FORMACAO DE PROFESSORES E PROFISSAO DOCENTE

Antdnio Novoa (*)

Este texto procura introduzir novas abordagens no debate sobre a formacgao de
professores, deslocando-o de uma perspectiva excessivamente centrada nas dimensdes
académicas (areas, curriculos, disciplinas, etc.) para uma perspectiva centrada no
terreno profissional (1).

Na primeira parte evoca-se 0 percurso historico de formacdo da profissdo

docente, argumentando-se com a necessidade de pensar a formacdo de professores a
partir de uma reflexdo fundamental sobre a profissao docente.

Na segunda parte relaciona-se a formacdo de professores com o

desenvolvimento pessoal (produzir a vida do professor), com o desenvolvimento
profissional (produzir a profissdo docente) e com o desenvolvimento organizacional
(produzir a escola).

Nao se trata de um texto "fechado"”, mas antes do langamento de um conjunto
de ideias "abertas"”, que procuram estimular um pensamento diferente sobre os modos

e as estratégias de formagdo de professores.



A FORMAGCAO DA PROFISSAO DOCENTE

Consolidacdo da profissdao docente: apontamentos histéricos

O professorado constituiu-se em profissdo gracas a intervencdo e ao
enquadramento do Estado, que substituiu a Igreja como entidade de tutela do ensino.
Esta mudanca complexa no controlo da acg¢do docente adquiriu contornos muito
especificos em Portugal, devido a precocidade das dindmicas de centralizagcdo do
ensino e de funcionarizagdo do professorado.

Os reformadores portugueses do final do século XVIII sabiam que a criagdo de
uma rede escolar, geometricamente repartida pelo espa¢co nacional, era uma aposta de
progresso. Mas sabiam, também, que este esforco iria contribuir para legitimar
ideologicamente o poder estatal numa area-chave do processo de reprodugéo social.
Os professores sao a voz dos novos dispositivos de escolarizagdo e, por isso, o
Estado ndo hesitou em criar as condicbes para a sua profissionalizacao.

Ao longo do século XIX consolida-se uma imagem do professor, que cruza as
referéncias ao magistério docente, ao apostolado e ao sacerdocio, com a humildade e
a obediéncia devidas aos funcionarios publicos, tudo isto envolto numa auréola algo
mistica de valorizacdo das qualidades de relacdo e de compreensdo da pessoa
humana. Simultaneamente, a profissdo docente impregna-se de uma espécie de entre-
dois, que tem estigmatizado a histéria contemporanea dos professores: nao devem
saber de mais, nem de menos; ndo se devem misturar com O povo, nem com a
burguesia; ndo devem ser pobres, nem ricos; ndo sdo (bem) funcionarios publicos,
nem profissionais liberais; etc.

Desempenhando um papel charneira na constru¢do do Portugal contemporéaneo,
os professores foram submetidos a um controlo muito proximo do Estado. Na 12

metade do século XIX implementaram-se mecanismos progressivamente mais rigorosos



de seleccdo e de recrutamento do professorado. Mas, quando foi preciso langar as

bases do sistema educativo actual, a formacdo de professores passou a ocupar um

lugar de primeiro plano: desde meados do século XIX que o ensino normal constitui
um dos lugares privilegiados de configuragdo da profissdo docente. Em torno da
producdo de um saber socialmente legitimado sobre as questbes do ensino e da
delimitacdo de um poder regulador sobre o professorado confrontam-se visdes distintas
da profissdo docente nas décadas de viragem do século XIX para o século XX.

As escolas normais s&o instituicbes criadas pelo Estado para controlar um corpo
profissional, que conquista uma importancia acrescida no quadro dos projectos de
escolarizacdo de massas; mas sdao também um espacgo de afirmacéo profissional, onde
emerge um espirito de corpo solidario. As escolas normais legitimam um saber
produzido no exterior da profissdo docente, que veicula uma concepcdo dos
professores centrada na difusdo e na transmissao de conhecimentos; mas sao também
um lugar de reflexdo sobre as praticas, o que permite vislumbrar uma perspectiva dos
professores como profissionais produtores de saber e de saber-fazer.

Neste periodo, uma série de fendmenos configuram uma verdadeira mutacgao
sociolégica do professorado, primeiro dos professores do ensino primario e, mais tarde,
dos professores do ensino secundario; cite-se, a titulo de exemplo, a consolidagao das
instituicbes de formacdo de professores, o incremento do associativismo docente, a
feminizacdo do professorado e as modificagcbes na composi¢cdo sbécio-econdmica do
corpo docente. Verifica-se um refor¢o da tutela estatal e dos mecanismos de controlo
dos professores, mas igualmente uma maior afirmagcdo autbnoma da profissdo docente
(2).

A |12 RepuUblica criou as condigdes politicas para uma agudizagdo do conflito
acerca do estatuto da profissdo docente. A ambicdo republicana de "formar um homem
novo" concedeu aos professores um papel simbolico de grande relevo: s6 no contexto
de um maior prestigio, qualificacdo e autonomia era possivel desempenharem-se desta
missdo; mas 0 que estava em jogo era demasiado importante para que o Estado
abdicasse de uma intervencao persistente.

A passagem de um controlo administrativo a um controlo ideoldgico e os

inumeros conflitos politicos no seio das escolas normais ilustram bem a presenga do



Estado no campo educativo. A contrario, convergem no seio da educacédo correntes de
origem diversa que pugnam por uma maior autonomia dos professores, no quadro da

afirmacdo de um profissionalismo docente:

- "O poder politico é, por definicdo, incompetente para exercer a funcdo
educadora e tratar de assuntos doutra técnica que ndo seja a da politica. [...]
Um recrutamento de professores s6 pode ser feito por quem conhega
perfeitamente as necessidades do ensino. O recrutamento de técnicos s6 pode
ser conscientemente feito pelos seus iguais” (Adolfo Lima, 1915, pp. 360-361).
- "Ora, se o curriculo deve indiscutivelmente considerar-se da competéncia do
Estado, o0 mesmo se ndo pode afirmar dos programas dos cursos que devem

constituir atribuicdo exclusiva dos corpos docentes. O Estado organiza o plano

geral dos estudos, formula os objectivos a realizar mas aos professores e s a

eles compete a organizacdo dos programas dos cursos, isto €, a seleccdo das

matérias, a concretizacdo dos exemplos e a escolha dos métodos e processos

adequados a realizagdo dos fins que se tem em vista" (Eusébio Tamagnini,

1930, p. 94).

Estes dois autores representam perspectivas educativas e ideolbgicas
claramente diferenciadas, mas coincidem na necessidade de delimitar o espaco de
autonomia da profissdo docente, com base numa especializagdo adquirida em
instituicbes de formacdo: Adolfo Lima fala do poder, no caso vertente em relacdo ao
recrutamento de professores; Eusébio Tamagnini fala do saber, reportando-se a
concretizagdo pedagogica do ensino.

O confronto entre os distintos projectos passa sempre pela arena da formagao
de professores. E aqui que se produz a profissdo docente. Mais do que um lugar de
aquisicdo de técnicas e de conhecimentos, a formacao de professores € 0 momento-
chave da socializagdo e da configuragdo profissional. Foi a exacta percepg¢ao desta
realidade que levou o Estado Novo a tomar medidas radicais nesta area.

Durante o Estado Novo ha uma politica aparentemente contraditéria de

desvalorizagdo sistematica do estatuto da profissdo docente e, simultaneamente, de



dignificagdo da imagem social do professor. A compreensdo deste paradoxo obriga a
um duplo raciocinio. Por um lado, o Estado exerce um controlo autoritario dos
professores, inviabilizando qualquer veleidade de autonomia profissional: a degradacéao
do estatuto e do nivel cientifico inserem-se nesta estratégia de imposicdo de um perfil
baixo da profissdo docente. Por outro lado, o investimento missionario (e ideologico)
obriga o Estado a criar as condi¢cdes de dignidade social que salvaguardem a imagem
e o prestigio dos professores, nomeadamente junto das populagées. A ambiguidade
resolve-se através do reforco da carga simbdlica da ac¢do docente, no interior e no

exterior da escola, por via de uma legitimidade delegada, que impede a emergéncia de

um poder profissional autbnomo. Paralelamente, assiste-se a produ¢cdo de uma retérica
laudatéria sobre os professores, que ndo se traduz numa melhoria da sua situagao
sécio-econdmica.

A tentativa do Estado Novo para substituir a legitimidade republicana no terreno
educativo passou, em primeira instancia, por importantes reformula¢gées no dominio da
formacdo de professores. Apds varias tentativas falhadas de reformar as escolas
normais republicanas, o Estado Novo decidiu pura e simplesmente encerra-las:
primeiro, em 1930, as Escolas Normais Superiores, que nao voltariam a abrir; depois,

em 1936, as Escolas Normais Primarias, que reabriiam na década de 40

completamente modificadas. Até aos anos 60 o Estado Novo manteve uma atitude de
suspeicdo em relacdo a formacdo de professores, sofisticando os mecanismos de
controlo ideoldgico no acesso e no exercicio da actividade docente.

Reducdo e controlo sdo os dois eixos estruturantes da politica nacionalista em

relacdo a formacdo de professores do ensino primario: o0 primeiro eixo concretiza-se
num abaixamento das condi¢bes de admissdo ao ensino normal, numa reducdo dos
contetdos e do tempo de formagcdo e numa menor exigéncia intelectual e cientifica; o
segundo eixo explicita-se na instauracdo de praticas de controlo moral e ideologico,
tanto na formacédo de base como no estagio e na avaliagdo dos exames de estado.

Ao nivel do ensino secundario, o encerramento das Escolas Normais Superiores
pds cobro a uma experiéncia institucional cujas raizes remontam ao Curso de
Habilitagdo para o Magistério Secundario (1901). Eusébio Tamagnini (1930)

personificou a reacgado contra esta medida, argumentando pela necessidade de um



equilibrio entre as trés dimensbes essenciais a formagdo de qualquer professor:
preparacdao académica, preparacao profissional e pratica profissional. Do ponto de vista
formal, o sistema implantado em 1930 procurava salvaguardar estas trés componentes
através da articulagdo de uma licenciatura de base com a frequéncia do Curso de
Ciéncias Pedagodgicas e o estagio num Liceu Normal. Mas o modelo adoptado tornava
inviavel um esforco de integracdo, dificultando uma formacdo de professores de
caracter profissionalizante. A pratica encarregar-se-ia de demonstrar a prevaléncia da
dimensao académica, configurando um professor vocacionado em primeira linha para a
transmissdo de conhecimentos (Gomes, 1991; Loureiro, 1990).

Durante o Estado Novo assiste-se a degradacdo do estatuto soécio-econdmico
da profissdo docente e consagra-se uma visao funcionarizada do professorado. Se a
primeira questao vai ser seriamente questionada pelos actores educativos a partir dos
anos 60, desencadeando movimentos (politicos, sindicais, cientificos) de certa
envergadura, a segunda parece aceitar-se como uma evidéncia e ndo tem merecido
grande atengdo. A formacdo de professores tem sido coerente no aceitar (implicito)
desta evidéncia, ndo sublinhando a dimensdo do professor como um profissional

autébnomo e reflexivo.

Debates recentes sobre os professores e a sua formacao

Por volta de 1960, Portugal surge em ultimo lugar nas estatisticas europeias
(taxas de escolarizagdo, niveis de alfabetizagdo, despesas com a educagdo, etc.),
situacdo que urge alterar tendo em conta as novas realidades econdmicas e sociais
emergentes nesta época. O desenvolvimento do pais exige mudancas de tomo na
politica educativa, que, desde entdo, passarao a ser largamente influenciadas por
organizagOes internacionais. A profissdo docente e a formagdo de professores vao
regressar ao primeiro plano das preocupac¢des educativas.

A presenga da OCDE, nomeadamente no quadro do "Projecto Regional do

Mediterraneo”, contribuiu para acentuar o papel da educagdo na formacdo do capital



humano e para criar uma escola de planeamento do ensino que tem tido um papel

preponderante na educagdo portuguesa. No VI Congresso do Ensino Liceal (Aveiro,

1971), um dos mais importantes protagonistas desta corrente, Fralsto da Silva, ndo
deixou de demarcar territorios:

" N&o pertengo, realmente, ao grupo daqueles que, parafraseando von
Clausewitz, acham que os problemas da educag¢do sdo demasiado importantes
para serem deixados aos professores; espero, no entanto, que entre a audiéncia
nao estejam também muitos partidarios da ideia de que os problemas
educacionais sdao demasiado importantes para serem deixados aos técnicos de

planeamento...".

Adoptando algumas tendéncias da vaga reformadora dos anos 60, a Reforma
Veiga Simdo (1970-1974) situou-se num momento-charneira de expans&o quantitativa
do sistema educativo portugués: em 1960, havia pouco mais de 6.000 professores do
ensino secundario oficial (liceal e técnico profissional); em 1990, este numero
ultrapassava os 70.000 (preparatorio e secundario). Este facto obrigou a um
recrutamento massivo de professores, num tempo extremamente curto, o que

desencadeou fenbmenos de desprofissionalizagdo do professorado.

A década de 70 ficou marcada pelo signo da formacao inicial de

professores.

O ensino normal primario ganhou um novo impulso apdés 1974, mantendo-se
sob a direcgdo organica e hierarquica do Ministério da Educag¢do, no quadro de
um controlo apertado do Estado, legitimado ideologicamente pela importancia
social da accdo dos professores do ensino primario. Uma vez arrefecido o
impeto revolucionario, a intervengao do Banco Mundial revelou-se decisiva para
o langcamento de uma rede de Escolas Superiores de Educagdo, num processo
fortemente tutelado pelo poder politico.

Paralelamente, assistiu-se ao desenvolvimento nas Universidades de programas

de formacgao profissional de professores, primeiro nas Faculdades de Ciéncias



(1971) e mais tarde, com o apoio do Banco Mundial, nas Universidades Novas.
O papel das Universidades no dominio da formacdo de professores tem-se
deparado com resisténcias varias, homeadamente: de sectores conservadores
que continuam a desconfiar da formagdo de professores e a recear a
constituicdo de um corpo profissional prestigiado e autdbnomo; e de sectores
intelectuais que sempre desvalorizaram a dimensdo pedagobgica da formacgao de
professores e a componente profissional da acg¢do universitaria. Uns e outros
tém do ensino a visdo de uma actividade que se realiza com naturalidade, isto
€ sem necessidade de qualquer formacao especifica, na sequéncia da detencao
de um determinado corpo de conhecimentos cientificos.

A consolidacdo destas redes de formacgdo contribuiu para o desenvolvimento de
uma comunidade cientifica na area das Ciéncias da Educacdo, que se tem
imposto como um novo actor social no campo educativo, com importantes

consequéncias para a configuragdo da profissdo docente. A década de 70 ¢,

também, um periodo fundador do debate actual sobre a formagdo de
professores. O essencial das referéncias teoricas, curriculares e metodologicas,
que inspiraram a constru¢do recente dos programas de formacdo de
professores, datam deste periodo. A varios titulos, pode mesmo argumentar-se
que a reflexdo em torno da formacdo de professores cristalizou nesta altura,
tendo havido em seguida uma renovagdo muito limitada de abordagens e de

problematicas.

A década de 80 ficou marcada pelo signo da profissionalizacdo em servico dos

professores.

A explosdo escolar trouxe para o ensino uma massa de individuos sem as
necessarias habilitacbes académicas e pedagdgicas, criando desequilibrios
estruturais extremamente graves. Sob a pressao convergente do poder politico e
do movimento sindical procurou-se remediar a situagao, através de trés vagas
sucessivas de programas: profissionalizacdo em exercicio, formacdo em servico
e profissionalizacdo em servico.

Em termos gerais, este esforco n&o introduziu dindmicas inovadoras na



formagao de professores, nem do ponto de vista organizativo e curricular, nem
do ponto de vista conceptual; a excepcdo tera sido, porventura, o ensaio de
"formagOes centradas na escola”, cujo aprofundamento numa perspectiva
profissional (e n&o politico-sindical) poderia ter sido muito estimulante. No

essencial, reproduz-se o debate iniciado na década de 70, bem como as

clivagens e os interesses corporativos que lhe estdo subjacentes.

Estes programas revestiram-se de uma incontestavel importancia quantitativa e
estratégica para o sistema educativo. Mas acentuaram uma visdo degradada e
desqualificada dos professores e, sobretudo, sublinharam o papel do Estado no
controlo da profissdo docente, pondo em causa a autonomia relativa que as

instituicbes de formacao de professores tinham conquistado.

A década de 90 serd marcada pelo signo da formacdo continua de professores.

Uma vez que os problemas estruturais da formacdo inicial e da

profissionalizacdo em servico estdo em vias de resolugdo, € normal que as

atencdes se virem para a formacdo continua. O processo gera-se, de novo, na

confluéncia de dindmicas politicas e sindicais: por um lado, trata-se de
assegurar as condicoes de sucesso da Reforma do Sistema Educativo; por
outro lado, importa assegurar a concretizacdo do Estatuto da Carreira Docente.

O desafio é decisivo, pois ndo esta apenas em causa a reciclagem dos
professores, mas também a sua qualificagdo para o desempenho de novas
fungbes (administracdo e gestdo escolar, orientagcdo escolar e profissional,
educacdo de adultos, etc.).

A forma como o Estado tem encarado esta questdo & paradigmatica da vontade
de substituir uma visdo burocratica-centralista por uma fungdo de regulagdo-
avaliagdo, que prolongue (e legitime) o seu controlo sobre a profissdo docente.
A formacdo continua tende a articular-se em primeira linha com os objectivos do
sistema, nomeadamente com o desenvolvimento da reforma. E uma visdo
inaceitavel, uma vez que n&o concebe a formag¢do continua na légica do
desenvolvimento  profissional dos professores e do desenvolvimento

organizacional das escolas.



A actual ambiéncia reformadora € uma vez mais inspirada por tendéncias e
movimentos internacionais, com a presenca da CEE nas decisbes importantes. Os

homens da escola do planeamento tém liderado o processo, que anuncia o fim de um

ciclo aberto nos anos 60. Produzindo um discurso descentralizador e de apelo a
participacdo, a Reforma tem contribuido para reforcar os poderes do aparelho de
Estado. A descentralizagdo passa por uma retorica da participagdo, que nédo conduz ao
aparecimento de novas instancias de poder e a concessao de uma maior autonomia
aos diversos grupos em presenca no terreno educativo.

Esta retérica torna-se particularmente activa quando se dirige aos professores.
De facto, a degradagdo do estatuto soécio-profissional e do nivel econdmico dos
professores durante os anos 80 ndo era de molde a favorecer o seu empenhamento
nos projectos reformadores. O Estatuto da Carreira Docente trouxe algumas melhorias
significativas, mas revelou-se decepcionante pela incapacidade de conceber uma nova
"profissionalidade docente”. Prolonga-se uma tutela estatal sobre o professorado,
entendido como um corpo profissional sem capacidade de gerar autonomamente, ad
intra, os saberes e os principios deontoldgicos de referéncia: uns e outros tém que |he
ser impostos do exterior, 0 que acentua a subordinagdo da profissdo docente.

A politica reformadora tem aprofundado o fosso que separa os actores dos
decisores, fomentando perspectivas sociais conformistas e orientacdes técnicas sobre o

papel dos professores. A tutela politico-estatal tende a prolongar-se através de uma

tutela cientifico-curricular, verificando-se a instauragdo de novos controlos, mais subtis,

sobre a profissdo docente.

As tensdes e os conflitos suscitados actualmente em torno da formacgao de
professores prendem-se nao s6 com a ocupagao de um importante mercado de
trabalho, mas sobretudo com o controlo do campo social docente. Nos proximos
tempos vai decidir-se uma parte importante da definicdo futura da profissdo docente:
consolidagdo de novas regulagées e dispositivos de tutela da profissdo docente ou
desenvolvimento cientifico da profissdo docente no quadro de uma autonomia
contextualizada?

A formagdo de professores ocupa um lugar central neste debate, que s6 se



pode travar a partir de uma determinada visdo (ou projecto) da profissdo docente. E
preciso reconhecer as deficiéncias cientificas e a pobreza conceptual dos programas
actuais de formacdo de professores. E situar a nossa reflexdo para além das clivagens
tradicionais (componente cientifica versus componente pedagogica, disciplinas teéricas
versus disciplinas metodologicas, etc.), sugerindo novas maneiras de pensar a
problematica da formacdo de professores.

Na segunda parte deste texto avancam-se algumas propostas de trabalho que,
inseridas no terreno da formagao continua, podem contribuir para interrogar toda a

formacao de professores.

A FORMACAO DE PROFESSORES

Os anos 80 nao foram faceis para os professores portugueses, tendo-se
acentuado progressivamente os factores de mal-estar profissional. Mais do que uma
profissdo desprestigiada aos "olhos dos outros”, a profissdo docente tornou-se dificil
de viver do interior. A auséncia de um projecto colectivo, mobilizador do conjunto da
classe docente, dificultou a afirmacgdo social dos professores, dando azo a uma atitude

defensiva mais prépria de funcionarios do que de profissionais autbnomos.

A profissdo docente encontra-se sob a influéncia de dois processos

antagoénicos, que Mark Ginsburg sintetiza do seguinte modo:

A profissionalizacdo é um processo através do qual os trabalhadores

melhoram o seu estatuto, elevam os seus rendimentos e aumentam o seu
poder/autonomia. Ao invés, a proletarizacdo provoca uma degradacdo do
estatuto, dos rendimentos e do poder/autonomia; é util sublinhar quatro

elementos deste ultimo processo: a separagcdo entre a concepgao € a execucao,



a estandardizagao das tarefas, a redugcdo dos custos necessarios a aquisicao da
forca de trabalho e a intensificacdo das exigéncias em relacdo a actividade

laboral™ (1990, p. 335).

Como em muitos outros paises, os professores portugueses também estdo
submetidos a esta tensdo, valendo a pena sublinhar dois elementos. Por um lado, a
tendéncia para separar a concep¢ado da execugao, isto € a elaboragdo dos curricula e
dos programas da sua concretizagdo pedagogica; trata-se de um fendbmeno social que
legitima a intervencdo de especialistas cientificos e sublinha as caracteristicas técnicas
do trabalho dos professores, provocando uma degradag¢do do seu estatuto e retirando-
lhes margens importantes de autonomia profissional. Por outro lado, a tendéncia no
sentido da intensificacdo do trabalho dos professores, com uma inflacgdo de tarefas

diarias e uma sobrecarga permanente de actividades:

A intensificacdo leva os professores a seguir por atalhos, a economizar
esforcos, a realizar apenas o essencial para cumprir a tarefa que tém entre
maos; obriga os professores a apoiar-se cada vez mais nos especialistas, a
esperar que lhes digam o que fazer, iniciando-se um processo de depreciagao
da experiéncia e das capacidades adquiridas ao longo dos anos. A qualidade
cede o lugar a quantidade. [...] Perdem-se competéncias colectivas a medida
gue se conquistam competéncias administrativas. Finalmente, é a estima
profissional que estd em jogo, quando o proprio trabalho se encontra dominado

por outros actores” (Apple & Jungck, 1990, p. 156).

A formagdo de professores pode desempenhar um papel importante na
configuragdo de uma "nova" profissionalidade docente, estimulando a emergéncia de
uma cultura profissional no seio do professorado e de uma cultura organizacional no
seio das escolas.

A formacdo de professores tem ignorado, sistematicamente, o desenvolvimento

pessoal, confundindo "formar" e "formar-se", ndo compreendendo que a logica da

actividade educativa nem sempre coincide com as dinamicas proprias da formacgao.



Mas também n&o tem valorizado uma articulagdo entre a formagdo e os projectos das
escolas, consideradas como organizacbes dotadas de margens de autonomia e de
decisdo de dia para dia mais importantes. Estes dois "esquecimentos” invibializam que

a formagdo tenha como eixo de referéncia o desenvolvimento profissional dos

professores, na dupla perspectiva do professor individual e do colectivo docente.

Desenvolvimento pessoal: produzir a vida do professor

A formagao deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornega aos
professores 0os meios de um pensamento autbnomo e que facilite as dindmicas de
auto-formacao participada. Estar em formacdo implica um investimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre os percursos e o0s projectos proprios, com vista a
construcao de uma identidade, que € também uma identidade profissional.

O professor € a pessoa. E uma parte importante da pessoa é o professor (Nias,
1991). Urge por isso (re)encontrar espagos de interacgdo entre as dimensdes pessoais
e profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos seus processos de
formacgado e dar-lhes um sentido no quadro das suas historias de vida.

A formacgdo ndo se constroi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou
de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas
e de (re)construgdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante

investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia.

O processo de formacgao esta dependente de percursos educativos, mas nao se
deixa controlar pela pedagogia. O processo de formacgédo alimenta-se de modelos
educativos, mas asfixia quando se torna demasiado "educado”. A formacgdo vai e vem,
avanga e recua, construindo-se num processo de relacdo ao saber e ao conhecimento
que se encontra no cerne da identidade pessoal (Dominicé, 1986).

Num trabalho recente, Ivor Goodson (1991) defende a necessidade de investir a
praxis como lugar de produgdo do saber e de conceder uma atengdo especial as vidas

dos professores. A teoria fornece-nos indicadores e grelhas de leitura, mas o que o



adulto retem como saber de referéncia estda ligado a sua experiéncia e a sua
identidade:
" Devolver a experiéncia o lugar que merece na aprendizagem dos
conhecimentos necessarios a existéncia (pessoal, social e profissional) passa
pela constatacdo de que o sujeito constroi 0 seu saber activamente ao longo do
seu percurso de vida. Ninguém se contenta em receber o saber, como se ele
fosse trazido do exterior pelos que detém os seus segredos formais. A nogao
de experiéncia mobiliza uma pedagogia interactiva e dialogica” (Dominicé,

1990, pp. 149-150).

Nao se trata de mobilizar a experiéncia apenas numa dimensdo pedagogica,
mas também num quadro conceptual de producdo de saberes. Por isso, € importante a
criagdo de redes de (auto)formagdo participada, que permitam compreender a
globalidade do sujeito, assumindo a formagdo como um processo interactivo e
dinAmico. A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de
formagdo mutua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando.

O didlogo entre os professores €& fundamental para consolidar saberes
emergentes da pratica profissional. Mas a criacdo de redes colectivas de trabalho
constitui, também, um factor decisivo de socializagdo profissional e de afirmagdo de
valores proprios da profissdo docente. O desenvolvimento de uma nova cultura
profissional dos professores passa pela producdao de saberes e de valores que dém
corpo a um exercicio autbnomo da profissdo docente.

A organizagdo das escolas parece desencorajar um conhecimento profissional
partilhado dos professores, dificultando o investimento das experiéncias significativas
nos percursos de formagdo e a sua formulagado teérica. E, no entanto, este € o Unico

processo que pode conduzir a uma transformacdo de perspectiva (Mezirow, 1990) e a

uma producdo pelos proprios professores de saberes reflexivos e pertinentes. A
formacdo esta indissociavelmente ligada a "producdo de sentidos"” sobre as vivéncias e

sobre as experiéncias de vida (Finger, 1989; Ball & Goodson, 1989).



O trabalho centrado na pessoa do professor € na sua experiéncia €
particularmente relevante nos periodos de crise e de mudanga, pois uma das fontes
mais importantes de 'stress'é o sentimento de que ndo se dominam as situagbes e os
contextos de intervengéo profissional. E preciso um tempo para acomodar as inovacdes
e as mudancas, para refazer as identidades (Cole & Walker, 1989).

O triplo movimento sugerido por Schon (1990) - conhecimento na acgio,

reflexdo na accdo e reflexdo sobre a accdo e sobre a reflexdo na accdo - ganha uma

pertinéncia acrescida no quadro do desenvolvimento pessoal dos professores e remete
para a consolidagdo no terreno profissional de espagos de (auto)formacgdo participada.
Os momentos de balango retrospectivo sobre os percursos pessoais e profissionais sdo

momentos em que cada um produz a "sua" vida, o que no caso dos professores é

também produzir a "sua" profisséo.

Desenvolvimento profissional: produzir a profissdo docente

Praticas de formacdo continua organizadas em torno dos professores individuais

podem ser utéis para a aquisicdo de conhecimentos e de técnicas, mas favorecem o
isolamento e reforcam uma imagem dos professores como transmissores de um saber
produzido no exterior da profissdo. Praticas de formagdo que tomem como referéncia

as dimensdes colectivas contribuem para a emancipacdo profissional e para a

consolidacdo de uma profissdo que é autonoma na producdo dos seus saberes e dos
seus valores.

A retbrica actual sobre o profissionalismo e a autonomia dos professores é
muitas vezes desmentida pela realidade, e os professores tém a sua vida quotidiana
cada vez mais controlada e sujeita a légicas administrativas e a regulagdes
burocraticas (Ginsburg & Spatig, 1991; Popkewitz, 1987).

A situacdo presente dos professores portugueses encerra varios equilibrios
instaveis. A institucionalizacdo de dispositivos de avaliacdo do professorado, por

exemplo, pode acentuar a dependéncia e o controlo do corpo docente, em vez de



contribuir para a emergéncia de uma verdadeira cultura profissional. A chave de leitura
destes equilibrios encontra-se na definicdo dos professores como funcionarios ou como
profissionais reflexivos, como técnicos ou como investigadores, como aplicadores ou
como conceptores curriculares (Carr, 1989; Woods, 1990).

A formacao pode estimular o desenvolvimento profissional dos professores, no
quadro de uma autonomia contextualizada da profissdo docente. Importa valorizar
paradigmas de formagdo que promovam a preparagao de professores reflexivos, que
assumam a responsabilidade do seu proprio desenvolvimento profissional e que
participem como protagonistas na implementagdo das politicas educativas.

E preciso investir positivamente os saberes de que o professor & portador,
trabalhando-os de um ponto de vista te6rico e conceptual. Os problemas da pratica
profissional docente ndo sdo meramente instrumentais; todos eles comportam situacdes
problematicas que obrigam a decisbes num terreno de grande complexidade, incerteza,
singularidade e de conflito de valores (Schon, 1990). As situagdes que os professores

sdo obrigados a enfrentar (e a resolver) apresentam caracteristicas Unicas, exigindo

portanto respostas Unicas: o profissional competente possui capacidades de auto-

desenvolvimento reflexivo.

Ora é forgoso reconhecer que a profissionalizagdo do saber na éarea das
Ciéncias da Educacao tem contribuido para desvalorizar os saberes experienciais e as
praticas dos professores. A pedagogia cientifica tende a legitimar a razdo instrumental:
os esforcos de racionalizagcdo do ensino ndo se concretizam a partir de uma
valorizacdo dos saberes de que os professores sdao portadores, mas sim através de um
esforco para impor novos saberes ditos "cientificos”. A logica da racionalidade técnica
opoOe-se sempre ao desenvolvimento de uma praxis reflexiva.

E preciso trabalhar no sentido da diversificacdo dos modelos e das
praticas de formacdo, instituindo novas relagcbes dos professores com o saber
pedagogico e cientifico. A formacédo passa pela experimentagdo, pela inovagao, pelo
ensaio de novos modos de trabalho pedagégico. E por uma reflexdo critica sobre a
sua utilizacdo. A formagdo passa por processos de investigacdo, directamente
articulados com as praticas educativas.

A dinamizacdo de dispositivos de investigacdo-accdo e de investigacdo-



formagcdo pode dar corpo a apropriagdo pelos professores dos saberes que séao
chamados a mobilizar no exercicio da sua profissdo. A este propoésito & Util conjugar

uma formacdo de tipo clinico, isto € baseada na articulacdo entre a pratica e a reflexao

sobre a pratica (Perrenoud, 1991), e uma formac&o de tipo investigativo, que confronte

os professores com a produgdo de saberes pertinentes (Elliott, 1990). O esforgo de
formagdo passa sempre pela mobilizacdo de varios tipos de saber: saberes de uma
pratica reflexiva; saberes de uma teoria especializada; saberes de uma militAncia
pedagogica (Hameline, 1991).

Os professores tém que se assumir como produtores da "sua" profissdo. Mas

sabemos hoje que ndo basta mudar o profissional; é preciso mudar também os

contextos em que ele intervem (Holly & McLoughlin, 1989; Lyons, 1990). Isto é, da

mesma maneira que a formacédo nao se pode dissociar da producdo de saber, também
nao se pode alhear de uma intervencédo no terreno profissional. As escolas nao podem
mudar sem o empenhamento dos professores; e estes ndao podem mudar sem uma
transformacéo das instituicbes em que trabalham. O desenvolvimento profissional dos
professores tem que estar articulado com as escolas e 0s seus projectos.

A formacao de professores deve ser concebida como uma das componentes da
mudang¢a, em conexao estreita com outros sectores e areas de intervencdo, e nao

como uma espécie de condicdo prévia da mudanca. A formacdo ndo se faz antes da

mudanca, faz-se durante, produz-se nesse esforco de inovacdo e de procura dos
melhores percursos para a transformacéo da escola. E esta perspectiva ecolégica de
mudanca interactiva dos profissionais € dos contextos que dd um novo sentido as

praticas de formacao de professores centradas nas escolas.

Desenvolvimento organizacional: produzir a escola

A mudanc¢a educacional depende dos professores e da sua formag¢do. Depende
também da transformacao das praticas pedagogicas na sala de aula. Mas hoje em dia

nenhuma inovagdo pode passar ao lado de uma mudanga ao nivel das organizagdes



escolares e do seu funcionamento. Por isso, falar de formacédo de professores é falar
de um investimento educativo dos projectos de escola.
As decisbes no dominio educativo tém oscilado entre o nivel demasiado global

do macro-sistema e o nivel demasiado restrito da micro-sala de aula. Emerge hoje em

dia um novo conceito de instituicdo escolar, essa espécie de entre-dois onde se
decidem grande parte das questbes educativas. Definem-se aqui os contornos de uma
territorialidade prépria onde a autonomia dos professores se pode concretizar.

Para a formagdo de professores, o desafio consiste em conceber a escola como
um ambiente educativo, onde trabalhar e formar ndo sejam actividades distintas. A
formacdo deve ser encarada como um processo permanente, integrado no dia-a-dia
dos professores e das escolas, e ndo como uma fungcdo que intervem a margem dos
projectos profissionais e organizacionais (McBride, 1989).

As dindmicas de formacdo-accido organizacional delimitam um novo territoério de

intervencdo, constituindo a face solidaria dos processos de investigacdo-accao

colaborativa e de investigacdo-formacdo (Lieberman, 1990; Oja & Smulyan, 1989;

Wideen & Andrews, 1987).

Num interessante texto sobre "A investigacdo-accdo e o desenvolvimento
colaborativo das escolas"”, Bridget Somekh defende a necessidade de articular a
formagcdo continua com a gestdo escolar, as praticas curriculares e as necessidades

dos professores:

" O facto das necessidades de formacdo serem identificadas pelos professores,
em ligacdo estreita com o desenvolvimento curricular e a organizacado da escola,
favorece a participacdo dos diversos actores na vida da instituicdo e a

emergéncia de praticas democraticas” (1989, p. 161).
O incremento de experiéncias inovadoras e a sua disseminagdo pode revelar-se
extremamente Util e consolidar praticas diferenciadas de formagado continua. A este

propésito, uma reflexdo recente de Alberto Melo parece-me particularmente pertinente:

" Os projectos experimentais que deram bons resultados foram, via de regra,



realizados por ‘'bons' investigadores-actores e encontraram um contexto
favoravel. Parece-me, pois, demasiado optimista a perspectiva de generalizacao,
pois, com outras pessoas e noutros ambientes, o projecto nunca serd 0 mesmo.
[..] Mas, para isso, seria talvez mais conveniente uma abordagem de
'disseminagdo em rede' do que a 'oficializacdo’ - que significa a adopgdo do

projecto como programa a langar de cima para baixo" (1990, p. 8).

Creio que esta ideia é crucial no quadro da formagdo continua, sobretudo
porque ndo ha ainda uma tradicdo que condicione as praticas e os modelos a
implantar. E preciso fazer um esforco de troca e de partilha de experiéncias de
formacao, realizadas pelas escolas e pelas instituicbes de ensino superior, criando

progressivamente uma nova cultura da formacdo de professores.

A nocgao de participacdo tem resistido bem a erosdo do tempo; hoje em dia, é
um valor aceite ndo apenas por motivos ideolégicos ou politicos, mas também por
razbes econdmicas e de eficacia (Le Boterf, 1989). Os professores tém que ser
protagonistas activos nas diversas fases dos processos de formacgdo: na concepc¢ao e
no acompanhamento, na regulacdo e na avaliacdo.

O territorio da formacdo é habitado por actores individuais e colectivos,
constituindo uma construgcdo humana e social, na qual os diferentes intervenientes
possuem margens de autonomia na condug¢do dos seus projectos proprios. A formacéao
continua é uma oportunidade histérica para que se instaurem dispositivos de
partenariado entre os diversos actores sociais, profissionais e institucionais. Mas &
preciso recusar um “partenariado pela negativa”, baseado na anulagdo das
competéncias dos diversos actores, e inventar um “partenariado pela positiva",
construido a partir de um investimento positivo de todos os poderes.

A aprendizagem em comum facilita a consolidagdo de dispositivos de
colaboracao profissional. Mas o contrario também é verdadeiro: a concepg¢ao de
espacgos colectivos de trabalho pode constituir um excelente instrumento de formacgao.
Ora, o que esta actualmente em causa ndao €é apenas o aperfeicoamento, a

qualificacdo ou a progressdo na carreira docente; a varios titulos, joga-se também aqui

a possibilidade de uma reforma educativa coerente e inovadora.



A formacgdo continua deve capitalizar as experiéncias inovadoras e as redes de
trabalho que j& existem no sistema educativo portugués, investindo-as do ponto de
vista da sua transformagdo qualitativa, em vez de instaurar novos dispositivos de
controlo e de enquadramento. A formagdo implica a mudanga dos professores e das
escolas, o que ndo é possivel sem um investimento positivo das experiéncias
inovadoras que ja estdo no terreno. Caso contrario, desencadeiam-se fenébmenos de
resisténcia pessoal e institucional, e provoca-se a passividade de muitos actores
educativos.

E preciso conjugar a "légica da procura” (definida pelos professores e pelas
escolas) com a "logica da oferta” (definida pelas instituicoes de formacgdo), nao

esquecendo nunca que a formagdo € indissociavel dos projectos profissionais e

organizacionais.

Parece-me interessante terminar este texto adaptando o epilogo de um trabalho
de Mary-Louise Holly e Caven McLoughlin (1989) sobre o desenvolvimento profissional

dos professores.

Ja comegcamos, mas ainda estamos longe do fim.

Comecamos por organizar ac¢des pontuais de formacdo continua, mas

evoluimos no sentido de as enquadrar num contexto mais vasto de

desenvolvimento profissional e organizacional.

Comegamos por encarar os professores isolados e a titulo individual, mas

evoluimos no sentido de os considerar integrados em redes de cooperacao e de

colaboracdo profissional.

Passamos de uma formacao por catalogos para uma reflexdo na pratica e sobre

a pratica.

Modificamos a nossa perspectiva de um Uunico modelo de formacdo dos

professores para programas diversificados e alternativos de formagdo continua.




Mudamos as nossas praticas de investigacdo sobre os professores para uma

investigacdo com os professores e até para uma investigacdo pelos professores.
Estamos a evoluir no sentido de uma profissdo que desenvolve os seus proprios
sistemas e saberes, através de percursos de renovagdo permanente que a

definem como uma profissao reflexiva e cientifica.

Toda a formacgado encerra um projecto de acg¢ado. E de trans-formacgédo. E ndo ha
projecto sem opg¢des. As minhas passam pela valorizagdo das pessoas e dos grupos
que tém lutado pela inovagdo no interior das escolas e do sistema educativo. Outras
passardao pela tentativa de impor novos dispositivos de controlo e de enquadramento.
Os desafios da formagdo de professores (e da profissdo docente) jogam-se neste

confronto.

Notas de rodapé

(*) Universidade de Lisboa.

(1) Este texto retoma alguns textos que escrevi recentemente sobre esta problematica,
principalmente um capitulo sobre o "caso portugués” a publicar num livro coordenado

por Thomas Popkewitz (Changing patterns of regulation and power in teacher

education: Eight country study of reform practices in teacher education) e a

comunicagdo apresentada no 12 Congresso Nacional da Formagdo Continua de

Professores (Formacdo Continua de Professores: Realidades e Perspectivas. Aveiro:

Universidade de Aveiro, 1991).

(2) A este proposito, a Reforma de 1901 é bastante paradoxal, ilustrando bem as




ambiguidades que atravessam a politica educativa em relagdo aos professores. Por um
lado, estipula-se que s6 "constitui habilitacdo para o exercicio do magistério primario a
aprovagdo no curso das escolas normais ou de habilitagdo para o magistério primario”
(art. 302) e que s6 podem ser nomeados professores das escolas normais o0s
"individuos com habilitagcdo legal para o magistério [preferindo-se] os professores ou
professoras de instrugdo primaria, que tiverem mais de cinco anos de bom e efectivo
servico no magistério” (art. 732): eis duas medidas que contribuem para reforgar o
poder dos professores sobre a sua profissao e para sublinhar a importancia do saber
dos colegas. Por outro lado, alerta-se contra a extensdo dos programas, com o receio
que "em vez de Optimos mestres, dali saiam pedantes superficiais e pretenciosos” e
decreta-se a proibicdo de "congressos de professores de instrugdo primaria, que nao
tenham exclusivamente por objecto questdes pedagodgicas” (art. 1152): eis duas
medidas que limitam a profissionalizacdo do professorado e que reforcam o controlo

estatal.
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