores, maturidade psicolégica), indo ao encontro das necessidades
que percepcione e expresse. Cabe ao formador ajudar o professor a ser
(crescimento) muito mais do que ensiné-lo a ensinar.

(... )according to this view teacher education is a form of adult deve-

lopement, a process of becoming, rather than merely a process of education”

(Zeichner, 1983 a, p. 4).

O professor ¢ encorajado a definir o seu préprio caminho no
exercicio da fungdo docente e, portanto, a determinar objectivos e con-
tetidos da sua formagio. Nio estdo pois tragados, a partida, objectivos
de acordo com padroes de pretensa validade universal, nem a formagdo
se poderd esgotar num programa inicial de aquisi¢do de competéncias.
E um paradigma, cujos fundamentos tedricos se baseiam na fenome-

nologia e na psicologia do desenvolvimento. Defende também que o
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programa de formagdo deverd resultar de experiéncias e do significado
atribuido aos comportamentos do docente, tendo como ponto de par-
tida as percepgdes, as reflexdes, os desejos e as necessidades percebi-
das — desenvolvimento do “self” do professor (Simaes, 1993; Fuller &
Bown, 1975; Combs, 1965; Sprinthall & Thies; Sprinthall, 1983).

A avaliagio € feita no conhecimento dos efeitos individuais e o
contexto nio ¢ reconhecido como aspecto relevante, tal como no para-
digma behaviorista.

Este paradigma suporta, portanto, o contetido da formagio, base-
ado no pensamento do professor, na necessidade, nos desejos (Lowyer,
1986), abarcando a integragao da perspectiva cognitivista na formacio
dos professores, na qual os mesmos sio encorajados a descobrir um
estilo préprio, dentro do qual conseguem atingir o melhor tipo de in-
tervencido educativa;

O paradigma orientado para a pesquisa refere que a dinimica fun-
damental na formagio dos professores é o desenvolvimento de capa-
cidades para a acgdo reflexiva (actividade critica). O programa deve ir
ao encontro das necessidades auto-percebidas, fomentando a reflexio
critica sobre os fundamentos e os resultados da sua acgio, sobre as
limitagGes inerentes ao contexto em que a acgio decorre e ainda ques-
toes €ticas, morais e politicas que lhe estdo subjacentes.

Este paradigma nio considera, a partida, qualquer conjunto de
conhecimentos ou capacidades a adquirir. Defende antes a problema-
tiza¢do continua (metifora de libertagdo), mesmo de aspectos que se
configuram como dados adquiridos, principalmente os aspectos sociais e
institucionais. A formagio do professor &, portanto, baseada na reflexdo,
na inovagdo e na investigacio, sendo aquele agente activo da sua propria
formaggo. O futuro docente deverd ser alguém activo a nivel do seu pré-

prio processo de formagio inicial. Quanto maior for a sua consciéncia
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das origens e das consequéncias das suas ac¢bes e do que as condiciona,
melhor poderé controlar a situagio e, eventualmente, modifici-la, se ne-
cessério (actuagio para o processo educativo). Valoriza a aquisigdo de ca-
pacidades, técnicas especificas da profissio, como um meio (acgio) e ndo
como um fim, tendendo a explicar quando e porqué se produz aprendi-
zagem, em resultado dessa acgdo. Uma das dificuldades € a investigagdo
das componentes tedricas com o desenvolvimento pritico.

Duas dimensoes englobam estes paradigmas: a especificagio do
curriculo (anterior e posterior e uma determinagio de necessidades e
interesses dos formandos) e a problematiza¢do das formas institucio-
nais e contexto social no programa de formagio de professores.

Na primeira dimensio, os parar:ligmas comportamentalista e ar-
tesanal (fechados e integrados) sdo paradigmas de agentes passivos. Os
formadores recebem um corpo de conhecimentos, no primeiro, através
da investigagdo, no segundo, através da tradigdo, considerados neces-
sirios a0 desempenho da fun¢io docente. Sdo, segundo Fernandez &
Pacheco (1990), institucionalmente seguros, nio colocando em causa
os seus pressupostos e fundamentos, curricularmente passivos, aceitan-
do os formandos os planos de formacio de forma passiva.

Os critérios de éxito sdo sempre explicitos € o desempenho é
considerado como medida mais vilida de competéncia. Segundo este
ponto de vista, o professor ¢, sobretudo, um executor de principios de
eficicia do processo de ensino — aprendizagem, sendo a validade dos
contetidos a ensinar, os objectivos do processo e o contexto em que se
insere aspectos menos relevantes.

Por seu lado, os paradigmas personalista (aberto e integrado) e
orientado (aberto e problemitico), para a pesquisa, consideram os for-
mandos agentes activos, com peso considerdvel na defini¢do dos con-

tetidos do curriculo e dos objectivos a atingir.
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Os mesmos autores referem que o personalista é institucional-

mente seguro e curricularmente reflexivo e o da indagacio € institucio-"

nalmente problemitico e curricularmente reflexivo.

Contrariamente ao paradigma comportamentalista, o artesanal
ndo permite que o professor questione as mudangas nos contextos edu-
cativo e social, nos quais a escolarizagio ocorre.

E, pois, da qualidade da experiéncia e do significado dos comporta-
mentos que deve ser considerado o desenvolvimento, ndo como um pro-
cesso que ocorre automdtica e inevitavelmente, mas como algo que deve

ser estimulado por um ambiente de aprendizagem seguro e frutuoso.

5.3. TIPOLOGIA DE JOAO FORMOSINHO

Ao reflectir sobre a formagio continua em Portugal e, em parti-
cular, ao reflectir sobre a regulamentagdo e a coordenagio da formagcio
continua pelo Estado (que adopta um modelo concreto de organizagio a
nivel nacional), Formosinho (1991 a) identifica modelos organizacionais
alternativos, tomando como referéncia que um modelo organizacional
de formagio continua de professores deve: respeitar um equilibrio ra-
zodvel entre o papel do Estado e da sociedade civil na educagio; obede-
cer a0 principio de especializagio; promover uma concepgio profissio-
nal de professores, logo, promover a autonomia colectiva (profissional e
ndo corporativa) dos professores; motivar os docentes; estar perto das
preocupagdes e dos problemas dos professores, isto porque a formagio
continua ndo € um fim em si mesmo, é instrumental em relagéio 4 quali-
dade da educagio oferecida 2 geragio jovem; a formacio continua deve
fomentar a inovagio pedagégica, igualmente na perspectiva da melhoria
da qualidade da educagio oferecida. Assim, considera ainda:

O Modelo estatista tem como sua caracteristica prépria a fusio dos

diversos papéis do Estado na formagdo, numa Iégica tnica (tutela, empre-
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gador, administrador e formador — légica centralista). E o Estado quem
define o levantamento de necessidades e de prioridades de formagio (go-
verno — servigos centrais), bem como o modo de execugio concreto (ser-
vicos regionais e locais, com controle do contetddo e do formato dessas
acgoes). Esta situagio podera ser alterada ao aceitar que outras entidades
formadoras tomem a iniciativa de formagco. No entanto, o controle con-
tinua a ser feito pelo aspecto do financiamento e pela gestdo administra-
tiva (por exemplo, dispensa de servigos para essas acgoes).

Face a esta realidade, Formosinho (1991 a) refere que se poderdo
salientar duas criticas:

Uma, a dimensio politica — administrativa

“(...) o papel excessivo da administragio piiblica estatal directa em
dreas técnicas em que a sociedade civil, com os seus corpos intermédios e as
suas instituigoes tem possibilidade e apeténcia para desempenhar um papel
relevante, parece condenar (...) o cardcter técnico da formagdio continua, faz
dela um dominio onde se justifica um tipo de administragio de descentrali-
zagdo funcional e ndo uma administragdo directa um tipo, isto é, uma ad-
ministragao centralizada” (p.246).

E outra, a dimensdo organizacional e pedagégica

“(...) 0 modelo estatistica nio garante eficicia por nem satisfazer o
principio de especializagdo, nem envolver os professores. A concepedo do pro-
[essor, subjacente a do professor funciondrio, ndo € aquela em que se tem
vindo a basear a formagao inicial e continua de professores, a qual visa um
progressivo profissionalismo do corpo docente, com o que isso implica de auto
— organizagdo e autonomia colectiva” (p. 246).

— Os modelos centrados nas instituigoes de formagao inicial de profes-
sores refere que € remetida as institui¢des de formacao inicial de profes-
sores a sua formacio continua, apresentando quatro razdes:

— as institui¢des de ensino superior, vocacionadas para a formagio
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de professores sio, no sistema educativo, as organizagoes especializadas

na matéria. Isto ¢, sdo organizagdes que juntam recursos humanos e

materiais, estruturas e fungdes, ideias e conhecimentos, cursos e projec-
tos destinados a formagao dos professores. Por isso, sdo as organizagoes
onde estd concentrado o conhecimento especializado sobre esta maté-
ria (especializagdo cientifica e pedagégica) (Formosinho, 1991 a);

— a necessidade de articular a formagio continua com a forma-
¢do inicial, de modo a que esta seja uma abertura para aquela e que a
formagdo continua possa complementar e actualizar a inicial (ordem
organizacional e pedagégica);

— € nas organizagbes onde hd maior concentrag¢io de recursos hu-
manos preparados, cobrindo todos os distritos do pais (pragmitica);

— parecerd um desperdicio de dinheiros piblicos minimizar o seu
papel nas actividades de formagdo continua (econémica).

Este modelo e as razoes subjacentes favorecem o critério de aprecia-
¢ao politico-administrativa, na medida em que afasta o estatismo e o cen-
tralismo, favorecendo ainda o critério organizacional da especializagio.

O autor refere, no entanto, limitagdes que se prendem com o cardeter
pedagdgico, podendo as acgbes de formagio continua serem mais de caréc-
ter académico, de formato escolar (pouco motivadoras para os professores),
tornando a formagio muito distanciada das preocupagdes concretas dos
professores e das suas priticas, reflectindo mais os interesses e os métodos
dos formadores do que as necessidades e prioridades dos mesmos.

Esta situagio poderd por em causa a motilidade social da forma-
¢d0, a sua influéncia nas priticas dos professores, e logo, na qualidade
da educagio oferecida as criangas e aos jovens, que pode nio ser a de-
sejdvel para as necessidades do sistema. |

Salienta ainda que, uma forma de superar ou de atenuar estes

inconvenientes, dentro deste modelo, € a criagio de institui¢oes de en-
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sino superior especializadas em formagio continua, de secgdes ou de-
partamentos especializados nas instituigdes de formagao inicial.

Os Modelos centrados na escola, a expressio “formagdo centrada na
escola” evoca uma tendéncia recente na formagdo continua em varios pa-
ises europeus e americanos (Blackbum & Moison, 1986). As razdes deste
movimento radicam na reac¢io contra a ineficicia da formagao académi-
ca oferecida, na necessidade de atender aos problemas e as necessidades
dos professores, na rejei¢io do professor perito estranho a escola e, aspec-
to ainda mais importante, nos resultados de investigacio que comprovam
a maior eficdcia da formagio centrada na escola (Formosinho, 1991 a).

O professor formando, neste modelo, tem uma orientagdo dife-
rente, apresentando quatro vertentes:

— o professor é envolvido no processo desde a fase de levanta-
mento de necessidades. O mesmo participa também na planificago,
executando a avaliacdo da sua formagio. A equipa formadora traba-
lha com ele e ndo para ele. Trata-se, assim, de uma formagio centrada
no professor, que nio ¢ visto individualmente, mas integrado nos seus
grupos profissionais — departamentos, grupos, projectos — € na sua in-
ser¢do institucional na escola®. Neste sentido, as necessidades dos gru-

pos e da escola como unidade organizacional sio tidas em conta. E um

* Modelo orientado para a mudanga de comportamento — as actividades deste tipo de modelos sdo
desenvolvidas nos locais de trabalho dos professores a formar, conduzidos por objectivos defi-
nidos em comum (entre formadores e formandos), exigindo uma observagao e uma avaliagio
rigorosas da pritica do professor — mudanga efectiva das praticas (Korineck et al. 1985,p.37).
Ao reflectir sobre os aspectos relevantes de cada um dos modelos, o autor sugere alguns prin-
cipios que devem ser tidos em conta na concepgio de um programa de formagio continua. A
saber: a formagdo continua deverd ser centrada na escola; os responsdveis pela administragdo da
escola devem estar envolvidos na concepgio da formagio, sobretudo, quando o objectivo a atingir
¢ o desenvolvimento da escola; as actividades de formagio devem ser desenvolvidas em tempo e
horirios que convenham aos professores; a formagdo deve ser planificada em fungio das necessi-
dades dos professores e do desenvolvimento de todo o corpo docente da escola; o envolvimento
dos professores e dos responsiveis pela administracio da escola aumenta a consciéncia do direito
a participagio, fomenta o clima de cooperagio e aumenta o empenhamento dos professores nas
inovagdes e nas mudangas que se pretende implementar.
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modelo baseado nas iniciativas de formagio, promovidas pelas escolas,
consideradas como unidades sociais e organizacionais com autonomia,
vontade colectiva e projectos préprios, onde também se defende que os
fundos sejam transferidos do Estado para as escolas;

— a formagdo é centrada nas priticas dos professores, partindo do
levantamento dessas e das suas necessidades para elaborac¢io de um
projecto de formagio, que conduza i melhoria e consequente modifi-
cacdo dessas mesmas priticas. A percep¢ao do docente sobre as suas
necessidades e preocupages tem muita importincia para a determina-
¢do do contetido desse projecto de formagio;

— o0 local de formagio: a formacio decorre com o professor no
servigo, no seu posto de trabalho, sem periodos de dispensa de lec-
cionagdo. Assim, o préprio local de trabalho € a ocasido e o veiculo de
aplicagio da formacio;

— finalmente, uma vertente mais institucional, que apela para a
auto-organizagdo dos professores na promocio da sua prépria for-
magdo. Serd uma formacio iniciada por pares que sentem as mesmas
preocupagdes, fazendo com que as escolas (como unidades organiza-
cionais), os sindicatos de professores, as associacbes pedagégicas ou os
movimentos de renovagao pedagégica promovam acgdes de formagio
para os seus membros ou sécios. Esta ideia de auto-organiza¢io levou

também a criagio dos Centros de Professores.

O Modelo liberal atribui ao Estado o papel minimo de tutela. Sen-
do assim, ndo financia significativamente as actividades de formagio
continua, estando esse mesmo financiamento a cargo dos professores.
Nio administra, nio promove nem executa actividades de formagio
continua. |

Qualquer pessoa, singular ou colectiva, pode promover e executar

acgbes de formagdo continua. Ndo h4 nenhum sistema geral de credi-

Anténio Camilo Cunha

Ser Professor — Bases de uma Sistematizagio Teérica —ﬁ

tacio das acgbes, nem a sua frequéncia tem uma influéncia directa na
carreira do professor.

Este modelo ¢é, contudo, inadequado 2 dimensdo que o sistema
escolar assumiu nas sociedades industrializadas, 4 utilidade social, con-
sensualmente aceite nos sistemas educativos actuais, da formagao con-
tinua dos professores.

O Modelo de parceria social admite uma pluralidade de entidades
formadoras (servigos do Estado, empregadores, instituigoes de forma-
¢io de professores, escolas e associagbes de escolas, centros e associa-
¢bes de professores, sindicatos de professores, entre outros), cabendo a
todas elas a iniciativa e a execugio de acgdes de formagio continua. Os
critérios de financiamento, as regras de administragio e o estabeleci-
mento de prioridades sio definidos através de concertagio social, sen-
do concedido a todas, ou algumas das entidades formadoras, o estatuto
de parceiro social.

Parece ser um modelo (com um intuito de formagio profissional)
prevalecente na maioria dos paises europeus, pelo facto do Estado nao
reservar para si a definigio normativa, o planeamento e a coordenagio.
Deve-se aqui aplicar 2 filosofia de concertagdo social, o que traduz a
importancia de conhecer as necessidades de concertar os diferentes
interesses presentes nesta rea. A separagdo dos diferentes papéis do

Estado na formacio continua de professores e a participagao dos sin-
dicatos de professores e das instituigdes especializadas na definigdo das
regras do jogo no sector é um imperativo nessa concertagio. Procura,
pois, fazer corresponder 2 diversidade da realidade uma pluralidade de
entidades formadoras.

Este modelo, e os baseados nas escolas e nas institui¢bes de for-
magio, parecem ser os ideais na concepgio de formagio continua de

professores. Perante esta diversidade de entidades formadoras, deverd
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existir uma diversidade metodolégica no processo de formacio con-
tinua.

Sintetizamos e ilustramos, em seguida, a dimensio organi-
zacional do sistema de formagio continua quanto 2 racionalidade,
a iniciativa de formagdo permitida, & execugio das acgoes de formagao,

a administragio do sistema de formagdo continua e ao Sinanciamento,

Quadro 3 — Modelos Organizacionais de Formacio Continua de

Professores

PARAMETROS | RACIONALI- EXECU- | ADMINISTRA-
/MODELOS papg | MMCHTIA | gy glg | TINANCIAMENTO
Servigos
MODELO Estatismo Cen- | Servigosdo | do Estado . :
ESTATISTA trismo Estado outros por L Tk
encomenda
MODELO Concertacio socil Asdiferentes | As diferentes Parceria socidl
DE PARCERIA P i il entidades entidades | Servigos do Estado p ﬁ@nzsm i
SOCTAL arceria s formadonss | formadoras efinigio dos critérios
MODELOS
CENTRADOS e — Instituigdes de e
NASINSTI- Especializacio dﬂsfg QET?S dnsfnnnqo?h formago nsfhnn;o‘fs 6
TUIGOES DE e formagio | de formagio Sievnida B ormago
FORMACAQ
MODELOS
CENTRADOS- e
NASINST- FnEsf’”‘;‘:h;f;Z 5 Infg“’,h;es it | SeigsdoBeao |
TUIQOESDE | o<t poose | deformaio | Buohs o
FORMAC 10 a3 praticas € formagan
ENAS ESCOLAS
MODELOS CEN-
TRADOSE/OU | Associativismo Centros de pro- Centros de pro-
ASSOCIACOES | Formagio centrada CEEI:;:: Ce?:s?;ri: fessores fessores ou duplo
DE PROFES- nas priticas pro pe Servigos do Estado fimanciamento
SORES
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Descentralizacio
MODELOS territorial ol Servicos do Estado | Escolas ou duplo
ikl Formagio centrada Fain Cpx Escolas financiamento
NAS ESCOLAS il encomenda
| e
MODELO Estado minimo Ojlnfii:uﬁ):: pessoa - G oo
LIBERAL Laissez-faire o colectipa | SPEVarou
colectiva

Fonte: Formosinho (1991 a)

Quando olhamos para as tipologias da formagéo continua, verifi-
camos que elas encerram, de alguma forma, as “mesmas dinamicas da
formacio inicial”, de um sentido mais cientifico, racionalidade técnica,
para um sentido mais pessoal e profissional, investigativo, necessida-
des, expectativas, formagio ao longo da vida,formagio de adultos. Por
outro lado, sobressai um sentido organizacional/funcional, centrado na
escola e nas préticas profissionais (contextos de trabalho). Alids, este
facto € explicito na nova formagio continua que o Conselho Cientifico
— Pedagégico de formagio continua fez emergir — modalidades centra-

das nos contextos de trabalho.

6. CONCLUSAO

Podemos afirmar que estamos perante uma diversidade de con-
dutas de formagio de professores, pressupondo formas diferentes de o
entender — eficaz, técnico, pessoa, profissional, investigador, reflexivo
— expresso igualmente na literatura pelas expressoes “teacher training”,
“teacher development” e “teacher education”.

Em Portugal, a anilise dos sistemas formativos mostra com cla-
reza as controvérsias e as divergéncias existentes neste dominio, nome-

adamente, a0 nivel dos niicleos temiticos, dos principios orientadores,
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na ténica das aquisi¢des ou dos processos, na ligagdo entre a teérica
e a pritica, do grau de individualizagio do ensino e da importincia
atribuida ao formando como sujeito/objecto do processo formativo,
originando uma variedade enorme de priticas, que se torna bastante
dificil de inventariar e sistematizar (Estrela, 1991).

Neste contexto, parece ser consensual a perspectiva interactiva,
complementar e reflexiva, uma vez que nio existem modelos tinicos
(estado puro) e que seria redutor adoptar e defender (em exclusivo)
este ou aquele paradigma. Perante a diversidade actual (escola de
massas, multicultural), cada um destes (outros) paradigmas tem de
certeza as suas virtudes e limitagoes, que nio poderemos ignorar
ou deixar de contextualizar. Ndo obstante, as tendéncias actuais da
formagio inicial e continua de professores caracterizam-se pela va-
lorizagdo dos modelos centrados no desenvolvimento — crescimento
do professor, de tipo reflexivo, ou centrados nos problemas que se
levantam no contexto ecolégico, onde decorre a pritica educativa,
em particular num envolvimento sécio — interacional, humanista e
inventivo.

Finalmente, tendo presente que educar e formar é um acto com-
plexo, influenciado por intimeras varidveis, umas visiveis e outras in-
visiveis, associado ao facto de que formar um professor é mais que
transferir um programa coerente e previamente determinado. Formar
um professor € entdo apetrechi-lo e conduzi-lo i reflexio da realidade,
tentando analisar as suas relagdes, componentes, estruturas e funciona-
mento, tornando o formando no processo da sua formagio — produgio

de saberes e sobretudo, ajudando na capacidade de ler o mundo.
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