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INTRODUCAO

A partir dos anos 80 em varios paises a formacdo de
professores comecga a ser posta em causa em estudos considerados
hoje de referéncia, como é o caso do Holmes Group (1986) Goodlad
(1990), Perrenoud (1994) entre outros.

E também a partir de entdo que se iniciam as reformas nas
instituicoes de  formagdo de  professores, alargando-se

simultaneamente o movimento de profissionalizagao do ensino.

Um tal interesse tem suscitado, em consequéncia, nalgumas
instituicdes de ensino superior, a criagdo de um campo autbnomo e
especifico de investigagdo para a formacao de professores (Biddle e
Anderson, 1986), provocando efeitos indesejaveis de divisdo do
trabalho entre investigagado “pura” e “aplicada” e separando esses
investigadores quer do quotidiano da formag&o, quer das praticas de

ensino nas escolas.

Porém, na dultima década, e por oposicdo a abordagens
disciplinares e fragmentadas, tém vindo a ser produzidas propostas
para a reforma da formacgao de professores radicadas, sobretudo, no
exercicio de uma pratica reflexiva e na aquisicdo de saberes e
competéncias agrupados em referenciais decorrentes da analise das

praticas de ensino (Perrenoud, 1996).

Surgem, assim, novos modelos de concepgao e organizagao da
formacéo profissional dos professores. A pratica profissional passa a
ser encarada como um espago original e relativamente auténomo de
aprendizagem e de formacéao para os praticos € ndo como um simples
dominio de aplicagdo de teorias elaboradas fora dela, nos centros de

investigacéo e laboratorios.

Este recentrar da formagado profissional sobre as praticas

pedagdgicas obriga a construgcao de referenciais de competéncias



capazes de melhorar a pratica profissional e a formacado de

professores.

E neste sentido que surge nos planos formativos a componente
de Pratica Pedagdgica, cuja orientagao é feita de forma articulada pela
instituicao formadora e pela escola onde se realiza (D.L. n° 344/89), e
que visa o desenvolvimento da capacidade de mobilizagdo dos
saberes necessarios para a resolucao dos problemas colocados pela
pratica docente no dia-a-dia das escolas e da capacidade de reflexdo
sobre as problematicas emergentes da ac¢ao docente nos respectivos

contextos.

E 6bvio que neste processo formativo se tornam relevantes as
fungdes de supervisdo (Vieira, 1993; Alarcao, 2007) dos professores
cooperantes na formacao reflexiva dos futuros professores, aspecto

qgue particularmente nos interessa muito estudar.

Em contextos de formacdo profissional, uma orientacio
reflexiva deve assumir-se como praxis, o que significa que “o curriculo
de formagao se vai construindo mediante um processo reflexivo de
planificacdo-acg¢ao-avaliagdo, mediante uma relagao dialdgica” (Vieira
e outros, 2006: 17) entre os participantes (professores cooperantes e

formandos).

Estudos realizados no ambito do paradigma do pensamento do
professor (Gonzalez, 1985; Shavelson e Stern, 1983, citados por
Zabalza, 1994; Schon, 1987; Villar, 1990; Zabalza, 1994; N6voa, 1992;
Vieira, 1993; Zeichner, 1993; Marcelo, 1999; Alarcédo e Tavares, 2007)
defendem que o ensino como pratica reflexiva e valorizado os saberes

que o professor adquire na propria acgao docente.

O papel do professor cooperante tem vindo a ser reconhecida
em alguns estudos, nomeadamente por aqueles que revelam que se
constitui na principal fonte de influéncia na formagdo do futuro

professor (Jacinto, 2003).
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O inicio de estudos sobre a Pratica Pedagdgica Profissional no
contexto da ESEP permitira sensibilizar toda a comunidade desta
realidade e da importancia assumida pelos professores cooperantes
no desenvolvimento das capacidades e atitudes reflexivas dos futuros

professores do 1.° ciclo do ensino basico.

O “corpus” tedrico e pratico deste presente trabalho esta
estruturado em duas partes ou marcos: um tedrico e outro empirico,

integrados no seu conjunto em cinco capitulos.

Os quatro primeiros capitulos pertencem ao marco tedrico,
onde tentamos realizar uma revisao bibliografica a respeito do nosso

tema, objecto de estudo:

No primeiro capitulo — Contexto de Formacéao e Investigagao -
tentamos fornecer uma caracterizagcao do contexto de realizagao deste

estudo a partir de algumas dimensdes que reputamos mais relevantes.

No segundo capitulo — A formagéo de professores do 1.° ciclo
do ensino basico em Portugal - situamos varios periodos histéricos,
incluindo o actual, com identificacdo de um conjunto de
conhecimentos, ideologias e valores, disponiveis em cada época, que
os poderes politicos seleccionaram para a constituicdo dos curriculos

de formacéo inicial de professores do 1.°ciclo do ensino basico.

No terceiro capitulo — A formagao profissional de professores —
descrevemos como a partir de diversos paradigmas que, expressando
um conjunto de crengas e pressupostos acerca da natureza e
propositos da escola, do ensino e dos professores e da sua formacéo,

dao lugar a distintas praticas de formacgéo.

O marco tedrico é concluido com o quarto capitulo — O praticum
na formacdo de professores do 1.° ciclo do ensino basico, onde
partimos da clarificacdo do significado que assume o ensinar e como o
trabalho do professor se concretiza no curriculo. Referimos as

diferentes componentes do conhecimento do professor, revendo a

11



investigacado sobre o lugar e a natureza do conhecimento profissional
docente. Prestamos ainda atencdo as fungdes docentes de
planificacdo e avaliagdo. Finalmente, apresentamos a nossa
perspectiva de como o praticum pode contribuir para a transformacéao
dos saberes disciplinares em saberes profissionais capazes de
fundamentar e orientar a accdo quotidiana e de como a supervisao
das actividades de iniciacdo a pratica profissional (em particular, o

estagio) se organiza para que tal aconteca.

A segunda parte deste trabalho €& composta pelo marco
empirico constituido pelo Capitulo V onde definimos a metodologia da
investigacdo (desenho, procedimento, amostra, descricdo dos
instrumentos utilizados para recolher informagao) onde analisamos e
interpretamos os dados a partir de uma perspectiva quantitativa
(resultados descritivos através de diferentes analises estatisticas,
tabelas de contingéncia e andlise factorial) e qualitativa
(categorizacdo) e onde sintetizamos uma série de conclusdes gerais e
especificas, assim como definimos a prospectiva deste trabalho
(futuras linhas de investigagdo. As referéncias bibliograficas e os

anexos compdem a ultima parte do mesmo.

Tentamos redigir a tese procurando utilizar uma linguagem
proxima do contexto portugués, sem embargo em muitas ocasides

optamos pela linguagem mais usual.

INTRODUCCION

A partir de los afios 80 en varios paises la formacién de
profesores comienza a ser puesta en causa en estudios considerados
hoy de referencia, como es el caso de Holmes Group (1986) Goodlad
(1990), Perrenoud (1994) entre otros.

12



Es también a partir de entonces que se inician las reformas en
las instituciones de formacion de profesores, ampliandose
simultaneamente el movimiento de profesionalizacion de la

ensefanza.

Un interés de este género esta suscitando, en consecuencia, en
algunas instituciones de ensefianza superior, la creacién de un campo
autonomo y especifico de investigacion para la formacion de
profesores (Biddle y Anderson, 1986), provocando efectos indeseables
de division del trabajo entre investigacion “pura” y “aplicada” y
separando esos investigadores sea del cotidiano de la formacion, sea

de las practicas de ensefanza en las escuelas.

Sin embargo, en la ultima década, y por oposicion a enfoques
disciplinarios y fragmentados, se esta produciendo propuestas para la
reforma de la formacion de profesores radicadas, sobre todo, en el
ejercicio de una practica reflexiva y en la adquisicion de saberes vy
competencias agrupados en referenciales resultantes del andlisis de

las practicas de ensefianza (Perrenoud, 1996).

Surgen, asi, nuevos modelos de concepcion y organizacion de
la formacion profesional de los profesores. La practica profesional
pasa a ser encarada como un espacio original y relativamente
auténomo de aprendizaje y de formacién para los practicos y no como
un dominio sencillo de aplicacion de teorias elaboradas fuera de ella,

en los centros de investigacion y laboratorios.

Este centrar de la formacion profesional sobre las practicas
pedagogicas obliga a la construccion de referenciales de
competencias capaces de mejorar la practica profesional y la

formacion de profesores.

Es en este sentido que surge en los planes formativos la
componente de Practica Pedagdgica, cuya orientacién se hace de

forma articulada por la institucion formadora y por la escuela donde se

13



realiza (D.L. n° 344/89), y que visa el desarrollo de la capacidad de
movilizacion de los saberes necesarios para la resolucion de los
problemas planteados por la practica docente en la vida diaria de las
escuelas y de la capacidad de reflexion sobre las problematicas

emergentes de la accion docente en los respectivos contextos.

Es obvio que en este proceso formativo se vuelven relevantes
las funciones de supervisién (Vieira, 1993; Alarcdo, 2007) de los
profesores cooperantes en la formacion reflexiva de los futuros

profesores, aspecto que particularmente nos interesa mucho estudiar.

En contextos de formacién profesional, una orientacion reflexiva
debe asumirse como praxis, significando que “el curriculo de
formacion se va construyendo mediante un proceso reflexivo de
planificacion-accion-evaluaciéon, mediante una relacion dialdgica”
(Vieira y otros, 2006: 17) entre los participantes (profesores

cooperantes y alumnos).

Estudios realizados en el ambito del paradigma del
pensamiento del profesor (Gonzalez, 1985; Shavelson y Stern, 1983,
citados por Zabalza, 1994; Schon, 1987; Villar, 1990; Zabalza, 1994;
Névoa, 1992; Vieira, 1993; Zeichner, 1993; Marcelo, 1999; Alarcéo y
Tavares, 2007) defienden la ensefianza como practica reflexiva y
valorizan los saberes que el profesor adquiere en la propia accion

docente.

El papel del profesor cooperante se estd haciendo reconocido
en algunos estudios, nombradamente por aquellos que revelan que se
constituye en la principal fuente de influencia en la formacion del futuro

profesor (Jacinto, 2003).

El inicio de estudios sobre la Practica Pedagogica Profesional
en el contexto de la Escola Superior de Educacédo do Porto (ESEP)
permitira sensibilizar a toda la comunidad de esta realidad y de la

importancia asumida por los profesores cooperantes en el desarrollo

14



de las capacidades y actitudes reflexivas de los futuros profesores del

1.%" ciclo de la ensefianza basica.

El “corpus” tedrico y practico de este presente trabajo esta
estructurado en dos partes o marcos: uno teérico y otro empirico,

integrados en su conjunto en cinco capitulos.

Los cuatro primeros capitulos pertenecen al marco tedrico,
donde intentamos realizar una revision bibliografica a respecto de

nuestro tema, objeto de estudio:

En el primer capitulo — Contexto de Formacién e Investigacion -
intentamos realizar una caracterizacion del contexto de realizacion de
este estudio a partir de algunas dimensiones que consideramos mas

relevantes.

En el segundo capitulo — La formacién de profesores del 1.*
ciclo de ensefianza basica en Portugal - situamos varios periodos
histéricos, incluyendo el actual, con identificacion de un conjunto de
conocimientos, ideologias y valores, disponibles en cada época, que
los poderes politicos seleccionaron para la constitucion de los
curriculos de formacion inicial de profesores del 1.°" ciclo de

ensenanza basica.

En el tercer capitulo — La formacion profesional de profesores —
describimos como a partir de diversos paradigmas que, expresando un
conjunto de creencias y presupuestos sobre la naturaleza y propositos
de la escuela, de la ensefianza y de los profesores y de su formacién,

dan lugar a distintas practicas de formacion.

El marco tedrico se concluye con el cuarto capitulo — El
praticum en la formacion de profesores del 1.* ciclo de ensefianza
basica, donde partimos de la aclaracion del significado que asume el
ensefar y cdmo el trabajo del profesor se concretiza en el curriculo.
Referimos las diferentes componentes del conocimiento del profesor,

reviendo la investigacion sobre el lugar y la naturaleza del

15



conocimiento profesional docente. Prestamos aun atenciéon a las
funciones docentes de planificacion y evaluacion. Finalmente,
presentamos nuestra perspectiva de como el praticum puede
contribuir para la transformacion de los saberes académicos en
saberes profesionales capaces de fundamentar y orientar la accién
cotidiana y de cémo la supervision de las actividades de iniciacion a la
practica profesional (en particular, el ano de practica pedagdgica) se

organiza para que ocurra asi.

La segunda parte de este trabajo esta compuesta por el marco
empirico constituido por el Capitulo V donde definimos la metodologia
de la investigacion (disefo, procedimiento, muestra, descripcion de los
instrumentos utilizados para recoger informacién); donde analizamos e
interpretamos los datos a partir de una perspectiva cuantitativa
(resultados descriptivos a través de diferentes analisis estadisticas,
tablas de contingencia y analisis factorial) y cualitativa (categorizacion)
y donde sintetizamos una serie de conclusiones generales y
especificas, asi como definimos la prospectiva de este trabajo (futuras
lineas de investigacion). Las referencias bibliograficas y los anexos

componen la ultima parte del mismo trabajo.

Intentamos redactar la tesis pretendiendo utilizar un lenguaje
proximo del contexto portugués, sin embargo en muchas ocasiones

optamos por el lenguaje mas usual.

16



PRIMEIRA PARTE: MARCO TEORICO

CAPITULO I:

O CONTEXTO DA FORMAQAO E DA
INVESTIGACAO
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1. Introducéo

Neste capitulo pretendemos caracterizar o contexto do nosso
estudo referindo algumas dimensdes que consideramos relevantes
das condigdes de realizagdo da presente investigacdo. Assim
comegamos do contexto macro, fazendo uma breve referéncia ao
ensino superior portugués, seguida da caracterizagdo da ESEP
integrada no Ensino Superior Politécnico como meso contexto, para
depois caracterizarmos o contexto micro da formacdo e da

investigacao.
2. Enquadramento contextual do estudo

2.1. Ensino Superior Portugués

As profundas transformacgdes nas sociedades contemporéaneas
tém obrigado a mudangas na forma de encarar a educagdo e
formacdo a nivel do ensino superior sob diversos pontos de vista,
sobretudo politico, organizacional, cientifico e cultural. Estas
mudangas tém envolvido contextos, actores e ac¢des diversificadas e
constituem uma resposta aos desafios como os da sociedade do
conhecimento, da globalizagado, da crescente integragdo dos sistemas
europeus de ensino superior e da especificidade educativa portuguesa

neste processo (Siméo e outros, 2005).

Ao ensino superior portugués é atribuida ndo s6 a missdo da
qualificagdo do mais alto nivel dos portugueses, como ainda a
producao e difusdo do conhecimento, bem como a formacéao cultural,
artistica, tecnoldgica e cientifica dos seus estudantes (Lei n.° 62/2007,
de 10 de Setembro).
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Impde-se considerar nesta fase de mudanga das sociedades,
portuguesa e internacional, as finalidades do ensino superior para se
compreender as respostas formativas das instituicdes que ministram

este tipo de ensino (Day, 2001).

Uma primeira finalidade respeita a aquisicdo de uma formacao
cientifica, humanistica, profissional, técnica e artistica, ao mais alto

nivel, bem como a sua validagao quando adquirida externamente.

A criagao, o desenvolvimento do conhecimento, a investigagao
e a experimentagdo em todas as suas formas bem como o
desenvolvimento de actividades para aprofundar os valores
imprescindiveis para a formacdo de pessoas responsaveis, criticas,
solidarias e com um elevado espirito de cidadania constitui uma
segunda finalidade (Lei n.° 62/2007, de 10 de Setembro)

As instituigbes de ensino superior sdo em geral chamadas a
realizar trabalho de investigagdo, desenvolvimento experimental e
transferéncia de tecnologia, contribuindo assim para um ambiente

propicio a inovagao, para além do ensino que ministram.

Em simultdneo com as duas anteriores surge uma terceira
finalidade relativa a adequada diversidade de formacbes que com
elevado nivel de qualidade possam constituir-se como resposta
adequada e satisfazer quer as expectativas, anseios e procura dos
cidadaos, quer as necessidades sentidas pela sociedade em geral,
quer ainda as necessidades da estrutura produtiva e da

empregabilidade.

A relagcao da aprendizagem com a investigagao desenvolvida
nas instituicbes de ensino superior € um dos elementos fundamentais
para o desenvolvimento da autonomia e espirito critico dos estudantes
e, consequentemente, um dos motores do progresso tecnoldgico,

social e cultural.
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Estas finalidades sao consonantes com os objectivos que a Lei
n.° 46/86, de 14 de Outubro, designada Lei de Bases do Sistema

Educativo (LBSE), estipula para o ensino superior:

a) “Estimular a criagcdo cultural e o desenvolvimento do espirito

cientifico e do pensamento reflexivo;

b) Formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento,
aptos para a insercdo em sectores profissionais e para a
participacao no desenvolvimento da sociedade portuguesa, e

colaborar na sua formagao continua;

c) Incentivar o trabalho de pesquisa e investigacao cientifica,
visando o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e a criagéo
e difusdo da cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento

do homem e do meio em que vive;

d) Promover a divulgacao de conhecimentos culturais, cientificos
e técnicos que constituem patriménio da humanidade e comunicar
o saber através do ensino, de publicagdes ou de outras formas de

comunicacao;

e) Suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e
profissional e possibilitar a correspondente concretizacao,
integrando os conhecimentos que vao sendo adquiridos numa
estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de cada

geragao;

f) Estimular o conhecimento dos problemas do mundo de hoje,
em particular 0os nacionais e regionais, prestar servigos
especializados a comunidade e estabelecer com esta uma

relagéo de reciprocidade;

g) Continuar a formacéo cultural e profissional dos cidadaos pela
promog¢ao de formas adequadas de extensao cultural” (Lei n.°
46/86, de 14 de Outubro, alterada pela Lei n.° 115/97, de 19 de

Setembro).
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O ensino superior, quer seja 0 ensino superior universitario,
realizado em universidades ou em escolas ou institutos universitarios
nao integrados, quer seja o ensino superior politécnico, ministrado em
institutos politécnicos que integram duas ou mais escolas superiores,
podendo ainda integrar outras unidades organicas, surge como um
bem comum, mas assente numa l6gica de diferenciagao e de selecgéo

para os diferentes papéis sociais (Simao e outros, 2005).

Constata-se neste cenario que o ensino superior configura um
sistema binario de formacdo em que se atribui ao subsistema
universitario a competéncia de saberes e capacidades de analise
critica, de empreendimento e de pesquisa que habilite os seus
estudantes a contribuir para o avanco dos saberes e das respectivas
aplicagcbes e ao subsistema politécnico a competéncia de saberes
numa perspectiva da sua aplicagao critica, e da procura da inovacgao
dos procedimentos com base nos avangos dos conhecimentos

cientificos e técnicos:

“As universidades, os institutos universitarios e as demais
instituicdes de ensino universitario sao instituicbes de alto
nivel orientadas para a criagdo, transmissdo e difusao da
cultura, do saber e da ciéncia e tecnologia, através da
articulacdo do estudo, do ensino, da investigacdo e do

desenvolvimento experimental’

“Os institutos politécnicos e demais instituicdes de ensino
politécnico sdo instituicdes de alto nivel orientadas para a
criagcdo, transmissdao e difusdo da cultura e do saber de
natureza profissional, através da articulagdo do estudo, do
ensino, da investigacdo orientada e do desenvolvimento
experimental” (Lei n.° 62/2007, de 10 de Setembro)

A actual separacdo entre o ensino universitario € o ensino
politécnico parece, pois, traduzir uma maior énfase no ensino em

ambiente de investigagdo e de construgao tedrica do conhecimento no
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sector universitario, enquanto a natureza politécnica deve dar mais
relevo ao ensino em ambiente de forte ligagcdo com a aplicabilidade

dos saberes.

Esta dicotomia baseada na atribuicdo diferenciada de
competéncias tem sido contestada por alguns sectores da vida

portuguesa (Souta, 1995).

Recordemos que a separacdo entre o ensino universitario e
politécnico ndo € coisa recente. Ja anteriormente, nos anos 70 do
século XX, ocorreu a separagdo com a criacdo do entdo designado
ensino superior de curta duracdo, de certo modo resultante da
‘imposigao” a Portugal por instancias internacionais como o Banco
Mundial (Decreto-Lei n.° 427-B/77, de 14 de Outubro). A ldgica
subjacente era a distingdo de algum modo das diferentes profissdes.
Para umas, era preciso uma formagao de exceléncia e investigativa,
para outras bastava uma qualificacdo mais especializada e mais de

acordo com o mercado de trabalho.

Ndo podemos, contudo, deixar de referir que, no nosso
entender, a investigagcdo ndo pode ser apanagio de um ou outro

subsistema.

Pelo contrario, a investigacdo e a produgdo de conhecimento
nas esferas da actuacdo humana tem de ser um elemento fulcral na
sociedade contemporanea portuguesa de modo a possibilitar a criagao
de quadros de inteligibilidade e da intervengao politica, social, cultural,

tecnoldgica, artistica, entre outros (Siméo e outros, 2005).

E, numa sociedade que se pretende assente na meritocracia, o
apostar nas dicotomias, como aquelas que configuraram o ensino
universitario versus o ensino politécnico, subalternizando um dos

sistemas, ndo nos parece certo.

Pensamos ainda que as sociedades precisam de elites, mas de

uma matriz elitista diferenciada em funcdo do que se fez, das
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competéncias adquiridas e ndo onde se fez. SO desta forma se
anulara a diferenciacdo e distingdo por castas e se promovera a

diferenciagao e distingao por multiplas formas de mérito.

Parece-nos ainda configurar a separagao que perdurou durante
muito tempo entre o saber tedrico e o pratico, entre o conhecimento e

a acgao.

Em nossa opinido, as instituicbes de ensino superior tém de
encontrar novos caminhos para o seu desenvolvimento, garantir
formagdes avancadas e diversificadas, abrir a formagdo a novos
publicos, abrir caminhos ao relacionamento com os agentes
econdmicos e sociais, valorizar o conhecimento que produzem,
reforcar as redes de cooperacédo, ao mesmo tempo que apostam na
melhoria da qualidade das respectivas linhas de investigagcao
cientifica, de desenvolvimento tecnolégico e de fomento da inovagao
(Simao e outros, 2005).

Um grau de ensino superior € uma qualificagdo nacional que
certifica a posse de um conjunto de conhecimentos, competéncias e
capacidades que deverao estar definidos a priori. Cabe as instituicbes
de ensino superior atribuir esses graus através de um poder delegado

pelo Estado.

As instituicdes de ensino superior universitario conferem os
graus de licenciado, mestre e doutor enquanto que as do ensino
superior politécnico conferem os graus de licenciado e mestre
(Decreto-Lei n.° 74/2006, de 24 de Marco).

2.1.1. Instituto Politécnico do Porto
O Instituto Politécnico do Porto (IPP), criado em 1985, é

resultante do relangamento do ensino superior politécnico em Portugal
iniciado em 1979. O Despacho 12/SEES/86, de 4 de Fevereiro,
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determina o inicio do seu funcionamento. A Lei 54/90, de 5 de
Setembro, ao conceder autonomia estatutaria aos Institutos
Superiores Politécnicos, permitiu ao IPP encetar o seu processo de
autonomia, o qual veio a concretizar-se pelo Despacho Normativo de

76/95, de 29 de Novembro, e finalizar o regime de instalagao.

No panorama nacional, o IPP distingue-se ndo sé pela
variedade de cursos que oferece, mas também pela sua implantagao

regional e dindmica de crescimento.

Integram o IPP a Escola Superior de Educacdo e a Escola
Superior de Musica e Artes do Espectaculo, o Instituto Superior de
Contabilidade e Administragdo, o Instituto Superior de Engenharia e a
Escola Superior de Tecnologia da Saude, na cidade do Porto, a
Escola Superior de Estudos Industriais e de Gestao, na cidade de Vila

do Conde e a Escola Superior de Tecnologia e Gestao de Felgueiras.

Estrategicamente a missao do IPP esta orientada para o ensino
ndo sé do saber-conhecer, mas também do saber-fazer e saber-ser,
procurando a exceléncia, o crescimento sustentado e a diversificacao

da oferta formativa como preconiza Delors, 1996.

2.2. A ESEP como instituicdo de formacdo de

professores

A ESEP esta localizada na Rua Dr. Roberto Frias, 602. Fica
situada na freguesia de Paranhos da cidade do Porto, no denominado
polo universitario da Asprela. E uma zona preenchida
predominantemente com estabelecimentos de ensino superior, quer
publicos quer privados. Sendo uma instituicdo recente, a ESEP tem,
no entanto, um longo passado como herdeira pedagodgica da Escola

do Magistério Primario do Porto, criada nos fins do século XIX (1883).
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E uma escola da rede publica, instalada em sede propria,
construida para o efeito nos anos 70. Faz parte da Rede de Escolas
Associadas (ASPnet, Associated Schools Project Network) da
UNESCO.

Em 1977, o Decreto-Lei 427-B/77, de 14 de Outubro, cria as
Escolas Superiores de Educacgao integradas no ensino superior de
curta duragéo, designagédo essa que, volvidos dois anos, € alterada

para ensino superior politécnico.

Criada em 26 de Dezembro de 1979 pelo Decreto-Lei 513-T/79,
a ESEP s6 entrou em funcionamento em 22 de Novembro de 1985.
Mas, € no ano lectivo de 1986/87 que se inicia o seu desenvolvimento

com a entrada dos primeiros alunos.

Funciona até 1998 em regime de instalagcao, altura em que os
seus Estatutos (E_ESEP) sado promulgados em Diario da Republica, II?
série (Despacho 5685/98 de 26 de Margo), que no ambito da Lei 54/90
de 5 de Setembro e dos Estatutos do IPP (E_IPP), consagram a sua

autonomia cientifica, pedagdgica, administrativa e financeira.

2.2.1. Objectivos institucionais

Constatamos aquando da criacdo da ESEP uma profunda
mudanga na politica educativa portuguesa que, ao institucionalizar a
formacéo a nivel superior de todos os professores e educadores, vem
delegar nas escolas superiores de educagao a formagao inicial de
educadores de infancia, professores do ensino primario e do entao
designado ensino preparatério (correspondente ao actual 2.° ciclo do
ensino basico). Passa a atribuir, ainda, a estas escolas um papel
importante no tocante a formacdo em servico e a actualizagao e
reciclagem de docentes e profissionais de educagdo, com base no

pressuposto de que a integracdo na mesma escola de formacao dos
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docentes para os ensinos pré-primario, primario e preparatério, €
amplamente justificada como uma medida que tinha como objectivo o

alargamento efectivo da escolaridade obrigatoria.

Face ao mandato que lhe é atribuido aquando da sua criagao, a
ESEP definiu os seguintes objectivos estratégicos explicitados no
Relatério de Auto-Avaliacdo do Curso de Ensino Basico — 1.° Ciclo
(RAA), 2003:

— “Promover um modelo que interseccionasse a Formacéao,
Investigagcdo e Extenséo, incentivando um modelo de ensino-
aprendizagem construtivista e investigativo, integrando na acgéao
pedagogica dos projectos de investigagdo em curso na ESEP e
adoptando uma politica de investigacao alargada que promova a

qualidade e a relevancia social;

— Reformular cursos existentes e promover a criacdo de
outros (licenciaturas e mestrados), reformulando cursos em
funcionamento, adequando-os as alteragdes legislativas ou em
funcdo das avaliagdes que deles se vao fazendo, criando novos
Ccursos em areas inovadoras que possam cobrir novos interesses e

solicitacbes do mercado;

— Perspectivar a formagdo como projecto de formacéo
continua, incrementando a proposta de ensino ao longo da vida,
através de -cursos de formagado continua, de formacao
especializada, complementos de formacéo, profissionalizagdo em
servico e ensino a distancia, bem como de accdes de actualizacao

pontuais;

— Incentivar a qualificacdo de pessoas, aprofundando os
incentivos a formacado permanente, a partilha e cooperagdo e
investindo na formagao avangada dos docentes, particularmente a

nivel de doutoramento;

— Desenvolver a internacionalizacdo e parcerias com outras
instituicbes nacionais, desenvolvendo parcerias para a

formagao/investigagéo, através de programas internacionais e
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redes de cooperacdo com escolas e centros de accao social e

educativa;

— Desenvolver a investigacdo, investindo na formacgao
avancada dos seus docentes e apoiando os centros de
investigagdo assim como os projectos de investigagdo pessoais e

de grupos ja existentes ou que se venham a criar.

— Aprofundar a acc¢éo cultural, implementando uma politica de
formacao cultural que nao se extinga no curriculum formal, mas se
alargue e inscreva no meio ambiente, articulando o projecto de
investigagao/formagdo com a intervencao critica e produtiva na

comunidade.”

2.2.2. Oferta formativa para a docéncia no 1.° ciclo do ensino

basico

A data da sua entrada em funcionamento, a ESEP comecou por
assegurar os cursos de formacéo inicial de educadores de infancia e
professores do 1.° e 2.° ciclos do ensino basico (posteriormente, como
resposta as necessidades da sociedade portuguesa, veio a criar
outros cursos em areas novas, nhomeadamente de bacharelatos em
Educacdo Social, Accdo Social Escolar, Gestdo do Patriménio,
Traducdo e Interpretacdo da Lingua Gestual Portuguesa que se
transformaram posteriormente em licenciaturas bi-etapicas (Plano de
Desenvolvimento da ESEP - PD).

No caso dos cursos de formacao inicial de professores do 1.° e
2.° ciclos do ensino basico, a ESEP, com base numa interpretagao
autonoma do principio da sequencialidade progressiva dos ciclos do
ensino basico consagrado na LSBE (Art.° 13.°, pontos 4-7, Lei n.°
46/86, de 14 de Outubro), define um modelo integrado para a

docéncia nos seis primeiros anos de escolaridade.
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Assim, os trés primeiros anos da formacgao, conferentes de
bacharelato, habilitam para a docéncia no 1.° ciclo do ensino basico e
o quarto ano, sequencial e em articulagdo com os trés anos anteriores,
habilita para o 2.° ciclo do ensino basico nas diversas areas
disciplinares que o integram: Portugués e Inglés, Portugués e Francés,
Matematica e Ciéncias da Natureza, Educagao Visual e Tecnologica,
Educacao Fisica e Educacao Musical. Trata-se de uma especializagao
que, conferindo um Diploma de Estudos Superiores Especializados, se
assume como equivalente a Licenciatura para efeitos profissionais e

académicos.

Por for¢ga do Processo de Bolonha, a ESEP teve de reconfigurar
a formacao inicial de educadores de infancia e dos professores para o
1.° e 2.° ciclos do ensino basico, de acordo com a Lei n.° 49/2005, de
30 de Agosto, conjugada com o Decreto-Lei n.° 74/2006, de 24 de
Margo, e Decreto-Lei n.° 43/2007, de 22 de Fevereiro (Tabela 1).

Em decorréncia desta legislagdo, a formacgao inicial de
educadores de infancia e dos professores para o 1.° e 2.° ciclos do
ensino basico é impositivamente concebida em dois ciclos de
formagao: o primeiro, conferindo o grau de licenciatura e o segundo, o

de mestre.

O acesso ao segundo ciclo de formagao esta condicionado a
titularidade da licenciatura em Educagédo Basica (Art.° 11.°, ponto 2,
Decreto-Lei n.° 43/2007, de 22 de Fevereiro), com a duragéo de trés

anos e com 180 créditos.

Tabela 1: Sequéncia cronoldgica da oferta formativa para a docéncia no

1.°Ciclo do Ensino Basico

PORTARIA/
DATA

CURSO GRAU
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° Variante de Portugués e Inglés

B Variante de Matematica e Ciéncias da Natureza

LE o | Variante de Educagao Musical 579186, de 7 de Qutubro
g :é Variante de Trabalhos Manuais B/L

g - Variante de Educacéo Fisica 550/87, de 3 de Julho

‘g Variante de Educacéo Visual e Tecnologica

- Variante de Portugués e Francés 419/88, de 2 de Julho
Professores do Ensino Basico — 1.° Ciclo L 413-E/98, de 17 de Julho
Educacéo Basica L 1388/2007, de 24 de Outubro

(1) B — Bacharelato; B/L — Bacharelato/Licenciatura; L — Licenciatura;

Na ESEP, a conceptualizacdo da formacado inicial de
professores para o 1.° ciclo do ensino basico radica na licenciatura em
Educacdo Basica a que se pode seguir um segundo ciclo,
respectivamente, de um ano com 60 créditos ou de dois anos e 120
créditos, conforme habilitacdo profissional para professores do 1.°

ciclo ou para professores do 1.° e 2.° ciclos do ensino basico.

A licenciatura em Educagao Basica, criada pela Portaria n.°
1388/2007, de 24 de Outubro entrou em funcionamento no ano lectivo
de 2007/2008. Os segundos ciclos acima propostos, conferindo o grau

de mestre, encontram-se em fase de aprovagao ministerial.

Esta reconceptualizagdo da formacéo inicial de professores do
1.° e 2.° ciclos do ensino basico obrigou a que os outros cursos de
formacao inicial de professores dos 1.° e 2.° ciclos do ensino basico

nao tenham aberto vagas no ano lectivo anterior ao deste estudo.
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3. Caracterizagcao do contexto de estudo:

3.1. A formacao inicial de professores do ensino

basico — 1.°ciclo na ESEP

O curso de formacao de professores do ensino basico - 1.° ciclo
da ESEP surge na sequéncia da extingdo das Escolas do Magistério

Primario e com a criagcao das Escolas Superiores de Educacao.

Ao falar-se da formacgao inicial de professores torna-se
necessario ter em conta que como instituicdo tem cumprido

basicamente trés tipos de fungao:

1. “Formacdo de futuros professores, de forma a assegurar uma
preparacdo que lhes possibilite assumir as funcdes profissionais que

o professor deve desempenhar;

2. Controlo da certificacdo, garantindo que os futuros professores

possuem a formacgao necessaria ao exercicio da docéncia.

3. Agente de mudanca do sistema educativo, contribuindo
simultaneamente para a socializacdo e reproducdo da cultura

dominante” (Marcelo, 1999).

O Decreto-Lei n.° 59/86, de 21 de Margo, no seu artigo 1.°,
obriga as Escolas Superiores de Educagdo a organizar as suas
actividades de formacao inicial em cursos separados, orientados para

a formacao de:

a) Educadores de Infancia;

b)  Professores do Ensino Primario”.

Acresce ainda, por for¢a do artigo 2.° do decreto acima referido
que os “cursos de formacdo de professores do ensino primario
deverdo contemplar uma formacdo complementar com vista a

docéncia de uma area curricular do ensino preparatorio”.
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Neste mesmo Decreto-Lei, a alinea a) do ponto 1 do artigo 3.°,
prevé ainda que a formacao destes profissionais tenha a duracido de
seis semestres e seja seguida de um ano de indugdo. Prevé ainda a
alinea b) do mesmo ponto e artigo atras referidos que a formagao
complementar se estenda por dois semestres para além dos seis

iniciais e aos quais também se seguiria um ano de indugéo.

Os artigos 4.° e 5.° do citado Decreto regulamentaram o acesso
a esta formagao complementar nos seguintes termos: “condicionado
por limitagdes decorrentes da necessidade de recursos humanos e
ainda por critérios de seleccao decorrentes da natureza da formacéao
anteriormente adquirida”, sendo a sua realizagdo necessariamente
dependente do estabelecimento de “regimes de associacdo com

estabelecimentos de ensino superior universitario”.

Atendendo a situagdo de indefinicdo referida no Despacho
78/MEC/86, de 3 de Abril, a Portaria n.° 352/86 de 8 de Julho, vem
chamar a atencgao para a flexibilidade do disposto no Decreto-Lei atras
referido e, no seu artigo 1.°, ponto 1, indica que “as escolas superiores
de educacdo poderdo ministrar 0s seguintes cursos de formagao
inicial:

a) Cursos de Educadores de Infancia;

b) Cursos de Professores do Ensino Primario;

c) Cursos de Professores do Ensino Basico”.

E, atendendo a que estes ultimos cursos preparam para os seis
primeiros anos de escolaridade basica, quatro anos de ensino primario
e dois de ensino preparatério (actualmente designados de 1.° e 2.°
ciclos do ensino basico, respectivamente) prevé, ainda, no seu ponto
2, a existéncia de seis variantes - Portugués e Francés, Portugués e
Inglés, Matematica e Ciéncias da Natureza, Educacdo Visual e

Tecnologica, Educagédo Musical e Educacgao Fisica.
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Decorre do artigo 8.° da citada Portaria a regulamentagao da
duragao e estrutura do curso de professores do ensino primario, nos

seguintes termos:

“l. A duracéo do curso de professores do ensino primario sera de

seis semestres.

4, Cada semestre ter4 a duracdo minima de quinze semanas.

5. A carga horaria total das disciplinas, seminarios e actividades

gue integram o plano de estudos devera situar-se entre 2 250 e 2 500

horas.

6. O curso incluird obrigatoriamente componentes de Prética

Pedagogica e de formacdo em Ciéncias da Educagéo, as quais seréo

atribuidas as seguintes parcelas da carga horaria total:

a) Pratica Pedagogica: 20% a 25%;
b) Ciéncias da Educacdo (ndo incluindo as metodologias
especificas): 15% a 20%.”

No artigo 10.° da mesma Portaria prevé-se a existéncia em
cada um dos cursos de disciplinas de opg¢éao (a incluir obrigatoriamente
no caso dos cursos de professores do ensino primario um elenco que
permitisse aos alunos a inscricdo nos cursos de complemento de
formagao, regulamentados no artigo 16.° desta mesma Portaria, que

cada escola se dispusesse a abrir).

Nos curriculos de todos os cursos de professores do ensino
basico entdo criados na ESEP, os trés primeiros anos da formacéao
sdo correspondentes de facto, no essencial, a cursos de Professores

do Ensino Primario.

Ao longo do tempo as preocupagdes com uma formacado mais
adequada para o 2.° ciclo do ensino basico levaram a algumas
reestruturagcées fazendo com que a formagédo generalista dos trés
primeiros anos se revelasse insuficiente quanto a formacéo para o 1.°

Ciclo.
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No ano de 1998, e devido as alteragdes introduzidas ao artigo
13.° da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de
Outubro, alterada pela Lei n.° 115/97, de 19 de Setembro), que
obrigam a implementagdo de um conjunto de modificagdes nos cursos
do ensino superior politécnico, foi publicada a Portaria n.° 413-E/98, de
17 de Julho por forma a dar cumprimento e concretizacdo a um novo
quadro juridico que obriga a necessidade de converter em cursos de
licenciatura os cursos da formacéo de professores do ensino basico —
1° ciclo, cuja qualificagao profissional era, até a data, adquirida com o
grau de bacharel.

Assim, a Portaria n.° 413-M/98 de 17 de Julho, no seu artigo 1.°,

vem autorizar o funcionamento do curso de formacao de Professores

do Ensino Basico — 1.° Ciclo na ESEP.

Na tabela 2 sado apresentados de forma sintética os dados
relativos aos diplomas de criagdo e inicio de funcionamento do Curso

de Ensino Basico — 1.° Ciclo

Tabela 2: Criacéo legal do curso

APROVACAO DO CURSO INiCIO DE

FUNCIONAMENTO

DIARIO DA n.° 163

REPUBLICA

DIPLOMA Portaria n.° 413 - M/98 CURSO
DATA 17 de Julho de 1998 1998/99

A formacgao dos professores de ensino basico — 1.° ciclo surge
entdo enquadrada pelos seguintes principios propostos pelo

Departamento do Ensino Superior do Ministério da Educacgao:
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a) “ que, nos cursos para educadores e professores do 1.° ciclo,
salvo 0s constrangimentos contextuais, a valéncia da prética
pedagdgica seja integrada progressivamente ao longo do curso,

com incidéncia maior no 4.° ano;

b) que a integracdo das diferentes areas disciplinares seja de
forma a atenuar progressivamente a compartimentacdo de
saberes ao longo do curso, em articulagdo com a vivéncia

globalizante da prética pedagdgica;

c) que, tendo em conta que o trabalho de educadores e
professores do 1.° ciclo é feito em niveis adjacentes, é pertinente
a existéncia de um tronco comum, isto €, de um conjunto de
saberes comuns, gerido com flexibilidade pelas instituicbes de

formacéo;

d) que, ao nivel das probleméticas relacionadas com as
aquisicdes fundamentais, deve ser contemplada a intercepcao
das formacdes para educadores e professores do 1.° ciclo, de
forma a que os ciclos ndo se fechem sobre si mesmos, sem
compreensdo e conhecimento mutuos e, assim, se possa

colmatar desde a formacao inicial o tradicional hiato entre ciclos;

e) gque a carga horéria dos curriculos, em média, se situe entre

22 e 24 horas semanais”.

Com base nestes principios, a formacgao dos professores do 1.°
ciclo de ensino basico €& conceptualizada como um processo que
supde simultaneamente o desenvolvimento de competéncias
cientificas, técnicas e pedagdgicas e de natureza indagadora
(Perrenoud, 1993), e a articulagdo entre teoria e pratica como uma
experiéncia vivida durante os processos formativos com o objectivo de
preparar os futuros professores para as fungdes educativas (Montero

e Gonzalez, 1995; Formosinho, 2001; Alarcdo e Tavares, 2007).

Ou seja, a concepgao do curso de Ensino Basico — 1.° Ciclo foi

fortemente norteada por dois principios: o principio da natureza
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investigativa da formacgao consubstanciado na integragao dos saberes,
numa perspectiva interdisciplinar, de relagdo entre teoria e pratica
(Estrela, 1994) orientadas para o desenvolvimento de competéncias
do mesmo tipo nos futuros professores e o principio da adequacéao as
exigéncias profissionais em funcdo das quais devem ser
seleccionados os conteudos da formacéo e as respectivas formas de
abordagem (Vieira, 1993).

O desenvolvimento destes principios, no que respeita ao plano
de estudos, aos programas das disciplinas e as praticas curriculares

serviu de orientagao a formacao nas diversas componentes:

- Nas componentes de formacado cultural, social e ética e de
formagé@o educacional deste grupo de docéncia (conjuntamente
com o curso de Educadores de Infancia) conduziu, ao longo dos
dois primeiros anos, ao desenvolvimento de saberes transversais
a toda a accdo docente, visando a construcido de uma cultura
educacional como um todo, entendendo-se aqui por cultura
educacional o conjunto de regras, normas e valores defendidos

como missao pela instituicao.

- Nas componentes das areas de docéncia e didacticas
especificas, implicou a inclusdo dos conteudos necessarios ao
que os futuros professores vao ensinar a aprender, valorizando o
conhecimento que os alunos ja possuem relativamente aos
conteudos disciplinares e as suas experiéncias, delas emergindo
o desenvolvimento de aprendizagens baseadas na acg¢ao e na
reflexdo, no espirito de questionamento e na partilha de saberes,
isto é, contextualizando as actividades de formacgao para facilitar a
construgdo e mobilizacdo dos conhecimentos numa perspectiva
de articulagdo com conhecimentos ja adquiridos de maneira a
facilitar aos futuros professores o desenvolvimento do curriculo de

forma reflexiva, autdbnoma e critica;

- Na componente de iniciacdo a pratica profissional, incluindo o

estagio, organizada ao longo do curso, levou ao desenvolvimento
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progressivo do saber profissional do nivel de ensino para o qual
os futuros professores vao ser formados, nomeadamente
assegurando a diversidade de contextos de observagdo de
praticas profissionais relativas a esse nivel, o conhecimento das
realidades educativas proximas (nomeadamente o dos contextos
nao formais de atendimento a infancia, tais como servigos
culturais, hospitalares, e outros), a organizacado de praticas, por
periodos ao longo do ano lectivo e em contexto profissional
especifico, visando o desenvolvimento do saber profissional

através de intervencdes pontuais e da sua reflexdo.

3.1.1. Plano curricular do curso de Ensino Basico — 1.° Ciclo

A analise dos diferentes planos de estudo da formacido de
professores institucionalizada ao longo do tempo, em Portugal,
permite-nos perceber como o curriculo formativo tem sido largamente
influenciado e determinado pelas necessidades sociais, politicas,
econdmicas, etc. da sociedade portuguesa em cada momento

histérico considerado (Névoa, 1992).

Neste caso, € tomado o curriculo no sentido tradicional do
termo, segundo Pacheco (2001), equivalendo a um programa ou plano
de estudos (conjunto de areas disciplinares e de matérias),
estruturado e organizado na base de objectivos, conteudos e

actividades e de acordo com a natureza das disciplinas.

A propésito do conceito de curriculo, Pacheco define-o como
“‘uma construgao que deve ser estudada na relacido com as condicoes
historicas e sociais em que se produzem as suas diversas realizagdes
concretas e na ordenacao particular do seu discurso e também na
relagdo com o contexto de implementagc&do, geralmente a escola ou

instituicdo de formacgao” (Pacheco, 2001:18).
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E também este o sentido que damos ao curriculo formativo de

professores do 1.° ciclo do ensino basico na ESEP.

Sobre o curriculo de formagéo, Pacheco (2001) considera que
subjacente ao mesmo esta, implicita ou explicitamente, um modelo de
professor, sendo que a sua construcao deve ser estudada a partir das
condicbes histéricas e sociais em que se produzem as suas
realizagdes concretas, na ordenagao particular do seu discurso e
ainda na relacdo com o contexto de implementacao, a instituicao de

formacao.
Acrescenta ainda que o curriculo se define como:

“[... um projecto, cujo processo de construgdo e
desenvolvimento ¢é interactivo, que implica unidade,
continuidade e interdependéncia entre o que se decide ao
nivel do plano normativo, ou oficial, e ao nivel do plano real,
ou do processo de ensino-aprendizagem. Mais ainda, o
curriculo é uma pratica pedagégica que resulta da interaccao
e confluéncia de varias estruturas (politicas, administrativas,
econémicas ou culturais, sociais, escolares...) na base das
quais existem interesses concretos e responsabilidades
compartilhadas” (Pacheco, 2001: 20).

Assim, compreendemos a formacao dos professores como um
processo que exige actualizagdo permanente do projecto humano,
pessoal e cientifico que facilite o desenvolvimento de esquemas de
pensamento e acgao dos professores para virem a intervir de forma
adequada quer nos grupos de educandos, quer nas instituicbes de
educacédo (Jesus, 1996). Nesse sentido, a formagao supde sempre o
desenvolvimento de capacidades, conhecimentos, atitudes e valores
com o objectivo de preparar os futuros professores para as funcoes

educativas (Alarcdo e Roldao, 2008).

Segundo Vieira (2006:20) um plano de estudos deve assentar

num modelo integrador da formagédo que implique “a mobilizagdo e
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cruzamento dos contextos do conhecimento pessoal, publico e
partiihado” e coloque “a experiéncia dos formandos no centro da

aprendizagem profissional”.

Por plano de estudos de um curso de formacgao inicial
compreendemos o conjunto organizado de unidades -curriculares
(também designadas como disciplinas, possuindo objectivos de
formagao proprios e que sédo objecto de inscricdo administrativa e de
avaliagdo traduzida numa classificacédo final), em que um estudante
deve ter aprovacao para obter o grau académico que esse curso

confere.

Entendemos que a formacdo dos futuros professores deve
proporcionar o desenvolvimento de competéncias cientificas, técnicas,
pedagodgicas e de natureza indagadora, onde a articulagao entre teoria
e pratica possa ser uma experiéncia vivida durante os processos

formativos.

No nosso contexto, os conceitos de formacdo, informacao e
transformagdo entrecruzam-se, implicando uma (re)orientagao
metodoldgica das disciplinas que constituem o plano curricular do
curso que aqui assume o sentido de um plano de estudos. O modelo
de formagdo surge, portanto, baseado na integracdo dos diversos
saberes que compdem as diferentes componentes de formacao e que
se orientam para a formacado dos futuros professores na sua dupla

dimenséo: pessoalidade e profissionalidade (Alarcdo e Roldao, 2008).

A discussdo da formacédo de professores em Portugal tem
assentado frequentemente no problema dos modelos de organizagao
da formagcdo compreendidos como “arranjos organizativos
considerando a sequéncia, progressao das componentes e locus de

exercicio da formagéo” (Roldao, 2001).

A andlise de diversos programas de formagao de professores

em Portugal permite-nos constatar a existéncia de arranjos
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organizativos das diversas componentes de formagao (Ministério da
Educacéo e Cultura, 1986):

- Formacado Integrada - A formacdo integra componentes
cientificas e pedagdgicas (predominou na formacdo de
professores no ensino secundario entre 1901 e 1930, voltando a
ser implantada nas Faculdades de Ciéncias em 1971,
desenvolvendo-se depois nas novas Universidades depois do 25
de Abril de 1974).

-  Formacéo Sequencial - A formagéo cientifica surge separada
da formagao pedagdgica, embora esta seja dada na sua
sequéncia (surgiu nas Faculdades de Letras das Universidades a
partir de 1987).

- Formacéo Bi-etapica - A formagao cientifica e a formagéao
pedagogica sdo encaradas como duas formagdes distintas,
podendo ocorrer em momentos muito desfasados (predominou na

formacao dos professores do ensino secundario depois de 1930).

- Formacdo em Exercicio - Destinada a professores em
exercicio, a formacao pedagodgica é feita nas proprias escolas,
possibilitando uma articulacdo entre a teoria e a pratica (foi
institucionalizada na formacdo dos professores no ensino

preparatorio e secundario em 1979).

- Formagdo em Servico — Corresponde a formagédo em
exercicio, com a diferenca de que é realizada numa instituicdo

superior (substituiu 0 modelo anterior em 1988).

No contexto dos principios definidos pelo Ministério da
Educacgao, a estrutura curricular do curso de Ensino Basico — 1.° Ciclo
assenta num tronco comum ao curso de educadores de infancia, no
ambito dos dois primeiros anos, diferenciando-se a partir do 3.° ano
pela intensificacdo da formacao de caracter profissionalizante e de
integracdo da teoria e pratica, presidida por uma logica de
globalizagdo e integracdo dos saberes que servem de suporte e

fundamento a pratica pedagdgica e a reflexdo sobre essa pratica.
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A frequéncia deste conjunto de disciplinas comuns permite que,
ao fim dos dois anos, aqueles formandos, cuja escolha vocacional nao
estava conscientemente definida a entrada no ensino superior,
possam transitar do curso escolhido no momento de ingresso no

ensino superior para o curso desejado.

Ao tronco comum de disciplinas subjaz uma preocupagéo, por
um lado, com a construcdo de saberes fundamentantes, transversais e
comuns a todos os educadores/professores do 1.° ciclo e, por outro
lado com a construgdo de uma cultura pessoal, enquadradora da
disponibilidade para a compreensdo do mundo e de uma docéncia

social consciente.

Por isso, no 2.° ano, na componente de Pratica Pedagdgica
considerou-se a necessidade de uma incidéncia no conhecimento e
caracterizagao dos contextos institucionais e na observacao e analise
de situagdes educativas — Jardim de Infancia e Escolas do 1.° Ciclo do

Ensino Basico para qualquer um dos cursos.

No 3.° e 4.° anos, as praticas pedagogicas no curso de
Professores do Ensino Basico — 1.° Ciclo direccionam-se para a
intervencdo pedagogica nos contextos especificos em que estes
profissionais actuam, isto &, nas escolas basicas do 1.° ciclo do ensino

basico.

Procura-se, no ambito da componente Pratica Pedagodgica que,
na organizacéo das actividades de iniciagdo a pratica profissional, os
formandos vivenciem um conjunto de situagbes que lhes permita a
construcdo da sua profissionalidade docente, construgcdo essa
encarada como um processo intrinseco de desenvolvimento pessoal e
profissional em que € impossivel separar o eu profissional do eu

pessoal como preconiza Novoa (1992).

Ou, possibilite aquilo que Alarcdo e Tavares (2007:52)

consideram de “desenvolvimento humano” traduzido “num maior grau
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de sensibilidade, de abertura, de disponibilidade, de abrangéncia, de
reflexdo, de flexibilidade e empatia, de lealdade, de solidariedade, de
tolerancia, perante os mais variados contextos” na busca de “‘uma
percepcao e compreensao diferentes dos problemas e das situagoes”

em que aos formandos interagem.

Nesta logica, a formagdo na componente Pratica Pedagogica
ocorre concomitantemente com a formagdo nas componentes de
formagao educacional, didactica geral e especifica e de formagao
cultural, social e ética, tendo como objectivo a progressiva integragao
nos contextos de desenvolvimento profissional e a construcdo de

saberes pela constante dialéctica entre teoria e pratica.

A tabela 3, abaixo apresentada, ilustra a estrutura curricular
com a indicagdo da duragdo, carga horaria e modalidade de
funcionamento das disciplinas: teodrica, pratica e tedrico/pratica,
seminario/estagio (RAA, 2003).

Embora o plano curricular surja composto por um numero de
disciplinas aparentemente excessivo, o0 mesmo € devido as
necessidades do perfil de formacao do professor que devem levar em
consideragao as do curriculo do 1.° ciclo do ensino basico expressas
no Decreto-Lei 286/89, de 29 de Agosto.

Importa analisar o Decreto para compreendermos alguns
pressupostos subjacentes a logica da construgcdo do curriculo
formativo dos professores do Ensino Basico - 1.° Ciclo,
nomeadamente no que diz respeito as disciplinas e respectivos

conteudos formativos, cargas lectivas curriculares e tipologia.

O referido decreto, ao enunciar como missao estratégica para o
sistema educativo nacional a constru¢do de um projecto de sociedade
que simultaneamente preserve a identidade nacional e assuma o
desafio da modernizagdo do pais, consagra o dominio da lingua

portuguesa, como matriz de identidade e como suporte de aquisi¢des
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multiplas, a valorizacdo da dimensdao humana do trabalho e a

formacéao pessoal e social como formacgdes transdisciplinares.

As varias componentes curriculares nas suas dimensoes:
humanistica, artistica, cientifica, tecnolégica, fisica e desportiva, séo,
portanto, configuradas como um espaco privilegiado para a formagéao
integral do educando e a sua capacitagdo tanto para a vida activa

quanto para a prossecugéo dos estudos.
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Tabela 3: Organigrama da estrutura curricular da Licenciatura de
Professores do Ensino Basico — 1.° Ciclo

Ano Disciplina AIS | T P | T/IP | SIE
Psicologia do Desenvolvimento e da
A dizagem A 85
pren g
Gramatica da Comunicagéo e Praticas do Discurso A 85
Pedagdgico
Expressédo Motora A 75
Expresséao Plastica A 75
Tecnologia da Informagdo e Comunicagéo A 60
1.0 Educativa
: Teoria da Educacéo: Fundamentos
Epistemoldgicos e Metodologicos da Acgdo e S 80
Investigagdo em Educacgéo
Fundamentos Historico-Politicos da Educacao S 40
Linguagem e Raciocinio Matematico S 60
Ciéncias da Natureza | S 60
Cultura Portuguesa S 45
Lingua Estrangeira S 45
Pratica Pedagdgica | A 30 70
Teoria do Curriculo e Desenvolvimento Curricular A 45 30
Expressao Musical A 75
Expressdo Dramatica A 75
2.0 Ciéncias da Natureza Il A 100
: Texto Literario S 45
Sociologia da Educagao S 60
Histoéria e Geografia de Portugal | S 60
Linguistica Descritiva Portuguesa S 50
Matematica S 80
Pratica Pedagdgica Il A 40 95
Observacgao, Analise e Intervengdo nas Instituigoes A 105
Educativas e na Comunidade
Ciéncias da Natureza Ill/Ensino das Ciéncias A 70
3.0 Matematica e Ensino da Matematica A 110
Metodologia do Ensino da Lingua Materna A 90
Oficina de Expressoes, Materiais e Artes A 120
Histéria e Geografia de Portugal Il S 45
Literatura para a Infancia S 45
Pratica Pedagogica Ill A 50 350
Projecto A 50
4.0 Seminario de Acompanhamento de Projecto A 105
. Filosofia da Educacao S 35
Introdugéo a Educagéo Especial S 35
Disciplina de Opgéo (a) S 45

A/S — Anual/Semestral; ST — Aulas Teodricas; P — Aulas Praticas; T/P — Aulas Tedrico-
Praticas; S/E — Seminario/Estagio

No tocante a disciplina de opc¢do, a ESEP disponibiliza um
conjunto de quatro disciplinas em cada ano que cruzam

transversalmente os varios cursos de formacgao inicial, possibilitando
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simultaneamente a construgdo de saberes transversais e

oportunidades de formag&o em conjunto (Tabela 4).

Tabela 4: Bolsa de opc¢des

(a) Disciplinas de opcéo

» Dificuldades de = Ensino precoce de linguas e
desenvolvimento e de culturas
aprendizagem = |lustragdo do livro para a

= Educagao de adultos infancia

= Dinémica de grupo e » Literatura portuguesa
metodologia sociodramatica = Oficina de teatro na educagao

» Educacao familiar = Patriménio e escola

= Formacgéo pessoal e social

Como podemos verificar no Plano de Estudos, a natureza
curricular das disciplinas é diversificada. Encontramos um conjunto de
disciplinas que iniciam e aprofundam saberes que vao ser objecto de
ensino, podendo por essa razao ser consideradas basicas. Existe
ainda um outro conjunto de disciplinas que mobilizam conhecimentos
relacionados com o dominio de intervengcdo do curso. S&o por essa
razao estruturantes. Ha outras que nao tratam conteudos a leccionar,
mas alicercam e integram-se no sistema conceptual dos mesmos. Por
essa razao podemos considera-las fundamentantes. Sao
instrumentais as unidades que apontam para competéncias de tipo
funcional e aplicadas as mais explicitamente ligadas as praticas

pedagdgicas (Simao e outros, 2005).

No que se refere a natureza curricular das disciplinas e ao
numero de créditos a cada uma atribuidos, a tabela 5 mostra a sua
distribuicdo ao longo dos quatro anos que compdéem o Plano de
Estudos. O predominio das disciplinas basicas e fundamentantes
ocorre nos dois primeiros anos, dando lugar ao predominio das

estruturantes e aplicadas nos outros dois anos subsequentes.
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Tabela 5: Distribuicdo das disciplinas quanto a sua natureza curricular

. Créditos
Ano Disciplina Natureza
P (ECTS)
Psicologia do Desenvolvimento e da
: Fundamentante 7
Aprendizagem
Gramatica da Comunicacao e Praticas
. - Estruturante 7
do Discurso Pedagdgico
Expressao Motora Basica 6
Expressao Plastica Basica 6
Tecnologia da Informagao e
. ~ . Instrumental 5
Comunicacéao Educativa
1° | Teoria da Educagdo: Fundamentos
Epistemoldgicos e Metodoldgicos da Fundamentante 7
Accao e Investigacdo em Educagao
Fundamentos Histdrico-Politicos da
~ Fundamentante 4
Educacao
Linguagem e Raciocinio Matematico Basica 5
Ciéncias da Natureza | Basica 5
Cultura Portuguesa Estruturante 4
Lingua Estrangeira Instrumental 4
Pratica Pedagdgica | Estruturante 9
Teoria do Curriculo e
. ) Fundamentante 6
Desenvolvimento Curricular
Expressao Musical Basica 6
Expressao Dramatica Basica 6
2.9 Ciéncias da Natureza Il Basica 8
Texto Literario Basica 4
Sociologia da Educagéo Fundamentante 5
Historia e Geografia de Portugal | Basica 5
Linguistica Descritiva Portuguesa Estruturante 4
Matematica Basica 7
Pratica Pedagogica Il Aplicada 11
Observagédo, Andlise e Intervengao
nas Instituicbes Educativas e na Estruturante 8
Comunidade
Ciéncias da Natureza llI Estruturante 6
Matematica e Ensino da Matematica Estruturante 9
3.0 ) :
) Metodologia do Ensino da Lingua
Estruturante 8
Materna
Oficina de Expressbes, Materiais e Estruturante 10
Artes
Histdria e Geografia de Portugal Il Basica 4
Literatura para a Infancia Basica 4
Pratica Pedagogica I Aplicada 35
Projecto Aplicada 5
Semmarlo de Acompanhamento de Aplicada 10
4.0 Projecto
Filosofia da Educacgéo Estruturante 3
Introdugao a Educacao Especial Basica 3
Disciplina de Op¢ao (a) Fundamentante 4
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Nesta organizagdo curricular, a Pratica Pedagdgica é vista
como parte integrante da formagado, o espago indispensavel para a
observagdo e analise de situagcdes reais que permitem a
consciencializagdo gradual dos diferentes papéis que o professor é
chamado a desempenhar, da relacdo desses papeéis com a maneira
como ele vé e vive a escola e a comunidade, isto €, com as suas
concepcdes e representacdbes e ainda, o desenvolvimento das
competéncias requeridas para uma acg¢ao educativa eficiente e

gratificante (Marcelo, 1999).

Pretende-se ainda formar professores ndo sé com um dominio
do saber cientifico e pedagdgico-didactico, mas também com
capacidade de adaptacdo a mudanca e interessados na inovagao
pedagogica e na intervengdo na escola, no sistema educativo e no

processo social (Porlan e Rivero, 1998).

Como podemos verificar pela analise do plano curricular acima
apresentado, a componente de Pratica Pedagodgica faz parte da
estrutura curricular a partir do 2.° ano, sendo no 4.° ano que ocorre o
estagio integrado, e as actividades a ela inerentes realizam-se em
periodos de duragdo crescente e de responsabilizagdo progressiva

dos formandos.

A diversidade de contextos em que as actividades de iniciagao
a pratica profissional decorrem, envolve alunos de idades e niveis de
desenvolvimento diferenciados, ambientes escolares, culturais e
sociais distintos e permite a observagcdo e analise reflexiva de
situagcdes educativas unicas e singulares que, por essa razao,
requerem intervencdes adequadas as caracteristicas dos contextos
humanos, simbdlicos e materiais, e o alargamento das experiéncias

pela partilha.
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No 4.° ano, a existéncia de uma disciplina como a Filosofia da
educagao permite que se constitua um espaco de reflexdo critica
aprofundada e globalizante sobre a problematica da educagéo, as

praticas educativas e os seus fundamentos (Porlan e Rivero, 1998).

Do mesmo modo, uma vez que a pratica pedagodgica
continuada permite uma melhor identificagdo de necessidades
educativas especiais, a disciplina de Introducdo a Educacéo Especial
favorece o entendimento do curriculo como instrumento dinamizador

do processo de integracao/inclusdo da diversidade (Zabalza, 1987).

As disciplinas de opg¢ao, podendo cruzar transversalmente
varios cursos de formacao inicial, poderdo dar origem a turmas de
composi¢cao heterogénea quanto aos cursos de origem dos alunos e
proporcionar o cruzamento de saberes variados o que constitui

certamente um factor de enriquecimento.

O facto de haver no curriculo uma disciplina que habilita para a
utilizagdo das novas Tecnologias da Informagdo e da Comunicagao,
permite aos formandos preparacao e experiéncia neste dominio, bem
como a sua integragdo na pratica profissional. As Tecnologias da
Informacdo e da Comunicacdo, pela importancia que assumem nas
sociedades actuais e pelo seu caracter simultaneamente instrumental
e transformador em todos os dominios do saber, desempenham um
papel de relevo na medida em que proporcionam o conhecimento das
transformagdes operadas no mundo simbdlico pelos avangos do saber
e da tecnologia e o desenvolvimento de uma cultura de auto-formagao
partilhada (Silva e Silva, 2005).

As didacticas especificas ou metodologias de ensino das
diversas disciplinas surgem logicamente enlagadas com os conteudos
das matérias que se ministram na medida em que se percepciona que

devem ser realizadas interdisciplinarmente.
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No plano curricular, a abordagem a investigagcao € concretizada
enquanto conhecimento a desenvolver com os conteudos das
metodologias de investigagdo ministrados na disciplina de Teoria da
Educacdo e enquanto praticas de experimentacdo na propria
formagao desenvolvidas nas actividades de iniciagcdo a pratica
profissional e estagio. Como estratégia formativa a investigagdo-acgéo
faz parte dos principios que orientam toda a formagcdo com vista ao
desenvolvimento de competéncias de indagacédo, de analise e
interpretacdo dos fendmenos educativos, de selecgao de estratégias e
resolucdo de problemas, de formulagcdo de hipoteses e previsao de
resultados, ou seja, de conceptualizagdo das praticas educativas para

o saber profissional contextualizado.

Na organizagdo do plano curricular, na atribuicdo da carga
horaria as diversas disciplinas é considerado o tempo utilizado em
sessdes de ensino de natureza colectiva, designadamente em sala de
aula, laboratérios ou trabalhos de campo, e em sessdes de orientagao
pessoal de tipo tutorial para assegurar um nivel de conhecimentos que
possibilite ao futuro professor o desempenho adequado das fungdes

que o esperam.

Em decorréncia, a creditacdo das diversas disciplinas tem por
base a unidade de medida do trabalho do estudante sob todas as suas
formas, designadamente sessbes de ensino quer de natureza
colectiva quer de orientagao pessoal, estagios, projectos, trabalhos no

terreno, estudo e avaliagao.

A carga horaria bem como o numero de créditos atribuidos as
componentes de formacdo para a docéncia e das didacticas
especificas (1320 horas com 110 créditos no seu todo) constituem
indices reveladores da importancia atribuida ao conhecimento dos

conteudos necessarios ao que os futuros professores vao ensinar.
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De igual forma a carga horaria e o numero de créditos da
componente de formagao Pratica Pedagdgica (635 horas com 55
créditos) indicia o valor dado a pratica profissional como espago de
aprendizagem e de formagéo. E dentro desta componente, a énfase
vai para a Pratica Pedagdgica lll (400 horas com 35 créditos) onde o

estagio se integra.

3.1.2. Dispositivos de formacéo

De acordo com o Plano de Estudos, para a promog¢ado da
formacdo integral do Professor do Ensino Basico — 1.° Ciclo,
consideram-se 0s seguintes objectivos a desenvolver ao longo do

Curso:

- “Valorizar a sua experiéncia pessoal, convicgdes, valores,
tipos e niveis de saberes, enquanto seres com uma individualidade
propria e portadores de uma cultura que € importante
consciencializar, preservar e alargar na consideragdo e contactos

reflectidos com a variedade das culturas presentes nas escolas;

- Desenvolver e consolidar competéncias heuristicas,
necessarias a concretizagdo da accgao educativa/ ensino, enquanto
potenciadoras da construgdo do saber, saber-fazer e saber-ser,

estar e saber-fruir;

- Fomentar a construcdo de conhecimentos culturais,
cientificos, técnicos, pedagodgicos e de indagagdo, numa
perspectiva de desenvolvimento articulado da pessoalidade e

profissionalidade;

- Potenciar o desenvolvimento de capacidades investigativas,
pelo exercicio da reflexdo e investigacao sobre, para e na acgao,
em contextos  ecologicamente  considerados para o]

desenvolvimento de competéncias de agir e reagir perante
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situagdes educativas/de ensino sempre complexas e Unicas, como

estratégia de desenvolvimento do saber profissional;

- Promover a consciencializacdo dos papéis e fungdes que
podem configurar os niveis de autonomia dos futuros
educadores/professores nos diferentes contextos sociais, nos
quais se inserem as suas praticas educativas, visando a sua
progressiva intervencdo na sala, na instituigdo educativa, na

comunidade envolvente e na comunidade em geral;

- Promover a concepcgao, elaboragao e desenvolvimento de
projectos educativos e curriculares contextualizados na Escola e

na Turma bem como na Comunidade;

- Proporcionar actividades que visem a gestdo curricular

flexivel, diferenciada e adequada;

- Promover o desenvolvimento, nos formandos, de processos
de auto-andlise com vista a auto-consciencializagdo progressiva
dos seus proprios niveis de desenvolvimento e a capacidade de

reformular estratégias de pensamento e acgao.

No 2.° ano, a formacdo na componente Pratica Pedagdgica
concretiza-se em actividades de iniciagdo a pratica profissional,
organizadas em trés semanas de 25 horas cada. Em duas dessas
semanas, as actividades sdo desenvolvidas conjuntamente com os
formandos do curso de Educacgao de Infancia, com o objectivo de que
possam interagir, partiihando saberes, experiéncias e representagdes,
construindo conhecimento sobre o outro nivel de educagéo/ensino
com vista a um referencial educativo em que a educacdo é

conceptualizada como um todo.

Em decorréncia, a Pratica Pedagdgica do 2.° ano € organizada
pelos docentes supervisores dos dois cursos que em conjunto
desenvolvem seminarios pré e pos os periodos de iniciagao a pratica
profissional contextualizada. A metodologia de formagao utilizada é o

Trabalho de Projecto.
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No 3.° ano, as actividades de iniciagcao a pratica profissional sao
desenvolvidas durante quatro semanas em escolas do 1.° ciclo do
ensino basico. E objectivo destas actividades praticas que os
formandos desenvolvam competéncias necessarias a compreensao
dos varios contextos, mobilizando saberes de interac¢ado pessoal e
social e manifestando atitudes de cooperacao, respeito pelo outro e

participacdo democratica, numa perspectiva de trabalho colaborativo.

No 4.° ano, o estagio que constitui o espago formativo que
suporta o nosso estudo, decorre numa escola basica do 1.° ciclo ao
longo de todo o ano, trés dias por semana. Em cada sala de aula sé&o
integrados dois estagiarios. Esta opg¢ao parte do pressuposto de que a
interacgao entre pares, para além do seu valor formativo, potencializa

a co-construgao de experiéncias de aprendizagem, de saberes.

3.1.3. O estéagio

O estagio ocorre em data posterior ao comego das aulas na
ESEP, sendo que neste periodo os formandos tém a possibilidade nas
aulas tedrico-praticas de reflectir sobre as suas concepgoes
profissionais, isto é, sobre formas de conceptualizar o que a docéncia
representa para eles como profissdo no pressuposto de que o “marco
organizativo de cada profissdo - quer seja desenhado pelos proprios
membros quer lhes seja imposto por uma entidade - constitui o
paradigma referencial basico para quem pretende exercé-la” (Loureiro,
2001:112). E também um periodo em que se pretende desocultar
expectativas, duvidas e receios dos formandos, de forma a minimizar

as suas naturais angustias face a situagdes ainda desconhecidas.

O estagio possui duas etapas: a primeira etapa ¢é
essencialmente dedicada ao conhecimento do contexto educativo,

abrangendo n&o s6 os conhecimentos relativos a escola com os seus
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recursos humanos (professores, alunos, funcionarios, familias) e
materiais, como também ao meio fisico e social envolvente. A
finalidade desta etapa € permitir, por um lado, que os formandos
desenvolvam um saber contextualizado para que possam co-construir,
implementar e avaliar o projecto curricular da turma onde estagiam e
simultaneamente colaborar na implementagcdo do projecto curricular
de escola e, por outro lado, desenvolver competéncias basicas
relativas ao trabalho de equipa, a organizagcdo da escola e a

investigacao educativa.

Na etapa subsequente, os estagiarios asseguram o processo
de ensino-aprendizagem de forma continuada sob supervisdo do
professor cooperante, assumindo progressivamente decisdes
inovadoras e pessoais, orientadas explicitamente por critérios e

principios educativos.

O estagio constitui uma etapa fulcral no desenvolvimento
profissional dos futuros professores na medida em que para gerir o
processo de ensino-aprendizagem necessitam de mobilizar
integradamente os saberes relativos as areas disciplinares do 1.° ciclo
do ensino basico, conteudos curriculares, e as condicionantes

individuais, sociais e culturais.

Trata-se aqui de desenvolver as competéncias para as quais 0
perfil geral de desempenho profissional do educador de infancia e dos

professores do ensino basico e secundario aponta:

e  “Promove aprendizagens curriculares, fundamentando a sua
pratica profissional num saber especifico resultante da producéo e
uso de diversos saberes integrados em funcdo das accgdes

concretas da mesma pratica, social e eticamente situada.

e Promove aprendizagens no ambito de um curriculo, no quadro
de uma relagao pedagogica de qualidade, integrando, com critérios
de rigor cientifico e metodoldgico, conhecimentos das areas que o

fundamentam.
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e Exerce a sua actividade profissional de uma forma integrada,
no ambito das diferentes dimensées da escola como instituicao

educativa e no contexto da comunidade em que esta se insere.

e Incorpora a sua formagao como elemento constitutivo da
pratica profissional, construindo-a a partir das necessidades e
realizagbes que consciencializa, mediante a  analise
problematizada da sua pratica pedagogica, a reflexdo
fundamentada sobre a construgcdo da profissdo e o recurso a
investigacdo, em cooperacdo com outros profissionais” (Decreto-
Lei n. 240/2001, de 30 de Agosto).

Especificamente para o desempenho profissional do professor
do 1.° ciclo do ensino basico pretende-se que cada estagiario adquira
competéncias no dominio quer da concepgao e desenvolvimento quer
da integragédo do curriculo nacional (Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30

de Agosto).

Trata-se, pois, de desenvolver “o respectivo curriculo, no
contexto de uma escola inclusiva, mobilizando e integrando os
conhecimentos cientificos das areas que o fundamentam e as
competéncias necessarias a promogao da aprendizagem dos alunos”
e de “promover a aprendizagem de competéncias socialmente
relevantes, no ambito de uma cidadania responsavel, enquadrada nas
opgdes do curriculo integrado deste ciclo” (Decreto-Lei n. 240/2001,
de 30 de Agosto).

Em decorréncia, o Plano de Estudos do curso de Professores
do Ensino Basico — 1.° Ciclo tem forcosamente de convocar saberes
das areas curriculares do 1.° ciclo do ensino basico: Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias Sociais e da Natureza, Educagao

Fisica e Educacgao Artistica.

Neste sentido, na conceptualizacdo do curriculo de formacéao
consideraram-se importantes no conjunto dos saberes do futuro

professor:
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- O conhecimento das finalidades educativas, que
pressupde a analise aprofundada dos fundamentos antropoldgicos,
filosoficos, ideoldgicos, histéricos e culturais, a luz de valores e
principios consentdneos com a contemporaneidade. Ou seja, um
conhecimento que implica, no préprio professor, uma
consciencializacao do seu «papel» e da formagcdo que lhe é
inerente, de modo a que possa, com legitimidade e seguranga,
conceber as linhas orientadoras da sua acgado educativa, bem

como as praticas correspondentes;

- O conhecimento dos conteudos curriculares, que inclui o
conhecimento dos conceitos estruturantes das diferentes areas do
saber, bem como as relagdes que entre eles se estabelecem. Este
tipo de conhecimento supbe as diferentes formas de selecgao
compreensiva e organizagao holistica dos conteudos, bem como a
forma de integrar conteudos novos numa légica construtivista da

aprendizagem;

- O conhecimento pedagdgico geral, alicergado nos
conhecimentos das Ciéncias da Educacao devidamente articulados
entre si, que, de resto, fundamentam também todos os
conhecimentos que abaixo se referem, pressupde o conhecimento
dos fundamentos historico-politicos da Educacgéao, epistemoldgicos

e metodoldgicos da intervencdo educativa.

- O conhecimento do curriculo que, centrado no
desenvolvimento de competéncias essenciais e pressupondo uma
gestdo diferenciada, adequada e flexivel, implica o
aprofundamento dos elementos curriculares  (objectivos,
conteudos, actividades de ensino-aprendizagem, recursos e
materiais curriculares e avaliagdo de processos e resultados), de
modo a garantir um desempenho consistente e rigoroso na
planificacdo e gestdo curricular no ambito dos Projectos

Curriculares de Escola e de Turma;

- 0 conhecimento didactico que, referindo-se a compreensio

e dominio dos diferentes modos de ensinar um determinado
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conteudo curricular num dado contexto e a luz dos diferentes
modos de aprender, implica conhecer as estratégias e os
procedimentos mais adequados, tendo em vista a orientagdo dos

alunos no seu processo de aprendizagem;

- O conhecimento do contexto que implica conhecer as
estruturas escolares, as suas caracteristicas a nivel fisico e
humano, a sua cultura bem como o ambiente e os interesses da

comunidade em que a escola se encontra integrada;

- O conhecimento dos alunos que implica conhecer como os
alunos aprendem e se desenvolvem. Este tipo de conhecimento
leva a utilizagcdo da observagcdo como estratégia facilitadora da
recolha de informacéo acerca das percepg¢des, atitudes dos alunos

e do seu modo de desenvolvimento;

- A capacidade de integrar de forma global e sistémica estes
conhecimentos e de os mobilizar de forma contextualizada na

accgao educativa (Schulman, 1987, citado por Arends, 1995).

Para a consecucédo dos objectivos integradores, ressaltam do
curriculo de formacédo as disciplinas de Projecto e Seminario de
Acompanhamento de Projectos.

A disciplina de Projecto, pela abordagem holistica do Curriculo
que preconiza, € direccionada para a concepg¢ao de Projecto como
uma representacédo antecipadora da acc¢ao, nela se pretendendo que
os formandos assimilem as bases cientificas necessarias a
concepgao, elaboracdo e implementagdo de projectos em
consonancia com uma pratica docente contextualizada e
enriquecedora da acgao educativa da instituigdo escolar encarada a
luz das condigdes de producdo do conhecimento sobre a realidade

escolar.

Pretende-se, pois, nesta disciplina que os alunos

desenvolvam a capacidade de problematizar a realidade educativa
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com a qual se confrontam na sua Pratica Pedagdgica, promovendo

o aprofundamento de algumas areas do saber.

A escolha dos temas a investigar é feita pelos formandos em
funcdo dos seus interesses e das dificuldades encontradas durante

as actividades de iniciagao a pratica profissional.

O acompanhamento dos projectos dos formandos é realizado
por uma equipa de docentes que assegura o0 Seminario de
Acompanhamento de Projectos, os quais sao disponibilizados
numa plataforma em formato digital. Cada aluno possui um Dossier
virtual préprio, ao qual apenas os docentes podem aceder, na

rubrica Dossier de Projecto.

Na disciplina de Seminario de Acompanhamento de Projectos,
concebida, portanto, como um espaco plural de formacéao, de reflexao
multi e interdisciplinar, desenvolvido com a colaboracdo de uma
equipa de docentes das varias areas cientificas, os formandos
encontram o suporte necessario a integracdo dos diversos saberes

por forma a que, por homologia, também o consigam na sua pratica.

Partilham-se neste espaco de processamento de informacao e
de tomada de decisbes os construtos dos diversos intervenientes no

processo formativo (Zabalza, 1994).

Em perspectiva esta o confronto dialéctico entre teoria e pratica
num processo onde predomina a investigacdo-ac¢gdo como forma de
promover o desenvolvimento profissional dos formandos e o
desenvolvimento dos contextos de accédo educativa (Vieira et al,
2006).

O conjunto das disciplinas Pratica Pedagogica onde se inclui o
estagio, Projecto e Seminario de Acompanhamento de Projectos
configura um espaco onde os formandos podem “obter conhecimento,
destreza e disposi¢cao para comprometer-se numa actividade racional

sdo e moralmente justa”, adoptando “uma postura responsavel na

56



realizagao dos propositos e das condi¢gdes escolares” e que adquiram
a capacidade de se desenvolverem profissionalmente com autonomia”
(Zeichner, 1988).

Quando num plano formativo como o do curso de professores
do Ensino Basico — 1.° Ciclo surge o contributo de disciplinas como as
acima referidas, pensamos que esta favorecida a compreensao de
que a accao educativa nao depende exclusivamente nem da
Psicologia, nem da Sociologia da Educac¢ao, nem da Filosofia, nem da
Didactica, etc, porque todas estas ciéncias convergem na facilitacéo e
compreensao das diversas situagdes educativas e na assumpgao da
tomada de decisbes em novas intervengdes pedagdgicas mais

conscientes, porque mais informadas.

O acompanhamento do estagio de cada futuro professor é
realizado por dois docentes: o supervisor, professor da ESEP, e o
professor cooperante, professor da turma da escola basica do 1.° ciclo
onde o estagiario desenvolve a sua pratica profissional (Regulamento
de Estagio, RE). E este que acompanha de forma sistematica e que
assume, em conjunto com o estagiario, a co-responsabilizagado pela
concepgao, implementacdo e avaliacdo dos projectos curriculares de

turma e de escola.

A avaliagdo do desenvolvimento das competéncias pessoais e
profissionais dos estagiarios, constituindo uma dimens&o do processo
formativo, € negociada e assumida em conjunto pelo supervisor, pelo
professor cooperante, pelo estagiario e o seu par pedagdgico em trés

momentos:

- Nos dois primeiros momentos, ocorrendo um em Dezembro,
apods o periodo de cariz observacional participante, de colaboracéo e
intervencdo pontual nas actividades lectivas dos professores
cooperantes bem como de integragdo no contexto escolar, e o outro,

no final do 1.° semestre, a avaliagdo intercalar possui caracter
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formativo e qualitativo e destina-se a monitorizar o processo de
formagdo pessoal de cada estagiario, identificando aspectos da

evolugéo do seu desenvolvimento profissional.

A avaliacdo engloba parametros relativos a planificagéo,
experimentagdo e avaliagdo curriculares e ainda a integracédo na
cultura identitaria da escola. Privilegia-se a auto e hetero-avaliagao
num processo de partilha em que cada um dos intervenientes
(estagiario e par pedagdgico, professor cooperante e supervisor)
expressa as suas perspectivas quanto ao desenvolvimento formativo
de cada formando. Desta avaliacado € elaborada uma sintese avaliativa
onde se espelham os progressos alcangados e 0s compromissos
numa melhoria dos aspectos menos conseguidos em cada parametro

de avaliagao.

- No terceiro momento, que ocorre no final do estagio, com
caracter sumativo, envolvendo os mesmos intervenientes, a avaliagao
destina-se a identificar os niveis de desempenho profissional atingidos
por cada estagiario, em cada um dos parametros que consubstanciam
o perfil especifico de desempenho profissional do professor do 1.°

ciclo.

Este momento final de avaliacdo decorre em duas fases

1] ”

subsequentes: na primeira, € dada “voz” as perspectivas dos
estagiarios quanto ao seu processo de formagao pratico, isto €, quanto
a forma como se processou o0 desenvolvimento das suas
competéncias profissionais ao longo do estagio confrontadas com as

perspectivas do professor cooperante e do supervisor.

Na segunda fase, os estagiarios sdo confrontados com o
preenchimento de uma grelha de avaliagdo constituida pelos mesmos
parametros que abrangem os varios dominios da sua actuagéo

docente. O portefolio constitui um elemento fundamental de avaliagao
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do progresso dos estagiarios na pratica pedagdgica (Ficha curricular —
FC, 2007/08).

A valorizagdo de cada parametro é ponderada em funcido do
contributo dos varios aspectos que o integram (Documentos da
avaliacdo - DA). Cada parametro contém, pois, diversos aspectos
especificos aos quais se atribui uma classificagdo quantitativa numa
escala de 0 a 20 valores, sendo que o nivel zero resulta da auséncia
de elementos de avaliagdo por razdes imputaveis a auséncia do
formando. Os restantes niveis, de um a cinco, sdo conceptualizados
por forma a que cada nivel subsequente a outro corresponda a um
desempenho profissional de ordem superior. Os niveis um e dois sao
indicadores de que o desenvolvimento das competéncias profissionais
do estagiario ndo é satisfatério, deixando prever que o0 mesmo nao
seja capaz de assumir, com autonomia, a posteriori, 0 seu préprio
desenvolvimento pessoal e profissional. Os niveis trés, quatro e cinco
indiciam a capacidade do estagiario construir e re(construir) saberes

com autonomia, isto €, desenvolver-se pessoal e profissionalmente.

A atribuicdo da nota do estagio é da responsabilidade conjunta

do supervisor e do professor cooperante.

3.2. Acesso ao curso e regime de avaliacdo adoptado

Wilson (1992) considera que a selecgdo para a formagao inicial
de professores € muito importante pela conexao que se estabelece

entre a profissdo docente e os futuros docentes.

O curso de Ensino Basico — 1.° Ciclo forma profissionais da
educacdo de natureza generalista, dai que a proveniéncia da
formagdao dos alunos candidatos ao curso nado contemple na sua

formacao qualquer area especifica.
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A preparacgao anterior exigida para ingresso no curso €, pois, 0
12.° ano de qualquer area, e como disciplinas especificas, o Portugués
e uma das seguintes: Filosofia, Matematica, Desenho, Literatura

Portuguesa.

by

As razdes subjacentes a escolha destas provas de ingresso
prendem-se com o facto de o Portugués ser um conhecimento
indispensavel, transversal a qualquer formacdo, a Filosofia e a
Matematica por se considerar que fomentam a estruturacdo do
pensamento, caracteristica basilar do desenvolvimento pessoal e
profissional, e o desenvolvimento do pensamento l6gico sobre os
fenobmenos a considerar e o Desenho porque facilita o
desenvolvimento das capacidades de expressao e comunicagao

fundamentais para a acg¢ao docente.

O acesso ao curso € limitado pelo numerus clausus proposto
pela ESEP tendo em conta os recursos fisicos e humanos de que

dispbe e as necessidades sociais do tipo de formacao.

No tocante a avaliagéo e relativamente ao desenvolvimento do
curso, os critérios de avaliagao estao explicitados em cada uma das
disciplinas que integram o plano curricular e assentam em multiplos
instrumentos: testes escritos, trabalhos praticos, analise de textos e
portfolios, etc. Cada um destes instrumentos de avaliagdo supde
sempre uma reflexdo entre professor(es) e formando(s) posterior a

sua concretizagao.

E sobretudo nas actividades de iniciagéo & pratica profissional
onde o estagio se enquadra, que a avaliagao integra as opinides dos
docentes da escola de formacdo, formandos e professores

cooperantes dos contextos onde esta se realiza.

Nesta componente de formagao as estratégias de avaliagcao
contemplam oportunidades de desenvolvimento de competéncias de

auto e hetero-avaliagao, o que integra avaliagao e formacao.
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Conforme o Regulamento de Frequéncia e Avaliacdo (RFA), as
actividades de avaliagcdo formativa decorrem ao longo da
concretizacao das disciplinas e a avaliagao sumativa ocorre no final de
cada disciplina, de acordo com o calendario escolar anualmente
organizado. Este calendario contempla dois tempos de avaliagdo
sumativa: um, no final do 1.° semestre, e outro, no final do 2.°
semestre, constituindo-se estes tempos como a primeira época de
avaliagdo. A segunda época de avaliagdo, a de recurso, decorre no

més de Setembro de cada ano lectivo.

No que se refere a avaliacdo das actividades de iniciagao a
pratica profissional, € no final de cada periodo de pratica que,
baseados nos itens de analise/reflexdo e nos objectivos de formagéao
de cada periodo, os professores cooperantes e os supervisores da
instituicdo de formacéo, juntamente com os formandos, elaboram a
sintese das opinides de cada interveniente, constituindo-se esta como

o instrumento de avaliacao.

Quanto ao estagio, a avaliagdo acontece em dois momentos
especificos do ano: o primeiro, no final do 1.° semestre, com caracter
formativo de avaliacdo dos processos de desenvolvimento dos
formandos e das influéncias dos contextos e das estratégias de
supervisao nele influentes, visando a consciencializagao de todos os
intervenientes no processo do que ha a transformar para a melhoria
da qualidade de formacé&o na pratica; o segundo momento, no final do
estagio, com caracter sumativo, avalia-se o desenvolvimento das
competéncias dos futuros professores tendo por base os objectivos de

formacgao e o perfil do professor do 1.° ciclo do ensino basico.

A obtengdo do grau de licenciatura esta condicionada a

aprovacao em todas as disciplinas que compdem o plano curricular.
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A classificagao final do curso € a média aritmética ponderada,
arredondada a unidade mais préxima, das classificacbes das

disciplinas que integram o plano de estudos.

3.3. Relacao entre instituicdes de formacao: ESEP

—escolas basicas do 1.° ciclo

Para a realizacdo das actividades de iniciacdo a pratica
profissional, onde se inclui o estagio, torna-se necessaria a
colaboragdo entre instituicbes de ensino superior que asseguram a

formacéo inicial de professores e as escolas, contextos profissionais.

Moreira (2006:110) defende que as instituicbes de ensino
superior e as escolas, enquanto parceiras na formacgao inicial e
continua de professores, deveriam estabelecer “processos dialégicos
de desenvolvimento profissional, assentes em modalidades
participadas e indagatorias da acgao profissional”, terminando com o

distanciamento que habitualmente existe entre ambas as institui¢cdes.

Esta autora apresenta resultados de um programa de avaliagao
da formagao de supervisores que comprovam o quanto o dialogo entre
as escolas e as instituicdes de ensino superior pode ser proficuo na
construcdo de conhecimento profissional, beneficiando ambas as

partes.

A instituicdo de ensino superior apoia “o desenvolvimento da
investigacdo nas escolas, proporcionando um conhecimento e
experiéncia em métodos de investigagéo, divulgando e publicitando o
trabalho do professor, fornecendo um ponto de vista externo e
permitindo o acesso facilitado a formagao em areas relacionadas com
a investigagdo pedagdgica” (Moreira, 2006:111). Simultaneamente

desenvolve a sua propria investigagao.
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Por sua vez, as escolas, detentoras de “conhecimento e
experiéncia de rotinas, politicas e procedimentos escolares”, ao
viabilizarem a realizagdo da investigagcao, obtém apoio na construgao
e alargamento do conhecimento profissional, podendo reinvesti-lo na
pratica pedagodgica nos contextos da accao educativa (Moreira,
2006:111-112).

A colaboracédo entre ESEP e os centros de estagio é
assegurada mediante um Protocolo de Colaboragdo (PC),
estabelecido no inicio de cada ano lectivo e com a duragdo de um
biénio.

O PC é construido a partir do Regulamento de Estagio que
consagra o regime de funcionamento e as normas de avaliagdo dos

formandos neste ambito.

O PC é assinado pelo Presidente do Conselho Directivo da
ESEP e pelo Presidente do Agrupamento Vertical a que a escola
basica do 1.° ciclo pertence ou pelo director do centro educativo,
depois de contactados os professores cooperantes para obter o seu
acordo, pelo professor cooperante e pelo par de estagiarios. Este
protocolo é posteriormente submetido a homologagao pela Direcgéo

Regional de Educacao do Norte.

As escolas do 1.° ciclo do ensino basico que colaboram com a
ESEP estdo localizadas em diversos pontos da Area Metropolitana da
Porto, a qual agrupa catorze concelhos. Sdo, na sua grande maioria
da rede publica. A colaboragdo com instituigdes particulares (colégios)
ocorre também, mas em menor numero e apenas nas actividades de
iniciacao a pratica profissional dos 2.° e 3.° anos do curriculo de

formacéo inicial.

Para a realizagdo do estagio do 4.° ano, a colaboracéo é

restringida a escolas da rede publica na medida em que seus
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projectos educativos sao mais consentdaneos com o projecto de

formacao.

A selecgao dos diferentes centros de estagio obedece a varios
critérios, nomeadamente, se possuem projectos educativos
inovadores e de transformagdo social, uma cultura de trabalho
colaborativo, professores cooperantes com experiéncia profissional
relevante e fortemente motivados para o desenvolvimento da sua
profissionalidade docente, e se abrangem populagdes provenientes de

diferentes culturas.

A boa aceitabilidade por parte das escolas basicas do 1.° ciclo
para funcionarem como centros de estagio constitui um factor credivel
da forma de encarar a cultura colaborativa como promotora de
processos de renovagao da escola e de produgdo do conhecimento

profissional.

3.3.1. Funcdes dos supervisores - professores

cooperantes

3.3.1.1. Funcdes dos supervisores

O professor cooperante € o professor titular de uma turma que
acolhe na sua sala e nas suas aulas os estudantes da formagao

inicial, participando na sua iniciagdo a vida e ao mundo profissional.

Desempenha um papel essencial na iniciagdo as praticas de
desenvolvimento curricular e nas praticas relacionais, bem como na

certificagcao da qualificagao profissional.

E um profissional que se insere no projecto da instituicdo de
formacéo, de livre vontade. A sua seleccéo e o seu conteudo funcional
dependem da instituicdo de ensino superior que assegura a formagao

inicial.
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O PC ja anteriormente referido, configura no seu Art.° 4.° as

responsabilidades da instituicado formadora, ESEP:
“Responsabilidades da ESEP

1. No ambito da formagao e apoio pedagdgico a ESEP apoiara o
projecto educativo da escola, sendo definidas as formas de
concretizagdo desse apoio com acordo mutuo de ambas as

instituicdes.

2. A responsabilidade directa pelo acompanhamento das Actividades
de Iniciagdo a Pratica Profissional € cometida aos supervisores da
ESEP designados para o efeito. Neste ambito, asseguram a
articulagcédo entre a ESEP e a Escola do 1.° Ciclo do Ensino Basico

onde se realiza a Pratica Pedagdgica:

2.1. Participam na observacdo e analise reflexiva das
aulas/actividades dos alunos e em outras acgdes educativas da

escola cooperante nas quais estes estejam envolvidos;

2.2. Avaliam os alunos tendo por base a proposta apresentada

pelos professores cooperantes.”

3. Os supervisores, sempre que solicitados e dentro das suas
disponibilidades, prestardo apoio a escola cooperante, em assuntos
de ambito pedagdgico e cientifico.” (Art.° 4.°, Protocolo de
Colaboracao, 2007:3)

Os professores supervisores da ESEP sao, pois, concebidos
como mediadores e dinamizadores do processo formativo, assumindo
cientifica e pedagogicamente a concepgédo, desenvolvimento e
avaliacdo da componente pratica do processo formativo, competindo-
Ihes ainda definir os pressupostos e finalidades das funcgdes
supervisivas, salvaguardando a adequagdo e coeréncia com Os

objectivos de formacgéao ja referidos anteriormente.

Para além das actividades ligadas a componente de Pratica
Pedagdgica, os supervisores da ESEP co-responsabilizam-se pelas

disciplinas de Projecto e Seminario de Acompanhamento de Projectos,
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em parceria com docentes de outras areas cientificas. O pressuposto
subjacente a participagdo dos supervisores nestas disciplinas reside,
por um lado, no facto de se entender que, pelo seu perfil, possuem um
conhecimento mais alargado das questdes da pratica pedagdgica. E,
por outro lado, porque a sua participacdo é considerada pela
comunidade cientifica da ESEP como indispensavel para a
mobilizacdo integrada de saberes das diferentes areas cientificas.
Cabe aos supervisores a coordenacao destes espacos

interdisciplinares.

O programa formativo assegurado por nds, enquanto

investigadora responsavel por este estudo e supervisora, engloba:

- Encontros de reflexdo pré-activa com os estagiarios e professores

cooperantes, nos contextos escolares do 1.° Ciclo do Ensino Basico;

- Observacdo em contexto das actuagdes dos formandos, ao
longo do estagio. Neste ambito, o Regulamento de Estagio obriga a,
pelo menos, trés observagbes da pratica de cada estagiario. No
entanto, a sistematica de observacdes tem decorrido entre cinco a

sete ao longo do estagio por solicitacdo dos estagiarios.

- Encontros de reflexdo pds-activa nos contextos escolares do 1.°
Ciclo do Ensino Basico, envolvendo estagiarios e professores

cooperantes.

- Participacdo em reunifes de reflexdo sobre a pratica profissional
com o colectivo de docentes das escolas cooperantes do 1.° Ciclo do

Ensino Basico, com fins pedagdégicos ou organizacionais.

- Aulas teorico-praticas da disciplina de Pratica Pedagdgica onde se
debatem questdes pedagogico-didacticas e se motiva os formandos
para uma pedagogia de formag&do de enquadramento reflexivo critico

e assente em estratégias de investigagao-accao.

Para a consecucédo do trabalho supervisivo, cada supervisor do
4.° ano do curso de ensino basico — 1.° ciclo dispde de 10.5 horas por

ano por estagiario, sendo que o tempo real ultrapassa muito a carga
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lectiva formalmente atribuida, por razdes que se prendem com o
modelo de supervisao clinica das praticas e com os dispositivos de

formacgao utilizados.

3.3.1.2. Funcdes dos professores cooperantes

Desde 1997 que, em Portugal, se reconhece que a supervisdo
(da formagado) de professores representa um desempenho
especializado para os professores que se traduz na aquisicao de
competéncias e de conhecimentos cientificos, pedagdgicos e técnicos,
bem como no desenvolvimento de capacidades e atitudes de analise
critica, de inovagao e de investigagcdo em educacao (Decreto-Lei n.°
95/97, de 23 de Abril).

Os Perfis de Formacao na Formagéo Especializada, anexos ao
despacho governamental n.° 198/99, de 15 de Fevereiro, prescrevem

o perfil de formacao adequado aos supervisores cooperantes.

O ordenamento juridico da formagao de professores considera
as tarefas do supervisor cooperante (designado por ndés como
professor cooperante) como tarefas de especializagdo docente, que
configuram um desempenho especializado que deve ser precedido de

formagao (Despacho Conjunto n.° 198/99, de 15 de Fevereiro).

Torna-se, pois, necessario formar os professores cooperantes
para o desempenho de uma fungdo nao s6 importante como dificil: a
de colaborar na certificagdo profissional do curso e na garantia do

certificado de aptidao profissional individual de cada futuro professor.

Ora, os professores cooperantes durante o estagio dos
formandos da ESEP tém uma duplicacdo de tarefas, porque ao
contrario do que acontece noutros niveis de ensino n&o generalista, no
1.° ciclo do ensino basico ndo dispdem de qualquer reducido no seu

horario ou dispensa de outras fungbes pelo facto de orientarem
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estagios. Em decorréncia, despendem muito mais tempo peri-lectivo

para integrar as fung¢des pedagogicas e supervisivas.

Diariamente, a leccionacdo do professor cooperante, a
semelhanca do que se passa com todos os outros professores do 1.°
ciclo do ensino basico, tem um horario compreendido da parte da
manha entre as 9.00h e 12.00h e da parte da tarde entre as 13.30h e
as 15.30 h. Uma vez por semana, os professores, incluindo o
cooperante, da escola do 1.° ciclo do ensino basico onde decorre o
estagio dos futuros professores envolvidos neste estudo, ocupam uma
parte do intervalo para almogco na supervisdo das refeicdes dos
alunos, segundo calendarizagdo escolar acordada no inicio do ano.
Faz ainda parte do seu trabalho o apoio ao Estudo Acompanhado e a
supervisdo das actividades extracurriculares apdés as 15.30h até as

17.30h dois dias por semana.

Esta situacdo de dupla tarefa requer dos professores
cooperantes um grau elevado de motivagdo e empenhamento para

conjugarem a sua acgao docente com as fungdes de supervisao.

De acordo com o PC, os professores cooperantes acompanham
sistematicamente os formandos, em articulagdo com a ESEP (Art.° 3.°,

Protocolo de Colaboragéao, 2007:2):

“Competéncias e Responsabilidades da Escola Cooperante/Professor

Cooperante

(...)

“2. Os professores cooperantes deverdo deslocar-se a ESEP a fim
de participarem em actividades de planificagao, reflexdo e avaliagédo
da superviséo da pratica pedagdgica.

3. Os professores cooperantes apoiam directamente os estudantes
em formacdo, em articulagdo com os supervisores da ESEP, na
planificagdo, observagcdo e anadlise reflexiva das actividades
educativas. Participam no processo de avaliagdo, fornecendo

informacgao relativa ao desempenho de cada estudante em formacao,
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tomando como referéncia o instrumento de avaliagdo.”

O mesmo protocolo no seu Art.° 7.° determina contrapartidas a
atribuir, como reconhecimento pela colaboragdo do professor

cooperante:

“ Abonos e Contrapartidas
1. Os professores cooperantes serdo abonados das despesas de
deslocagdo e das ajudas de custo nos termos legalmente
fixados, sempre que se desloquem para participar em acgdes de
formacao e reunides promovidas pela ESEP no quadro da
parceria estabelecida.
2. Como contrapartida de ordem cientifica e pedagdgica, sera
facultada a escola cooperante e/ou professores cooperantes:
a. A frequéncia gratuita de coléquios e encontros
organizados pela ESEP;
b. A prioridade no acesso as acgbes de formacgao
continua, desenvolvidas na ESEP;
C. O acesso a cursos de formacdo especializada pos-
licenciatura e cursos de reconversao profissional;
d. O acesso a bases bibliograficas e ao Centro de

Recursos em Conhecimento, da ESE/IPP.

Recentemente, os professores cooperantes véem também
reconhecido o seu trabalho supervisivo pelo Ministério da Educacéao
que tutela as escolas basicas e secundarias ao dispor, como método
de seleccdo para professores titulares destes niveis de ensino, a
analise dos curriculos dos candidatos, onde, entre outros factores se
pondera as fungdes desempenhadas em cargos de coordenagao e
supervisdao pedagodgica em estabelecimentos publicos de ensino nao
superior (Secgao Ill, Art.° 10.°, Decreto-Lei n.° 15/2007, de 19 de

Janeiro).

No que se refere a alinea b) do ponto 2, as tematicas das
accoes de formacdo continua implementadas pela ESEP para a

formacgao de professores cooperantes do 1.° ciclo emergem do quadro
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das necessidades requeridas pelas fungdes de supervisao
pedagogica, necessidades essas que 0s proprios sujeitos muitas
vezes afirmam sentir. Tém sido concretizadas ac¢des de formagdo em
Supervisdo, na modalidade de Oficinas de Formacdo e, mais
recentemente, proposta a criagdo de um mestrado em Supervisdo
Pedagogica ao Ministério da Ciéncia e Tecnologia e do Ensino
Superior, cuja aprovagado permite que o seu funcionamento se inicie
no ano lectivo de 2009/2010.
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CAPITULO Il

A FORMACAO DE PROFESSORES DO 1.°
CICLO DO ENSINO BASICO EM PORTUGAL
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1. Introducéo

A institucionalizagdo da formagédo dos professores €, segundo
Marcelo (1999:72), “um processo paralelo ao desenvolvimento dos
sistemas nacionais de educagao e ensino” e decorre da exigéncia de
um corpo docente capaz de responder, a cada momento, a evolugao e

expectativas da sociedade.

O autor (1999:26) afirma ainda que “A formacdo de
professores é uma area de conhecimentos, investigacdo e de
propostas tedricas e praticas que no, ambito da didactica e da
organizacdo escolar, estuda os processos a partir dos quais 0s
professores - em formacdo ou em exercicio - se implicam
individualmente ou em equipa, em experiéncias de aprendizagem
através das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos,
competéncias e disposi¢cdes, e que I|hes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do
curriculo e da escola, com o objectivo de melhorar a qualidade da

educacao que os alunos recebem”.

A este propésito, Zeichner (1988) afirma que, para se melhorar
a qualidade do ensino em qualquer sistema educativo estatal, é
necessario pensar-se na melhoria dos programas de formagao do

professorado.

Por sua vez, Pérez (1992), refere-se a formacéo de professores
como sendo um dominio profundamente dominado e determinado
pelos conceitos de escola, ensino e curriculo prevalecentes em cada

época.

Relativamente ao curriculo, a concepg¢ao tradicional tem-no
considerado como sinénimo de programa, tendendo a acentuar-lhe o
caracter instituido e prescrito do seu formato e intencionalidade
(Pacheco, 2001).
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No entanto, esta € apenas uma das dimensdes do curriculo, se
o considerarmos na acepc¢ao lata que o caracteriza como um sistema
complexo de finalidades, objectivos e experiéncias formativas
planeadas no sentido da consecucao dos primeiros € onde se incluem

todas as actividades informais das quais resultem aprendizagens.

Os documentos em que nos baseamos, permitiram-nos
identificar, num complexo conjunto de conhecimentos, ideologias e
valores disponiveis na época, aqueles que os poderes instituidos
seleccionaram para constituir o curriculo de formacao inicial de
professores. Esses documentos permitiram conhecer ndo sé o
projecto proposto para a qualificagdo profissional dos professores mas

também o projecto social, cultural e cientifico preconizado.

Assim, consideraremos varios periodos no desenvolvimento da
formagao institucionalizada dos professores do 1.° Ciclo do Ensino
Basico em Portugal, comegando por uma referéncia muito sucinta ao
periodo anterior a institucionalizacédo da formagao para de seguida
analisarmos os programas de formacao antes e depois do 25 de Abril

de 1974 e das Escolas Superiores de Educagéao.

2. A formacao de professores do 1.° ciclo do
ensino basico em Portugal

2.1. Breve referéncia ao periodo anterior a criagao

das Escolas Normais em Portugal

O ensino em Portugal esteve durante largo tempo na
dependéncia exclusiva da Igreja. Ao longo dos séculos XVII e XVII, as
ordens religiosas transformam-se em verdadeiras congregacoes
docentes, acumulando progressivamente um corpo de saberes e de

técnicas e um conjunto de normas e de valores especificos da
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profissdo docente. Sdo os principios e as estratégias de ensino que
enquadram a formacao do saber técnico do professor, quase sempre
produzido no exterior do mundo dos professores, por teoricos e
especialistas varios. As crencas e atitudes morais e religiosas
influenciam as normas e os valores que orientam os professores na
sua actividade profissional e que prevalecem mesmo quando a

vocagao cede lugar a profissao (Novoa, 1990).

Os movimentos de secularizagdo e de estatizagcdo do ensino
que se observam na Europa, a partir da segunda metade do século

XVIII, conduzem a

“‘um controlo mais rigoroso por parte dos Estados docentes
dos processos educativos, isto €, dos processos de
reproducdo (e de producdo) da maneira como os homens

concebem o mundo” (Névoa, 1995:15).

Os professores religiosos sado substituidos por professores
laicos, sem grandes alteragcbes no modelo de professor, o qual se
aproxima do modelo do padre, isto é, as motivacdes, as normas e 0s
valores subjacentes a profissdo docente permanecem praticamente

inalterados (Julia, 1981a, citada por Névoa, 1995).

O aperfeicoamento dos instrumentos e das técnicas
pedagogicas, a introdugdo de novos métodos de ensino e o
alargamento dos curriculos escolares consubstanciam “um conjunto
de praticas”, assunto de especialistas, e obrigam ao exercicio da
actividade docente ndo como actividade subsidiaria mas como
actividade a tempo integral. A estatizagdo do ensino tem como efeito,
segundo Noévoa (1995), uma homogeneizagdo bem como uma
hierarquizacdo a escala nacional dos diversos grupos que ja no inicio
do século XVIII encaravam o ensino como ocupag¢ao principal, muitas

vezes a tempo inteiro. E acrescenta:
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“é 0 enquadramento estatal que institui os professores como
corpo profissional, e ndao uma concepg¢ao corporativa do
oficio” (1995:17)

A definicdo de regras uniformes de selecgdo e de nomeagao
dos professores € uma das primeiras preocupacgoes dos reformadores
do século XVIIl, sendo que a partir do final deste século s6 podia
ensinar quem possuisse uma licenga ou autorizagdo do Estado,
documento que era concedido na sequéncia de um exame requerido
pelos individuos que preenchessem um certo numero de requisitos
(habilitagbes, idade, comportamento moral, etc). A licenga vai
funcionar como legitimacdo da actividade profissional dos grupos
docentes reconhecida pelo Estado. Os professores surgem, entdo,
como funcionarios de Estado com o direito exclusivo de ensinar
(N6voa, 1995). Estao dados os primeiros passos para a definicdo do
processo de profissionalizagdo da actividade docente com a definicao
de um perfil de competéncias técnicas do professor. Nao ha, contudo,
uma definigdo univoca do modelo docente. Este permanece (e
permanecera até aos nossos dias) a meio caminho entre o
funcionalismo e a profissao liberal com todos os privilégios de ambos
os estatutos (Novoa, 1995). Esta ambiguidade é, segundo este autor,
resultante da forte intencionalidade politica de que a acc¢do dos
professores estd impregnada: os professores, enquanto agentes
culturais, sao inevitavelmente agentes politicos e a escola conduz a

estratificagao social.

2.2. Escolas de Formacao

2.2.1. Antes de 1974

No século XIX, o ensino em Portugal expande-se como

resultado de uma procura social cada vez maior. Criam-se instituicdes
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de formacéao, ditas Escolas Normais, para responder ao caracter
especializado da accao educativa e a consideragdo da mesma como
um trabalho de alta relevancia social. Sdo chamadas de Escolas
Normais porque eram “escolas que davam a norma docente, ou seja,
escolas como as primarias, mas modelos onde a outro nivel se
estudava a norma didactica que deveriam seguir aqueles que queriam
dedicar-se ao ensino das criangas” (Guzman, 1986:17-18, citado por
Marcelo, 1999:72). As escolas normais acabam por desempenhar um
papel fulcral na producdo e reprodugao do corpo de saberes e do
sistema de normas do ensino docente, bem como na elaboragao dos
conhecimentos pedagogicos e de uma ideologia comum.
Consubstanciam, na opinidao de Névoa (1995), uma verdadeira
mutacdo sociolégica do corpo docente: ‘o velho mestre-escola é

definitivamente substituido pelo novo professor de instrugédo primaria”.

Em Portugal, na sequéncia das escolas militares de primeiras
letras, € criada em 1816 a primeira Escola Normal de ensino mutuo
para os candidatos a mestres e seus ajudantes das escolas
Particulares do Exército, sob a direc¢cao de Jodo Crisdstomo de Couto
e Melo (Pardal, 1992).

Em 1823 volta a instituir-se, em Lisboa, uma nova escola de
ensino normal, segundo o método do ensino mutuo, destinada apenas
para o sexo masculino. Estava dividida em duas secgdes: a escola
normal propriamente dita, e uma escola de aplicagdo. O curso tinha a
duragao de 2 meses e comecou a funcionar em Outubro de 1824. Na
Imprensa Régia, foram impressas as tabelas em lingua portuguesa,
indispensaveis a aplicagdo do método, tanto para a -caligrafia,
ortografia, leitura e gramatica, como para a aritmética e até para o

catecismo.

A formacgado destes professores era, segundo Noévoa (1995)

muito rudimentar no campo da leitura, da escrita e do calculo, isto é,
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deviam saber ler e escrever, conhecer as quatro contas, possuir

alguns rudimentos de gramatica portuguesa e de religido do estado.

No campo pedagogico aprendiam o método através da
observacédo e da experimentagdo. No ambito das metodologias mais
preconizadas, salientava-se “0 método de ensino mutuo (para além do
método individual' mais utilizado no modo de ensino em familia ou em
pequenos grupos), baseado em continuas actividades, dirigido a
grandes massas de alunos, onde o0s mais aptos serviam de
professores aos menos aptos. O ensino estava rigidamente
programado e fazia-se por repeticdo colectiva, tantas vezes quantas
as julgadas necessarias para a interiorizagdo dos conhecimentos”
(Baptista, 2006:99).

Ao professor competia planear as varias aulas, instruir os mais

aptos e dirigir e inspeccionar os trabalhos.

Mais tarde, chega a ser aconselhada a utilizagdo do método
simultaneo, segundo o qual os alunos eram classificados em secgoes,
grupos ou classes, conforme o seu nivel de conhecimentos? (Conde,
2005). Foram ainda ensaiados outros meétodos: o método de ensino de
leitura denominado repentino® e ainda o método de Jodo de Deus*

(em 1888, as Cortes vém a adopta-lo como método oficial de leitura).

! Neste método, o professor atende individualmente um aluno por alguns minutos.

2 Na "classe 1" incluiam-se os que liam, escreviam e contavam; na "classe 11" os que liam
menos que mal, principiavam a escrever e a contar; na "classe I11" os que principiavam ou ja
soletravam catecismo (Baptista, 2006). Este método vigorou entre 1838 e 1850.

® Inspirado no método de leitura francés de Lemare, com adaptagdo do poeta portugués
Antonio Feliciano de Castilho, tinha por base a utilizacdo de uma cartilha. Estruturado em 20
licdes, iniciava-se com o conhecimento das letras do alfabeto, em quadros, ministradas uma a
uma, na forma impressa, maidscula e mindscula. As letras eram, entdo, expostas em quadros
préprios e associadas a imagens sugestivas que lhes eram adequadas. Assim, a cada letra
poderiam corresponder imagens figurativas, humanas, vegetais, animais, objectos varios

correntes, etc. Associada a letra e a imagem, apresentava-se uma historia imaginativa de
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O ministro do reino Rodrigo da Fonseca Magalhaes publica em
11 de Agosto de 1835 um decreto que reforma o ensino primario,
descentraliza a administracdo das escolas, estabelece o ensino
obrigatério e cria duas Escolas Normais masculinas: uma em Lisboa e
outra no Porto. Os professores primarios eram obrigados a frequentar
estas escolas, para o que o Estado |lhes concedia uma pensao
mensal. Em Setembro, institui-se uma para cada distrito (Coelho,
1973).

Contudo, esta legislagdo € inutilizada no ano seguinte pelo
Decreto de 15 de Novembro, reduzindo-se as Escolas Normais a
escolas de ensino mutuo, uma em cada capital de distrito, onde

apenas havia um professor e um ajudante (Coelho, 1973).

Posteriormente, Costa Cabral volta a criar, pelo Decreto de 20
de Setembro de 1844, as Escolas Normais para habilitacdo de
professores onde haveria cursos de um ano para o 1.° grau de ensino
e de dois anos para o 2.° grau, autorizando a sua abertura imediata e

dotando as de Lisboa e do Porto com esses cursos (Serréo, 1981).

O plano de estudos destas escolas normais surgia composto
por um conjunto de disciplinas culturais, de conhecimentos e
religiosas: Caligrafia, Desenho Linear, Gramatica Geral Portuguesa,
Noticia dos Métodos de Ensino e Legislacdo Respectiva a Instrugao
Primaria, Geografia, Cronologia e Historia, Doutrina Crista e Historia
Sagrada, Teologia e Filosofia Moral, Aritmética e Geometria com
Aplicagdo a Industria, Escrituragcdo, exigindo-se aos candidatos
possuir 18 anos completos, saber ler e escrever, conhecer as quatro
contas, possuir alguns rudimentos de gramatica e de religido do

estado e ndo sofrerem de qualquer moléstia (Fontes, nd).

modo que, de forma ludica, a crianca pudesse fixar na memaria todas as letras do abecedario
(Baptista, 2006).
* E um método de ensino da leitura e da escrita baseado na Cartilha Maternal criado pelo

poeta portugués Jodo de Deus.
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Em 1860, por decreto regulamentar de 4 de Dezembro,
aprovado e mandado executar por D. Pedro V, é criada a primeira
Escola Normal portuguesa — Escola Normal Primaria Masculina, em
Marvila, Lisboa (Pardal, 1992).

Um ano depois € nomeada uma comissdao encarregada da
instalagdo, em Lisboa, duma escola normal para mestras de meninas,
em regime de internato, mas que s6 comegara a funcionar em 1866/67
(Fontes, nd).

Em Outubro de 1869, por determinagao ministerial, € mandada
encerrar a Escola Normal de Marvila, para ser remodelada e em
Dezembro sdo criadas cinco novas escolas normais masculinas em:
Lisboa, Porto, Coimbra, Evora e Viseu. No ano seguinte sdo criadas

as escolas normais para o sexo feminino em Lisboa e Porto.

O plano de estudos compreendia trés cursos: dois destinavam-
se a habilitar professores para os dois graus do ensino primario, € 0
terceiro era um curso complementar de 3 anos para os alunos que se
destinassem ao magistério normal, sendo este apenas professado em

Lisboa, Porto e Coimbra.

Em 1878, publica-se a Lei de 2 de Maio, na qual se restabelece
o regime da descentralizagdo, criando-se quatro escolas normais de
1.2 classe, duas masculinas e duas femininas, em Lisboa e Porto. Nas
restantes capitais de distrito foram criadas escolas normais de 2.2
classe. Destas Ultimas, abriu somente a de Evora, a 16 de Setembro
de 1884. E de destacar que a Lei de 1878 chega a preconizar a
criacdo de cursos de aperfeicoamento para professores, durante as
férias. Enquanto que nas escolas de 1.2 classe de Lisboa e do Porto
se ministram dois cursos: o elementar de dois anos parao 1.°graue o
complementar de trés anos para o 2.° grau, nas escolas de 2.2 classe
localizadas nos outros distritos, apenas existe o curso elementar
(Fontes, nd).
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Apesar de tao vasta legislacdo, até 1894 funcionaram
unicamente as escolas de Lisboa e Porto (duas em cada cidade, uma

masculina e outra feminina).

O Decreto de 18 de Junho de 1896 permite que se criem duas
novas Escolas Normais em Coimbra e que nas escolas
complementares das capitais de distrito se estabelecam cursos

destinados a preparacgao profissional dos docentes (Coelho, 1973).

No inicio do século XX, o panorama do ensino primario em
Portugal revelava ja um enorme atraso face a maioria dos paises
europeus. Os sucessivos governos monarquicos, acusados de serem
incapazes de resolver o problema do analfabetismo em Portugal,
iniciaram entdo uma fase de grandes investimentos no ensino primario
(Serrao, 1981).

Com a publicagcdo do Decreto de 24 de Dezembro de 1901, a
formagdo de professores do ensino primario € realizada em seis
Escolas Normais, uma feminina e outra masculina, em Lisboa, Porto e
Coimbra e nas Escolas de Habilitagdo para o Magistério, mistas,
localizadas nas dezasseis capitais de distrito do continente, excepto
Santarém e nos quatro distritos insulares menos no Funchal. O curso
tem a duragdo de trés anos, ha escolas anexas para a pratica dos
alunos das escolas normais, sendo o governo a fixar anualmente o
numero de alunos que podem entrar no 1.° ano dessas escolas
(Coelho, 1973).

A reforma do ensino decretada a 29 de Margo de 1911 estrutura
em novos moldes a preparagao dos professores do ensino primario:
extingue as Escolas Normais e as Escolas de Habilitagdo para o
Magistério e cria trés Escolas Normais Primarias em Lisboa, Porto e
Coimbra, em regime de coeducagdo de sexos e externato; abre um
curso geral comum aos dois sexos, de quatro anos, um curso especial

para cada sexo e cursos complementares como o curso colonial e o
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destinado a professores para escolas de anormais; preconiza para
todo o ensino um caracter essencialmente pratico e anexa as escolas
normais uma escola infantil, uma escola primaria feminina e outra
masculina, oficinas, campos experimentais agricolas, museu,

biblioteca e laboratérios (Barbara, 1979).

Corporizando uma tentativa de valorizar a formagéao profissional
dos professores, através da melhoria da formacao dos docentes que
os preparam, o Decreto de 21 de Maio de 1911 cria as Escolas
Normais Superiores, anexas as faculdades de Letras e Ciéncias das
Universidades de Lisboa e Coimbra, destinadas a preparar
professores para as Escolas Normais Primarias, o magistério dos
Liceus e as Escolas Primarias Superiores bem como para a admissao

ao concurso para os lugares de inspectores de ensino (Pardal, 1992).

Antes da criagdo de qualquer nova escola normal, a Lei n.° 233,
de 7 de Julho de 1914, reduz os cursos de quatro para trés anos e so
pelo Decreto n.° 4579, de 11 de Julho de 1918, entra em
funcionamento a Nova Escola Normal Primaria de Lisboa e no ano
lectivo de 1919/20 comecam a funcionar as do Porto e Coimbra
(Sampaio, 1976).

O regulamento da Lei n.° 233, publicado no Decreto n.° 2213,
de 10 de Fevereiro de 1916, explicita o que se pretende com o curso
das novas escolas normais primarias: um ensino com caracteristicas
acentuadamente profissionais, com uma parte teérica comum aos dois

sexos e outra pratica com caracteristicas especiais para cada sexo.

O Decreto n.° 6137, de 29 de Setembro de 1919, aponta
também disposi¢cdes sobre o funcionamento das escolas anexas,
laboratérios e outras instalagdes destinadas a pratica dos alunos, néo

se afastando do decreto anterior de 1916.

Nesse mesmo ano, o Decreto n.° 6203, de 7 de Novembro,

aprova conjuntamente os programas do ensino primario (geral e
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superior) € os programas do ensino normal primario. Estes contém
orientacbes para o ensino primario o0 que deixa transparecer

preocupacdes de articulacio teoria/pratica.

Depois do movimento de 28 de Maio de 1926 extinguem-se os
exames finais das Escolas Normais Primarias pelo Decreto n.° 13619,
de 17 de Maio de 1927, mas no mesmo ano, o Decreto n.° 13712, de
17 de Junho, volta a manda-los efectuar-se como em 1922 (Sampaio,
1976).

Em 12 de Abril de 1928, o Decreto n.° 15365 determina a
extingdo das Escolas Normais Primarias de Coimbra, Braga e Ponta
Delgada, para se reduzirem as despesas publicas, mas a 21 de

Agosto do ano seguinte sio restabelecidas (Sampaio, 1976).

No mesmo ano é criada uma classe de adaptagao, cultura geral
e selecgdo para a integragédo no regime de ensino normal primario e o
Decreto n. 16037, de 15 de Outubro, reorganiza novamente este tipo
de ensino: aumenta a duragao do curso para quatro anos nao se
exigindo para a matricula o curso geral dos liceus, mas sim o0 exame
de passagem ao 2.° ciclo; diminui a idade de entrada para os catorze
anos a completar até 31 de Dezembro; regulamenta os exames de
admissao e o curriculo dos cursos (ensino primario elementar e ensino
infantil), sendo os trés primeiros anos destinados a cultura geral e
iniciacdo em ciéncias da educagdo comuns aos dois cursos. No
terceiro e quarto anos prevé a realizagao de praticas pedagdgicas em

escolas anexas com um exame final (Sampaio, 1976).

Durante o més de Junho de 1929 surgem varios decretos
relativos as escolas normais primarias sobre o exame final, que consta
de parte escrita e parte oral, o exame de admissdo, com exame
meédico prévio, provas escritas de caracter eliminatério e provas

praticas de costura e lavores para candidatos do sexo feminino e
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provas orais. Destes exames ficam dispensados os candidatos que

possuam o curso geral dos liceus (Sampaio, 1976).

Em 1930, as Escolas Normais Primarias passam a ser
designadas por Escolas do Magistério Primario (EMPs) nos termos do
Art® 2.° do Decreto n.° 18646, de 19 de Julho, mantendo as

caracteristicas do ensino normal republicano.

No preambulo do mencionado decreto |é-se que os intuitos
desta reforma “ndo divergem dos que tém inspirado as modificacoes
introduzidas pela Ditadura noutros capitulos dos servigos publicos:
simplificar, uniformizar, reduzir cada organismo a uma fungéo definida”
sendo a funcdo dessas escolas a preparacdo do professorado
primario elementar e infantil (o curso do magistério primario infantil® é
complementar do curso do magistério primario elementar e é

ministrado em um ano a que correspondem 2 semestres).

Este mesmo decreto simplifica o curso do magistério primario,
justificando a redugdo de quatro anos para dois baseada na
necessidade de excluir “todo o ensino que representava uma
duplicacdo da finalidade que a outros 6rgdaos do ensino deve

competir”.

Confina ainda a preparacdo aos “elementos considerados
essenciais para a cultura profissional”. Regula também a preparagao
para o magistério especial de anormais, para o que se anexa a Escola

do Magistério Primario de Lisboa o Instituto Aurélio da Costa Ferreira.

Anexos ainda a cada escola do magistério primario funcionam
0s seguintes institutos: uma escola primaria elementar de aplicagéao,
um museu pedagdgico e biblioteca, gabinete de antropometria e de

psicotécnica, campo de jardinagem e experiéncia agricola e

5 Para este curso s6 sdo admitidos individuos do sexo feminino nas seguintes condigdes:
idade ndo superior a vinte e dois anos, habilitados com o curso do magistério primario
elementar com a qualificagdo final de “bom” e classificacdo néo inferior a dezasseis valores e
aprovados nas provas de aptiddo pedagogica para o exercicio da especialidade.
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associacao escolar. Assegura também a existéncia de um campo de

jogos em cada escola.

Podem matricular-se candidatos com 16 anos completos,
habilitados com o 2.° grau do ensino primario elementar, aprovados no
exame de admissao que consta de provas escritas ou praticas e orais,
sendo dispensados destes exames os que tenham tido aprovagéao no

curso geral dos liceus ou equivalente.

Como podemos ver na tabela 6 do Plano de Estudos do curso
do magistério primario elementar constam as seguintes disciplinas,

integradas em seis grupos:
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Tabela 6: Plano de estudos do magistério primario elementar de 1930

Grupo Disciplinas

1.2 classe

2.2classe

1.°

Semestre Semestre

2°

1@
Semestre

2°

Semestr

1.0

Psicologia

w

w

Pedologia

N[

2°

Higiene geral e escolar

Educacéo fisica

3.°

Pedagogia geral e
experimental

BN

B (N[W|

DN

Educacdo moral e civica

Didactica e sua pratica na
escola de aplicagéo

4.0

Mdusica e canto coral

5.°

Trabalhos manuais e
jardinagem

Modelagao e desenho

W bW W

W A~ IN| O

6.°

Economia domeéstica,
lavores femininos e
culinaria®

Total de horas semanais

28

29

31

32

A pratica dos alunos em escolas de aplicacdo, museu

pedagdgico, biblioteca, campo de jardinagem e experiéncia agricola,

gabinete de antropometria e de psicotécnica, associagao escolar e

campo de jogos bem como visitas a estabelecimentos de ensino,

museus historicos e artisticos e laboratérios de experimentacdo séo

aspectos metodoldgicos determinantes do tamanho das turmas.

Prevé o mesmo decreto que cada aluno-mestre assegure no 2.°

ano a direcgao integral de uma classe durante trés dias seguidos, sob

a assisténcia do professor de didactica.

No final do curso, os alunos deverdo comprovar a sua aptidao

pedagogica para o exercicio do magistério primario elementar

requerendo a sua admissdo a Exame de Estado, do qual consta as

seguintes provas:

a) Execucgéao de todos os servigos escolares de um dia lectivo, de

uma escola primaria elementar;

6 A frequéncia desta disciplina é destinada exclusivamente a alunos do sexo feminino.
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b) Critica e argumentacao sobre os planos das licdes realizadas,
entregues pelo candidato ao juri antes da prestagdo das provas
da alinea anterior (os planos das licdes devem ser acompanhados
de um relatério justificativo dos motivos pedagdgicos que os

determinam);
c) Critica e argumentacao sobre as licdes dadas.

Encerradas em 1936, pelo Decreto-Lei n.° 27279, de 24 de
Novembro, a reabertura das Escolas do Magistério Primario ocorre em
1942, pelo Decreto-Lei n.° 32243, de 5 de Setembro (Eurydice,
2006/07). No interregno recorre-se aos regentes escolares a quem se
exige apenas que possua o exame da 4.2 classe e que saiba a matéria
que ensinam para leccionarem nos chamados postos de ensino
(Barroso, 1990).

Como ¢é facil de calcular, a presungao da nao necessidade de
formagao, aliada ao recrutamento de regentes escolares, com apenas
quatro anos de escolaridade, teve reflexos bastante gravosos ao nivel

de um prestigio até ai dificiimente conquistado.
Assim,

“[...] propunha-se a Ditadura acabar com a preparacao
pedagodgica e cientifica dos professores de quem muito pouco
se viria a exigir para a execugao da doutrina de ler, escrever e
contar [...]” (Carvalho, 2001:732)

Convinha, pois, ao Regime que os professores ndo soubessem
muito porquanto “fazer o ensino primario por meio de agentes
altamente intelectualizados tem inconvenientes gravissimos”
(Carvalho, 2001:765).

A presséao da procura do ensino leva, contudo, a reabertura, em
1942, das Escolas do Magistério Primario, com cursos de trés
semestres, novo plano de estudos reduzido, sendo os conteudos de

ensino modificados de acordo com a ideologia do Estado Novo.
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“O Estado desinvestia a formacao, quer pela auséncia de
criacdo de condi¢cdes para a constituicdo de um grupo de
docentes com um perfil especifico para formar os futuros
professores (os docentes das EMP eram recrutados nos
quadros de professores dos niveis de ensino primario ou
secundario e ai permaneciam), quer pela baixa exigéncia
académica na seleccdo dos alunos e nos conteudos
disciplinares” (Lopes, Sousa, Pereira, Tormenta e Rocha,
2006:40).

A reabertura das Escolas do Magistério Primario €, segundo a
Ditadura, justificada pelo movimento normal de aposentagdes e outras
causas de afastamento do servigo, pelo alargamento da rede escolar e
pela necessidade de se manter dentro de uma orientagéo idéntica a
da generalidade dos outros paises, como se pode ler no preambulo do
Decreto-Lei n.° 32243, de 5 de Setembro de 1942.

A estrutura curricular do Plano de Estudos, apresentada na
tabela 7, contempla disciplinas de cultura e pratica pedagodgicas e
disciplinas de formagao profissional, distribuidas por trés semestres, a
que se segue um estagio de um semestre (de 1 de Marco a 31 de
Julho).

Tabela 7: Novo Plano de Estudos em 1942

Unidades lectivas por semana
Disciplinas 1.° 2.° 3.°
Semestre | Semestre | Semestre

Pedagogia e didactica geral 5 - -
Psicologia aplicada a educacéo 3 6 -
Didactica especial - 6 6
Higiene escolar 3 - -
Educacao fisica 2 2 2
Desenhos e trabalhos manuais educativos 2 3 2
Educacao feminina 2 2 2
Musica e canto coral 2 2 2
Legislacdo e administracdo escolares - - 3
Organizacgéo politica e administrativa da Nagéo 2 - -
Educagao moral e civica 2 - -
Préatica pedagdgica 5 8 8
Total de horas semanais 28 29 25
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Este novo plano mantém as disciplinas de cultura pedagogica,
mas “expurgadas de toda a matéria que pressupunha conhecimentos
de biopsicologia” uma vez que se considera esta matéria assunto de
especialistas, o que néo € o caso dos alunos-mestres (Decreto-Lei n.°
32243, de 5 de Setembro de 1942).

Mantém-se, embora “devidamente adaptadas”, outras
disciplinas que, apesar de ndo serem de cultura pedagogica, se
consideram de maior importancia para a formagao profissional, como
o desenho e trabalhos manuais, educacao feminina, higiene escolar,

etc.

Conserva ainda o estagio, mas realizado apds a aprovagao no
exame de saida do magistério primario. Passa a ser realizado numa
escola em funcionamento junto de um professor escolhido, com quem
se trabalha em colaboracdo permanente e activa, por se considerar
que é menos eficiente do que quando realizado nas escolas de
aplicacdo. Limita-se a funcdo destas escolas a de “proporcionar

pratica pedagogica aos alunos nos trés primeiros semestres”.

Estipula o referido decreto que a pratica pedagogica revista trés

modalidades, estipuladas pelo decreto acima referido:

a) Assisténcia aos trabalhos escolares nas escolas de aplicacdo
— para a familiarizagao dos alunos-mestres com o funcionamento

geral e ambiente das escolas primarias;

b) Realizacdo de ligbes na aula de didactica especial — para
objectivar os processos didacticos e aplicar os demais

conhecimentos ministrados nas aulas tedricas;

c) Leccionagdo a turmas inteiras nas escolas de aplicagdo —
para a iniciacdo dos alunos-mestres em todos os aspectos da
funcdo docente, contando com a assisténcia dos respectivos

professores e de pequenos grupos de alunos-mestres.
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A aquisicado de cultura e pratica pedagodgica, a realizagdo do
estagio e a aprovagdo em Exame de Estado tornam-se condi¢des de

habilitagdo para o magistério primario.

O ingresso nas escolas do magistério primario € dependente da
aprovagao em exame de admissao cujas provas, escritas e orais,
versardao sobre as disciplinas de portugués, matematica e geografia-
historia.

A propdsito dos conteudos programaticos, Rebelo (1979:12-13)
afirma que os conteudos programaticos das escolas do magistério,
fixados por Decreto n.° 32629, de 16 de Janeiro de 1943, revelam de
forma clara os objectivos a atingir: “um professor ignorante de temas
fundamentais da cultura para bem exercer a sua profissao,
superficialmente informado, desprezando os dados da ciéncia, porque
foram comprovados pelos outros e sé levariam a especulagdes inuteis,
aplicando mecanicamente os métodos que Ihe ensinaram, e tentando
a todo o custo ser eficiente, envolvido na atmosfera ideologica em que
se desenvolve a accdo do estado, objectivo este da disciplina de

Organizagao Politica e Administragdo da Nagao”.

Igualmente, nas instru¢bes que acompanham o programa de
Pedagogia se afirma que o que interessa ensinar é de pouca extensao
e, como tal, ndo deve ocupar os cuidados do professor por tempo

superior a um quarto de semestre.

Preconiza-se ai que nas escolas do magistério primario ndo deve “dar-
se guarida a qualquer discuss&o acerca dos fins ultimos que intenta o
processo de formagao dos seres humanos na fase de crescimento”,
por causa da formagao cultural insuficiente dos alunos que nao lhes
permite embrenharem-se em problemas tdo complicados e ainda por
‘0 nosso pais nao se encontrar em estado critico de indecisdo acerca

dos conceitos da vida e de fins da sociedade” (Rebelo, 1979:12-13).
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As capacidades docentes de raciocinar e analisar nao
parecerem ser desejadas pelo regime politico da altura ao levantar tais

barreiras ao conhecimento e a informacgao.

No que respeita a Didactica Geral, diz-se que “se retirou das
matérias de estudo e exercicio tudo o que nos anteriores programas
se inspirava na logistica, prépria da direcgdo do espirito adulto”, ndo
se fazendo referéncia aos “métodos de investigagdo ou demonstragao
cientificas, a que apenas se alude para que o aluno-mestre saiba

como fazer a auto-critica do seu labor docente” (Rebelo, 1979:12-13).

No que concerne a Psicologia, as instrugdes esclarecem que
esta disciplina “se ocupa das aplicagcdes técnicas dos conhecimentos
relativos ao corpo e a alma da crianga e a sua evolugao, em ordem a

consecucao de fins educativos”.

Tratando-se de uma disciplina técnica, como se afirma, a
informagéo a dar aos futuros professores incidira sobre a anatomia, a

fisiologia e patologia infantil.

Na psicologia da crianga e do adolescente apenas se dira o
necessario, tendo em vista “o governo e a instru¢do dos educandos”
(Rebelo, 1979:12-13).

Acentua-se a ideia de que a necessidade de reduzir o programa
a uma apertada seleccdo de matérias de aprendizagem resulta de
dois factores: a limitada preparacdo dos alunos e a imprecisao

caracteristica de certos fundamentos doutrinais da psicologia.

Por fim, pretende-se encaminhar a acgdo do mestre
psicopedagdgico para “processos de experimentagao susceptiveis de

provocar os produtos mentais e escolares em termos de avaliagao’
(Rebelo, 1979:12-13).

Pretende-se, portanto, um profissional subjugado por um certo
numero de principios normativos da sua conduta pedagdgica,

possuindo conhecimentos superficiais de algumas disciplinas,
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dominando determinadas técnicas para poder transmiti-las
esquematicamente sem reflectir sobre os seus fundamentos ou a

validade da sua aplicagao.

Assim, por exemplo, na disciplina de Didactica Especial, ao
abordar-se a didactica da leitura faz-se uma breve referéncia a
fisiologia e psicologia do acto de ler, cujo estudo deve determinar a

escolha dos métodos a aplicar.

Contudo, ndo ha a preocupagao de informar sobre a
complexidade de operagdes que intervém neste acto. Esta informagao
seria util para uma correcta analise das possiveis dificuldades de
aprendizagem de algumas criangas, podendo levar o professor a

encontrar uma solucao positiva para cada caso.

O mesmo se passa com a didactica da escrita, onde se
determina o conhecimento das técnicas habituais e das regras que se
devem observar na direccdo da sua aprendizagem. Mas, sao apenas
regras e técnicas a impor, sem observagdo das criangas, sem

conhecimento do que implica o acto de escrever.

Trata-se de um estudo essencialmente pratico, onde se afirma
que sera conveniente convidar, quando oportuno, “os alunos-mestres
a repetir as operagoes didacticas ja exemplificadas” (Rebelo, 1979:12-
13).

A necessidade imperiosa de os professores constituirem um
reflexo do poder constituido como forma de assegurar a reproducéo
do sistema levou ao controlo apertado a que aqueles tiveram de se

sujeitar durante todo o periodo do chamado Estado Novo.

Este processo verificou-se acentuadamente no que respeita aos

professores do ensino primario por razdes sobejamente conhecidas.

Em 1960, os planos de estudo das Escolas do Magistério
Primario sdo de novo reajustados, por forga do estipulado no Decreto-
Lei n.° 43369, de 2 de Dezembro de 1960.
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Afirma-se no predmbulo deste Decreto que “a experiéncia e a
necessidade de formagao eficiente de professores em numero
bastante para ocorrer as exigéncias, cada vez maiores, da escola
primaria” justificam a necessidade de proceder imediatamente a

alguns reajustamentos.

Os reajustamentos ocorrem especialmente no dominio da
didactica especial, onde se revéem os anteriores objectivos e se
propdbe o desenvolvimento das matérias relacionadas com os
programas de ensino primario, mediante o aumento dos tempos

lectivos destinados ao seu estudo.

Ocorrem ainda alteragbes na distribuicdo de algumas
disciplinas, como Pedagogia, Organizacéo Politica e Administrativa da
Nacdo e Educagdo Moral que passam a atingir, pelo menos, dois
semestres, mas podendo estender-se por dois anos com o argumento
de que a assimilacdo das matérias destas disciplinas, pela sua

natureza, assim o exige.

Introduz-se a simultaneidade do estagio com a aprendizagem
de disciplinas, de caracter tedrico-pratico, com o fundamento de que

possibilitam a teorizacdo da pratica e a aplicacdo de nogdes tedricas.

Permanecem em vigor os exames de admissédo as escolas do
magistério primario, na dupla versao, escrita e oral, das provas de
Portugués, Aritmética e Geometria e Geografia e Historia, bem como

os Exames de Estado apds a conclusao do estagio.

A tabela 8 apresenta a estrutura curricular do Plano de Estudos

reajustado:
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Tabela 8: Plano de Estudos das EMPs em 1960

Semestres

Disciplinas

H
o
N
‘o
w
o

Pedagogia, didactica geral e histéria da Educagao

Psicologia aplicada a educagao

Didactica especial do grupo B

Desenhos e trabalhos manuais educativos

= N[ N N| =

4
4
Didactica especial do grupo A 3
3
2
2

Educacgao feminina

Legislacao e administragédo escolares }

Organizagéao politica e administrativa da Nagao -

= =2 N NN NN W -

Educagao moral

Higiene escolar

Educacao fisica

BN N N 2 NN NN NN WA

2
2
Educagao musical 2
2
2

o NN

Pratica pedagdgica

w
o
N
(o]

Total de horas semanais 28

10

Os programas mantiveram-se sem alteragdes até Outubro de
1974, quando se procedeu a reestruturacao provisoria das Escolas do

Magistério Primario.

2.2.2. Depois de Abril de 1974

Constata-se, segundo Benavente (1999) no periodo pds 25 de
Abril uma séria legitimacao das instituigdes. A Escola, diz a autora
(1999:34), estava “evidentemente em jogo” no processo de oposi¢cao

das instituicdes “democraticas” as “fascistas”.

Toda a formagao de professores anteriormente estabelecida é
posta em causa, por nao corresponder minimamente as novas

exigéncias sociais, a concepgdao de uma escola democratica,
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relacionada directamente com a vida, aberta a experiéncia,
preparando as novas geragdes para as diferentes responsabilidades
que implica a intervengéo activa no meio que nos rodeia (Fernandes,
1997).

A educagao é encarada para além da funcédo reprodutora,

assume sobretudo um caracter interventivo (Benavente, 1999).

Perante a necessidade de reestruturacao educacional e da sua
projeccdo no ensino primario, o Despacho n.° 64/74, de 31 de
Outubro, da Direcgao-Geral do Ensino Basico, propde para as EMPs

um Plano de Estudos (PE, 74/75) a vigorar apenas no ano de 1974/75,

conforme tabela 9:

Tabela 9: Plano de Estudos das EMPs em 1974/75

Semestres
Disciplinas

1.° 2.° e 4.° 5.2e6.°
Portugués 3 3 3 3
Pedagogia 3 3 3 3
Psicologia do desenvolvimento 3 3 3 3
Didactica geral e especial 5 5 5 5
Educacéo visual e estética 2 2 2 2
Introdugéo a politica 1 1 1 1 Pratica
Legislagao e administragédo escolar a) pedagégica
Filosofia moral 1 1 1 1 orientada
Nog¢des de higiene e saude mental 1 1 1 1
Educacdo musical 2 2 2 2
Educacéo fisica 2 2 2 2
Pratica pedagdégica 5 5 5 5
Actividades de natureza optativa 2 2 2 2b)
Religido e moral catdlicas c) 1 1 1
Total de horas semanais 31 31 31 30

a) O estudo da disciplina de Legislagdo e administragdo escolar decorrerd durante o 5.° e 6.°

semestres;

b)  As Actividades de natureza optativa serdo organizadas de acordo com as preferéncias da

comunidade escolar;

c) A frequéncia da disciplina de Religido e moral catdlicas ndo é obrigatéria, mas sera facultada

aos alunos que o pretenderem.
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Sofrendo o sector do ensino notaveis transformagdes, tendo em
conta o progresso da ciéncia, a necessidade do desenvolvimento, o
melhor aproveitamento das potencialidades dos individuos a fim de
encontrarem a satisfagcdo das suas aspiracdes pessoais e colectivas,
houve que elevar o nivel de formacado dos professores, a fim de o
capacitar convenientemente para a execugcdo das novas actividades

que |Ihe s&o agora exigidas.

Exigiu-se entdo como habilitacdo de acesso as EMPs o Curso

Complementar dos Liceus ou equivalente.

A reestruturacéo dos planos de estudo das EMPs, imposta pelo
Despacho de 30 de Julho de 1975 emanado da Direccédo-Geral do
Ensino Basico, procurava traduzir em termos curriculares as novas
opcgdes: “pbr ao alcance dos futuros professores um apetrechamento
cientifico minimamente compativel com a dignidade docente” assim
como “conferir ao curso um espirito marcadamente pratico, através de
uma metodologia onde coubesse a mais vasta participagdo dos
alunos, desde a auto-organizagao a volta de problemas concretos, de
natureza escolar ou extra-escolar, até a criacdo de esquemas de
colaboracdo com entidades e organismos exteriores a escola
(Benavente, 1999:18-19, citando Matos, 1978:41).

Estas medidas configuram uma nova visdo sobre o papel do

professor: o de agente de transformagéao social.
Assim, a estrutura curricular de trés anos contempla:

“Introducéo de actividades de contacto com a realidade social
e educativa, com os alunos, professores e escolas nos seus

contextos de vida;

— Introducdo de ciéncias sociais capazes de permitir ao
professor a leitura cientifica da realidade presente e passada (por
exemplo, através de disciplinas como Sociologia e Teoria

Dialéctica da Histdria);
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— Introducdo de disciplinas optativas facilitando os estudos de

temas actuais;

— Abertura das EMPs a comunidade, aos problemas e questdes

da profissao e da prépria sociedade” (Benavente, 1999).

A reestruturagdo das Escolas do Magistério Primario e Infantil
ocorre tendo em vista a melhoria qualitativa da formacdo dos

educadores/professores.

Altera-se o seu funcionamento (a gestdo democratiza-se), as
relagbes de professores e alunos (criam-se o0s conselhos
pedagdgicos), os processos de trabalho, a duragdo dos cursos
(Benavente, 1999).

Prolonga-se a duragdo do curso para trés anos e criam-se
novas disciplinas curriculares que proporcionam o conhecimento de

outros ramos da ciéncia, como a Sociologia e a Linguistica.

A Pedagogia passa agora a ocupar-se das criangas, como
seres em evolugdo para quem € necessario descobrir a orientagao

exacta em cada momento diferente.

Aprofunda-se o estudo da Psicologia do desenvolvimento
levando em conta as etapas evolutivas do ser humano de forma a
melhor interpretar as suas relagbes durante as fases de

aprendizagem.

Acentua-se a importancia quer do meio como agente
modificador de tendéncias individuais quer da acg¢ao do sujeito na

transformagao do meio fisico e social.

Os professores e alunos descobrem nas actividades de
contacto e nas experiéncias pedagogicas uma nova dimensdo de
actividade cooperante que mutuamente os enriquece e que se torna

verdadeiramente formativa (Benavente, 1999).
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O plano de estudos, apresentado na tabela 10, centra o
conjunto das disciplinas do 1.° ano nas actividades de contacto e em
seminarios com elas relacionados, conforme o Despacho de 30 de
Julho de 1975, emanado da Direcgao-Geral do Ensino Basico (PE,
75/76).

Os seminarios passam a contemplar conteudos referidos as
criangas na idade pré-escolar, permitindo assim a escolha consciente

entre o magistério primario e o infantil por parte dos alunos.

O segundo ano comporta disciplinas que abrangem as areas:
cientifica, psicopedagogica, de expressdo e comunicagdo e
intervencgao escolar.

Finalmente, o terceiro ano centra-se em actividades associadas
a pratica pedagdgica (estagio), incluindo também seminarios para o
desenvolvimento tedrico de questdes levantadas em situagdo de

estagio.
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Tabela 10: Plano de Estudos das EMPs em 1975/76

1.°ANO
DISCIPLINA g:;]g;‘nal horéria
Actividades de contacto @
Seminarios optativos 6
Psicologia do desenvolvimento 4
Sociologia 3
Saude infantil 3
Actividades de expressao e educagao pelo movimento 12
Intervengéao escolar ou disciplina optativa 3

Total da carga lectiva semanal 31
2.° ANO
DISCIPLINA g:r;g;nal horaria
Portugués 3
Matematica 3
Teoria dialéctica da Historia 3
Psicologia do desenvolvimento 3
Pedagogia 3
Psicopedagogia 3
Técnicas pedagdgicas/didacticas 5
Actividades de expressao e educagao pelo movimento 6
Intervengéao escolar ou disciplina optativa 2

Total da carga lectiva semanal 31
3.°ANO
DISCIPLINA g:;]g;‘nal horéria
Seminarios © 27
Analise de casos - analise de Programas © 7
Pratica Pedagdgica 20
Intervencgéao escolar ou disciplina optativa 3
Legislagdo e administragdo escolar ©)

Total da carga lectiva semanal 30h

(a) A duracao prevista das actividades de contacto é de um més e meio, no maximo.

(b) Curso intensivo de um més, aproximadamente, realizado no ultimo periodo lectivo.

(c) Estas disciplinas ocorrerdo alternadamente dentro das possibilidades e programacgéo de cada escola.
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Sobre o desenvolvimento das actividades de contacto, Pinto
(1979:44), director da Escola do Magistério Primario de Coimbra entre
1974 e 1976, refere os varios momentos’ que as caracterizam como
‘inestimavelmente ricos do ponto de vista da relacdo pedagogica, da
accao interdisciplinar e da formacdo humana e cultural dos alunos-
mestres”. O autor salienta que dentro do conjunto das disciplinas
tedricas do 2.° ano, a Teoria Dialéctica da Histéria tinha como
objectivos ndo so levar os alunos-mestres a compreender que o 25 de
Abril ndo foi ocasional, mas surgiu como uma necessidade imposta
pela propria “evolugao das contradigdes internas do regime fascista,
agravadas pela guerra do ultramar’, como também leva-los “a
descobrir o sentido justo e progressivo da Revolugdo de Abril para que
se sentissem responsavelmente comprometidos e se colocassem ao

lado das classes trabalhadoras na construcado do socialismo”.

Entendia-se, pois, durante o periodo revolucionario que a
formacédo dos professores ndo podia esquecer que O seu caracter
fundamental na luta “contra a reprodug¢do do poder burgués” (Pinto,
1979:45).

No dominio da formacédo académica é elevada a formacao dos
professores para o ensino médio, assumindo entdo as dimensdes

pedagogica e metodolégica uma relevancia — expressa nos objectivos

7O primeiro momento era preenchido com a preparagio de actividades. “Havia discussdes
colectivas em grupo e em plenario. Constituiam-se comissdes para tudo: angariar fundos, para
organizar transportes, para passar textos, para 0s primeiros contactos nas aldeias. Com 0s
professores da especialidade discutiam-se 0s objectivos especificos, elaboravam-se grelhas de
observacdo, combinavam-se formas de recolha e seleccdo de dados”. [...] No segundo
momento, “os alunos distribuiam-se em grupos pelas ladeias, fazendo das escolas locais o
quartel-general e dos professores ali em exercicio preciosos guias e conselheiros. Fazia-se o
estudo econdémico, social e cultural da povoagdo e dos seus habitantes; convivia-se com a
crianga, observando-a no seu meio escolar e familiar.” [...] No terceiro momento, terminada
“a fase heuristica destas actividades, tratava-se de proceder a leitura e interpretacao dos dados
recolhidos”, e, em regime de seminario, “cada aluno ou grupo de alunos podia aprofundar um
qualquer tema associado a experiéncia das actividades de contacto de acordo com a sua
opcdo” (Cabral Pinto, 1979: 44-45).
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e conteudos — que potencia o seu caracter profissionalizante (Lopes et
al, 20006).

O professor surge configurado como um pedagogo, um
intelectual critico, como agente de transformacdo social e cultural
contrariamente ao periodo anterior a 1974 em que se pretendia um
profissional submisso e acritico, burocrata, fiel a ideologia e aos

valores do regime e com baixa qualificagdo cientifica e pedagodgica.

2.2.3. A reestruturacdo das Escolas do Magistério Primario
em 1976

A normalizagdo da vida politica na sociedade portuguesa é
resultante da Constituicdo de 1976, a qual, para além de estabelecer
uma relacao estreita entre educacéo, cultura e socialismo, se propds,
com o ensino, superar a funcdo conservadora da divisdo social do
trabalho. A dindmica iniciada com a gestdo democratica e os

conselhos pedagdgicos € interrompida (Benavente, 1999).

As EMPs sao reestruturadas: elimina-se a disciplina de Teoria
Dialéctica da Historia dos seus curriculos e substitui-se parte do seu
corpo docente bem como os directores. De acordo com Benavente
(1999:42), a concepgao da formacao foi seriamente “normalizada no
sentido do tradicionalismo, da burocratizagdo, do regresso ao

didactico e pedagdgico sem ligagao ao social’.

Da analise dos Programas das EMPs de 1976/77, constata-se
que os conteudos curriculares, distribuidos segundo as varias areas -
psicopedagodgica, cientifica, das expressbes e das situagdes
interdisciplinares — revelam a intencionalidade de possibilitar um
curriculo complexo e abrangente no dominio dos saberes e das areas

que contempla: “ciéncias da educacao”, “expressao e comunicagao”,
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‘matematica”, “experiéncia”, “pratica pedagogica’, “actividades
complementares”.
A tabela 11 apresenta o conjunto das disciplinas que compdem

o Plano de Estudos das EMPs, da autoria da Direc¢ao-Geral do
Ensino Basico (PE, 76/77):
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Tabela 11: Plano de Estudos das EMPs em 1976/77

1.°ANO
AREA DISCIPLINA Carga horaria
semanal
Psicologia do desenvolvimento 4h
Psicopedagégica Saude 3h
Sociologia 3h
C Nog¢des de Linguistica 3h
Cientifica Matematica 2h
Educacgao Fisica 3h
Expressdes Edu_cagéo Visual 3h
Musica 2h
Movimento e Drama 2h
Situacdes Actividades de contacto
Interdisciplinares Seminarios sobre temas optativos 5h
Disciplinas Optativas e Intervencéo escolar 2h
Total da carga lectiva semanal 32h
2.°ANO
AREA DISCIPLINA Carga horaria
semanal
Psicologia do desenvolvimento 3h
Psicopedagégica Pedagogia 3h
Psicopedagogia 2h
Lingua Portuguesa 3h
Cientifica Matematica 2h
Ciéncias da Natureza 2h
Introducéo a Politica 2h
Educacgao Fisica 2h
Educacgao Visual 2h
Expressoes Mdusica 2h
Movimento e Drama 2h
Literatura Infantil 1h
ISltuag_oe_s . Pratica Pedagogica 5h
nterdisciplinares
Disciplinas Optativas e Intervengao escolar 1h
Total da carga lectiva semanal 32h
3.2 ANO
AREA DISCIPLINA Carga horaria
semanal
Pratica Pedagdgica 20h
. - Analise de | Ensino Infantil
Situagbes tuacses @ . — 7h
Interdisciplinares sttuagoes Ensino Primario
Seminarios (em alterndncia com 27h
Andlise de situagoes)®
Disciplinas optativas e intervencao escolar 3h
Legislacdo e administragéo escolar®
Total da carga lectiva semanal 30h

(1)Consoante o nivel de educacéo/ensino a que os futuros professores se destinam.

(2) 3 seminarios ao longo do ano, cada um deles com o minimo de uma quinzena de durag&o.

(3) Curso intensivo de um més, aproximadamente, no ultimo periodo lectivo.
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As metodologias definidas para o desenvolvimento do curriculo:
dindmicas de grupo, investigacgao, reflexao critica, problematizagdo do
saber e da realidade social e educativa e interacgao com os contextos
de trabalho, sdo também um indicador dos critérios de qualidade

cientifica e profissional que se preconizam.

Especifica-se, na introdugdo dos objectivos gerais do Plano de
Estudos, que a “estruturagao e o processo evolutivo da sociedade tem
de se apoiar nos professores, visto que o ensino constitui a forga
nuclear da realizagdo e da libertagdo de um povo” exigindo-se que o
professor “seja um ponto de consciéncia emergente capaz de

dinamizar e de encaminhar a histéria no sentido da justica”.

A andlise da carga horaria prevista para as diferentes
disciplinas evidencia a importancia que se atribuiu, neste plano, as
areas de Expressdo e comunicagdo, a area Psicopedagogica, a
Pratica Pedagdgica e a Interdisciplinaridade, real¢gando-se, ainda, a
consideragao sobre o conhecimento e a analise critica dos programas

do ensino primario, como conteudo de formagao.

No entanto, os programas enfermam de carga excessiva de
matéria e de um numero excessivo de disciplinas: 12, o que
concomitantemente com as cargas horarias semanais do trabalho
lectivo dos alunos situadas entre 30 a 32 horas, coloca obstaculos a
uma coordenacdo adequada do trabalho dos professores e a

extracg¢ao do sentido da formacao por parte dos alunos.

Torna-se necessario o curso complementar do ensino
secundario para acesso aos magistérios primario e infantil.
Especificamente para o magistério primario, os candidatos sao
submetidos a provas de exame, escritas e orais, nas disciplinas de
Portugués, Matematica e Ciéncias Naturais ou Geografia ou Fisico-

Quimica, dado que os trés anos de formagéao profissional devem ser
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exclusivamente orientados para a preparacdo da fungdo docente,

conforme o Despacho n.° 52/77, de 17 de Maio.

Estas medidas indicam a intengdo de valorizar o nivel
académico da formacdo dos entdo professores primarios o que
também parece reforcado pela analise dos conteudos de formagao
que adquiriram um maior aprofundamento e integragdo de areas do

saber até ai excluidas do curriculo.

Referimo-nos designadamente a Psicologia do
Desenvolvimento, a Sociologia, a Linguistica, a Literatura Infantil, a
Introdugdo a Politica, a Psicopedagogia, a Educagao Visual, ao
Movimento e Drama e a consideragdao de uma diversidade de

disciplinas optativas e de Intervencao Escolar.

Este plano de estudos das EMP sofreu, em 1978, a ultima
reformulacdo até a extincdo destas escolas, e que se traduziu em
algumas mudangas pontuais, das quais destacamos a integragéo, na
Area das Ciéncias da Educagdo das disciplinas de Deontologia,

Organizagao e Administragcao Escolar e Legislagao.

2.3. Escolas Superiores de Educacéo

As EMPs mantiveram-se em exercicio até a entrada em
funcionamento das Escolas Superiores de Educacédo, designadas por
ESEs, criadas na sequéncia do Decreto-lei n.° 513-T/79, de 26 de

Dezembro.

A Portaria n.° 352/86, de 8 de Julho, que define a carga horaria
total das disciplinas, seminarios e actividades que integram o plano de
estudos em conjunto com a Lei 54/90, de 5 de Setembro, que atribui
as ESEs personalidade juridica e autonomia cientifica, pedagdgica,
administrativa e financeira, vém permitir, para 0 mesmo nivel de

ensino, o aparecimento de cursos de formacdo de professores
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diferenciados, muito embora contemplem as orientagdes curriculares
emanadas do Ministério que tutela as instituicbes de ensino superior.
Compete, pois, a cada instituicdo do ensino superior a elaboracéo dos
planos de estudos dos cursos que ministra contrariamente ao que
acontecia nas EMPs em que a elaboragao dos planos de estudo era

da autoria do Ministério da Educacao.

Com a criacdo das ESEs, constata-se uma mudanga na
graduagao atribuida aos cursos, isto é, ao atribuirem o grau de
bacharelato aos seus alunos, os cursos passaram de uma graduagao
de ensino médio a ensino superior, como corolario de uma maior
valorizagdo da formacgdo docente. Os principios gerais da formagao
integrada estao presentes nas estruturas curriculares dos cursos das
ESEs (Portaria n.° 352/86, de 8 de Julho).

O acesso a esta formacao esta dependente da conclusdo do

12.° ano de escolaridade.

A recente alteragcao da Lei 46/86, de 14 de Outubro (alteragao
da LBSE) veio exigir o mesmo tipo de qualificagdo académica para
todos os professores e educadores portugueses, independentemente
do nivel de ensino, ou seja, veio exigir uma licenciatura, o que revela
um refor¢o da formacgao dos professores (Art.° 31.° da Lei 115/97, de
19 de Setembro).

Esta medida da politica educativa teve o condao de aproximar
estatutariamente colegas, anteriormente distantes, para a construgao
de uma identidade profissional que assenta pressupostamente nos
mesmos padrdes de qualidade, nas mesmas exigéncias de entrada
nos cursos, e na melhoria de nivel académico proporcionado, uma vez
que conduz a que todos os formadores possuam uma habilitagdo

superior.

A LBSE, ao estipular ainda a necessidade de formacao

profissional especifica antes do exercicio autébnomo da docéncia
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simultaneamente com a determinacdo de colocar a formacdo dos
professores ao servico dos alunos de acordo com o plano de
educacao destes, veio superar o desfasamento até ai existente entre
disciplina estudada e disciplina ensinada. Subjaz a esta lei a
concepgao de “formagao profissional integral englobando as trés

componentes de formacgao:

a) Formacao cientifica na area de formagao ou na disciplina ou

disciplinas a ensinar;

b) Formagdo cientifica sobre o processo de ensino-
aprendizagem ou sobre o processo educativo em contexto

escolar;

c) Pratica assistida de docéncia, na qual se concretizam em
situacdo a formacdo tedrica e pratica das componentes

anteriores” (Campos, 1989).

Acresce ainda uma formagao pessoal e social, considerada
geralmente indispensavel e fundamental em qualquer formagéao

profissional e, em particular, no caso dos professores.

Em decorréncia, concebe-se uma formagao especifica
especializada e longa para assegurar nao s6 o desenvolvimento de
técnicas e instrumentos pedagdgicos como também a reproducéo de

normas e valores proprios da profissdo docente.

A formagao de professores desenvolve-se ao longo de seis
semestres de estrutura variavel, implicando seis momentos de
avaliagao final sem que, contudo, dentro do mesmo ano lectivo, essa

avaliacao seja selectiva.

O modelo curricular pressupde a organizagdo dos conteudos
em trés areas interdisciplinares de estudo marcadas por uma
dominante profissional — Ciéncias da Educacéao, Ciéncias Matematicas

e do Meio Fisico e Social, Expressdao-Comunicagao — considerando-
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se, a partir do inicio do 5.° semestre, uma progressiva fusdo da area

das Ciéncias da Educacado com as duas restantes.

A organizacéo dos saberes e actividades dentro de cada area é
da responsabilidade das equipas pedagodgicas de cada uma das

escolas.

Contudo, preconiza-se como mais inovador e mais eficaz na
formacéo dos professores, o desenvolvimento por unidades tematicas

ou projectos.

A integracdo das trés areas a partir do 5.° semestre torna

possivel abranger a aquisigdo de experiéncias em:
» Metodologia e didactica de cada area e matéria;
»Ensino de criangas com ligeiras dificuldades;
= Alfabetizacio de adultos e animacao sécio-cultural;

»Recursos educacionais (analise, utilizacédo e realizagao de livros

e cadernos escolares, materiais de apoio didactico).

Contudo, a integragao e interpenetracdo das trés areas néao
surge apenas no 5.° semestre, considerando-se fundamental, até 13,
promover a interdisciplinaridade, quer pelo tratamento conjunto de
determinadas unidades, quer através da Pratica Pedagogica, dos

Projectos Integrados e das Actividades ligadas a Produgéo.

A Pratica Pedagdgica surge na estrutura curricular dos planos
de estudo formativos como blocos de carga horaria no decorrer de
cada semestre, em periodos de duragao progressiva de uma a quatro

semanas com caracteristicas diversificadas:

1.° Semestre: a pratica pedagogica abarca o contacto com criangas
de diferentes idades em situagbdes de educagao nao formal (a familia,
as creches, os clubes e grupos, as bibliotecas, os parques e jardins,

os hospitais, a rua, etc);

107



2.° Semestre: a pratica pedagdégica abrange o contacto com criangas
dos trés aos doze anos em situagado escolar formal (o jardim de
infancia, a escola primaria e a escola preparatéria, estas duas
posteriormente designadas, respectivamente, do 1.° ciclo e do 2.°

ciclo do ensino basico);

3. Semestre: a pratica pedagogica pode traduzir-se na
responsabilidade de planificar e orientar situagbes educativas nao
formais (ocupacado de tempos livres, apoio e refeicbes escolares,
animacao de bibliotecas, etc.) no nivel etario por que o futuro

professor optou;

4° 5° e 6.° Semestres: com progressiva autonomia, o futuro
professor comparticipara em trabalhos dentro da sala de aula até
assumir integralmente a conducdo do trabalho da classe, néao

configurando o 5.° e 6.° semestres um ano de estagio tradicional.

O curriculo formativo é concebido, pois, em funcdo da Pratica
Pedagdgica, o que implica para a sua fundamentagao, preparacéo e

exploragédo, um esforco interdisciplinar das trés areas acima referidas.

Na realizagdo dos Projectos Integrados, intervém matérias de
diferentes areas e, por essa razao, constituem outro tipo de
experiéncias, eminentemente interdisciplinar, implicita e decorrente da
vida normal da escola, cujo objectivo é a dinamizagao, inser¢cao e

intervencao da escola e dos futuros professores.

2.3.1. Reestruturagdes inovadoras
Assiste-se, pois, durante o século XX, ao desenvolvimento dos

sistemas nacionais de educagdo e ensino em paralelo com a

institucionalizacdo da formacao dos professores.
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“tornou-se cada vez maior a exigéncia social e econémica de
uma mao-de-obra qualificada, ou pelo menos instruida ao

nivel da escrita, leitura e calculo” (Marcelo, 1999: 72).

As preocupagdes com a formagédo especifica especializada e
longa dos profissionais da educagdo, no século XX, resultam da
crenga generalizada no poder da Educacgao, isto é, cré-se que o
progresso social depende da escola e da instrugdo. Dai, a

necessidade de profissionalizagdo dos professores.

E, ao longo deste século, com maior énfase a partir da década
de 70 e 80, a reorientacdo da formacdo tomou uma direccao mais
profissionalizante, baseada na aquisicdo de conhecimentos e técnicas
capaz de responder ao desafio colocado pela actividade, de cariz
cognitiva, bastante complexa, agudizada pela massificagdo escolar,

que o professor desenvolve.

A complexidade da escola e, por conseguinte, da actividade do
professor, imbrica na complexidade da sociedade que € sujeita a
mudangas aceleradas de ordem econdmica, social, cultural e politica

impostas pela globalizagao.

Com a globalizagdo que para muitos se confunde com uma
nova era, a do conhecimento, a educacéao € tida como o maior recurso

de que se dispde para enfrentar essa nova estruturagao do mundo.

A escola assume-se, no final do século XX e inicios do século
XXI, como um lugar central de afirmagdo da cidadania numa
sociedade comunicacional gerida de modo dialdgico, potencializadora

do caracter democratizador da educacgao (Teodoro, 2003).

Nesta assuncdo, acredita-se que o professor desempenha um
papel fundamental enquanto mediador do curriculo, concebido como
‘o nucleo duro duma escola” (Sousa, 2002), capaz de ler e captar

daquilo que Hargreaves apelida de “mosaico fluido” as gramaticas
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identitarias das diversas culturas presentes na escola actual,
impedindo a discriminagdo e exclusdo com origem nas desigualdades

sociais (Hargreaves, 1998).

Em suma, a concepcado de que s6 o professor detém o poder
para resolver no terreno o conflito entre globalizacdo e diversidade,
advém do reconhecimento que esta € uma tarefa extremamente ardua
a que acresce a complexidade do novo elemento que faz correr o

mundo, o conhecimento.

E, porque o conhecimento ndo é estatico, ndo radica em
certezas absolutas (veja-se os recentes avangos cientificos) e porque
o mundo se desenha e move entre o global e o particular, num
confronto entre a renovagao e o conservadorismo, entre desintegragao
e unificacdo, o professor necessita de uma forte formagao profissional

gue o capacite

“to solve and identify problems, think strategically, and
communicate as well as work with others effectively” (Reich,

1992, citado por Hargreaves, 2002).

Do novo conhecimento, resultante da conjugacdo da cultura
escolar e das praticas e recursos utilizados, derivam novas formas de
ensinar e de aprender que necessariamente conduzem a uma
reconceptualizacdo da profissionalidade docente, entendendo-se a
construcao da profissionalidade docente como um processo continuo
de autoconstrugao da propria aprendizagem que requer competéncias
reflexivas essenciais ao desenvolvimento de um espirito critico
fundamental para a leitura da realidade e para a disseminagao da

autonomia como valor central da cidadania.

Assim, considera-se o professor um formador que, para que a
sua accao seja eficaz e coerente, precisa, ele préoprio de ser formado
continuamente. A resposta a esta nova necessidade surge em

Portugal, na década de 90, com a formagédo de professor a ser
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atravessada por dois conceitos, life long learning e centrada na escola,
que provocaram a reorientagdo da formacdo de professores. O
primeiro, conceito base da formagdo continua, atinge
generalizadamente os professores, ao condicionar “0 progresso na
carreira docente a frequéncia de um numero minimo de acgdes de
formacédo, criando os centros de formacdo de professores, um
programa financeiro para promover e sustentar as acgbes e um
conselho para acreditar entidades formadoras, formadores e acgcdes
de formacgao” (Oliveira-Formosinho, 2002). O segundo conceito apela
a uma formagéo centrada no contexto de trabalho dos professores, a
escola, com implicagcdes no papel do professor. Este é visto como
actor da prépria formacao, participando na sua planificacdo, execugao
e avaliagdo. A dimensao individual do professor acresce a dimensao
organizacional, pois, o professor nédo é visto apenas individualmente,
mas integrado nos seus grupos profissionais e na sua insergéo

institucional.

Assiste-se no presente a uma reorientacdo da formacéao para a
construcao de saberes através de processos colaborativos entre pares
como formas de apoio ao desenvolvimento pessoal e profissional do

professor (Santomé, 2006).

A globalizagdo do ensino superior com as iniciativas cada vez
maiores de internacionalizagdo da formagao, levaram a UNESCO, em
colaboragcdo com outros organismos internacionais — I|AUP, e
INQAAHE®), ao estabelecimento de uma série de recomendagdes,
consignadas na Worldwide Quality Label, orientadoras da avaliagéo da
formagao das instituicbes de ensino superior (Worldwide Quality
Register - WQR, 2002).

E porque se estimava em Portugal que a resposta dada por um

conjunto de instituicdes de formagao de professores necessitava de

8 IAUP — International Association of University Presidents
INQAAHE - International Network for Quality Assurance Agencies in Higher Education
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uma melhoria substancial, surgiu em finais da década de 90 um
organismo denominado Instituto Nacional de Acreditagdo da
Formagdo de Professores (INAFOP) para verificar a qualidade
profissional (e ndo apenas académica) das formagdes, isto €, para
apreciar até que ponto garantiam a qualificacdo profissional para que
declaravam preparar, fazendo o juizo dos “inputs”, dos processos e
dos resultados das formacbes profissionalmente qualificantes
(Decreto-Lei n.° 194/99, de 7 de Junho).

O INAFOP edita entdo o perfil de desempenho geral dos
educadores e professores dos ensinos basico e secundario (PDG) e o
perfil especifico do desempenho profissional do 1.° ciclo do ensino

basico (PE). O primeiro consubstancia varias dimensoes:

- Dimensao profissional, social e ética;

- Dimensao de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem;
- Dimensao de participagdo na escola e de relagdo com a
comunidade;

- Dimensao de desenvolvimento profissional ao longo da vida.

O segundo contempla a concepg¢do e desenvolvimento do
curriculo e a integracéo do curriculo no ambito das diversas areas de

conhecimento.

Estes dois perfis configuram como “principios norteadores das

estratégias de formagao o apetrechamento dos professores com:

a) Saberes de referéncia sélidos no plano cientifico-profissional
(o que abrange todos os saberes envolvidos no acto de ensinar),

estruturantes e mapeadores do campo profissional;

b) Competéncias para ensinar, simultaneamente emergentes e
integradoras do saber profissional, contextualizadas na acgéo

profissional;

c) Competéncias de producdo articulada de conhecimento

profissional gerado na acg¢do e na reflexdo sobre a acgéo,
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teorizado, questionante e questionavel pela comunidade de

professores” (Rolddo, 2001).

As instituicdes de ensino superior foram obrigadas a submeter a
apreciacdo os cursos de formagdo de professores segundo os

padroes de qualidade emanados do INAFOP.

Como sabemos, a definicdo de padrbes de qualidade pode
constituir um momento importante da caracterizagao da identidade
profissional do professor, sendo também um importante instrumento
para a melhoria dos cursos de formacéo inicial de professores e para
a valorizagao da propria profissdo docente na sociedade. Mas é
verdade que também pode constituir um instrumento de controlo por
parte do poder politico sobre os professores e sobre as instituicdes de
formacdo. Ora, importa discutir, também, quais as condicdes
desejaveis para que uma instituicdo desenvolva, na sua actividade,
uma formagao de professores orientada para os perfis indicados.
Sobre esta questdo, Alarcao e outros (1997) chamam a atengao para

o facto de:

“Admitindo, em principio, que a formacao deve ocorrer
nas instituicbes que tenham condicbes para a realizar
com as exigéncias de qualidade que ela requer,
considera-se fundamental que cada instituicdo seja
avaliada relativamente a existéncia de:

a) Condigbes que proporcionem uma formagao cultural
ampla;

b) Condicbes de formacdo cientifica, humanista,
tecnolégica ou artistica compativel com o nivel de
conhecimentos necessario a docéncia no nivel de
ensino em que o formando vai ser professor;

c) Condicdes de formacido educacional adequada ao
nivel de ensino para cuja docéncia se destinam os
formandos;

d) Condicdes de investigacdo que suportem as
problematicas em estudo.
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Falar em condi¢des implica, na nossa perspectiva, falar
de recursos materiais, recursos humanos e estruturas
de funcionamento. Assim, as instituicbes de formacao
de docentes devem ter:

a) Estruturas de laboratérios, ateliers, equipamento
informatico, acesso telematico, bibliotecas actualizadas,
centros de recursos educativos, bem como a
capacidade de renovagdo e actualizacdo destes
recursos, avaliados por especialistas das respectivas
areas;

b) Recursos humanos com qualificagdo para a docéncia
e investigacéo;

c) A existéncia, na instituicdo, de um projecto de
desenvolvimento institucional e de projectos de
investigacdo, de qualidade minima reconhecida (...),
relacionados com as problematicas da educagéo e das
matérias a ensinar.” (Alarc&o e outros, 1997: 14)

Cada instituicdo formadora teve de desenvolver a sua propria
visao do processo formativo e definir de forma clara os seus modos de

funcionamento, de modo a atingir os perfis estabelecidos.

No fundo, desenvolveu o seu proprio projecto institucional de
formagao. Este projecto constituiu um requisito fundamental de uma
formacdo de qualidade, podendo desdobrar-se numa vertente
conceptual, que indica o0 modo como a instituigdo interpreta os
objectivos e principios do processo formativo, e numa vertente
organizacional, onde se explicitam as suas estratégias e modos de
funcionamento e  auto-regulagdo. Tornou-se, naturalmente,
fundamental a congruéncia entre os principios defendidos na teoria

pela instituigdo de formagé&o e a sua actividade pratica no dia-a-dia.

Contudo e apesar do caracter inovador desta acreditagao gerida pelo
INAFOP, o processo foi suspenso em fase de candidatura por decisao

ministerial, apdés mudanga de governo.
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2.3.2. Processo de Bolonha

O Acordo de Bolonha, resultante da designada Declaracdo de
Bolonha, assinada em 1999 pelos Ministros da Educacdo de 29
Estados Europeus incluindo Portugal, onde se estabelece o propdsito
de se avancgar para a construgdo de um Espago Europeu de Ensino
Superior atractivo, consistente, competitivo e coeso, capaz de
simultaneamente promover a mobilidade de docentes e estudantes e a
empregabilidade de diplomados, veio impor novos cenarios para a

formacéao de professores.

Contudo, parece-nos que a imposi¢cao de standards, numa linha
positivista e uniformizante, elimina, por um lado, a riqueza que pode
advir da diversidade, por outro lado, coloca-nos na situagdo de
simples objectos desses padrées (standards) impostos pelos

detentores do poder.

O Processo de Bolonha, apontando para a estruturagdo dos
cursos do ensino superior em ciclos de formagao, com um 1° ciclo de
‘banda larga” e um 2° ciclo de especializagdo, impde a necessidade
de se reequacionar a estrutura e organizagédo dos cursos de formagao
de professores por forma a aumentar a flexibilidade dos percursos
académicos, dando aos estudantes um maior leque de opgodes
profissionais, facilitando a sua reconversao profissional e estimulando

a formagéao ao longo da vida.

A questdo central no Processo de Bolonha, expressa no
Decreto-Lei n.° 74/2006, de 24 de Margo, € o da mudanca do
paradigma de ensino de um modelo passivo baseado na aquisigdo de
conhecimentos, para um modelo baseado no desenvolvimento de
competéncias, onde se incluem quer as de natureza genérica —
instrumentais, interpessoais e sistémicas — quer as de natureza
especifica associadas a area de formacdo e, onde a componente

experimental e de projecto desempenham um papel importante.
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Neste novo modelo importa, portanto, que as instituigdes
formativas identifiquem as competéncias, desenvolvam metodologias
adequadas a sua concretizacado e coloquem o novo modelo de ensino

em pratica.

O Decreto-Lei n.° 43/2007, de 22 de Fevereiro, veio definir as
condi¢cbes necessarias a obtencéo de habilitacdo para a docéncia num
determinado dominio e determinar, simultaneamente, como condi¢ao
indispensavel para o desempenho docente a posse deste titulo.
Estipula ainda que a habilitacdo para a docéncia passa a ser
exclusivamente habilitagdo profissional, impedindo o acesso aos
diplomados do ensino superior sem qualificagdo profissional para a

docéncia como até a data ocorria.

Assim, a titularidade da habilitacdo profissional, no caso da
docéncia generalista (educagao pré-escolar e nos 1.° e 2.° ciclos do
ensino basico) € conseguida através de uma licenciatura em
Educacao Basica, de 180 créditos, e de um subsequente mestrado em

Ensino num destes dominios.

No caso do dominio de professor do 1.° ciclo do ensino basico,
o referido mestrado (2.° ciclo de formagédo) tem a dimensao
excepcional, assim considerada no Decreto-Lei acima mencionado, de
60 créditos, em resultado, de uma pratica internacional consolidada. E,
no caso do dominio de professor do 1.° e do 2.° ciclos do ensino

basico, o mestrado tem a dimenséao de 90 créditos.

O normativo legal acima referenciado estipula que, na
conceptualizagao dos ciclos de estudo conducentes, respectivamente,
ao grau de licenciado em Educacéo Basica e ao de mestre em ensino,
quer do 1.° ciclo, quer do 1.° e 2.° ciclos do ensino basico, sejam tidas

em consideragao as seguintes componentes de formagao:

- Formacédo educacional geral — “abrange os conhecimentos,

capacidades, atitudes e competéncias no dominio da educacao”
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que sao “relevantes para o desempenho docente na sala de aula
e na escola, na relacdo com a comunidade e na analise e
participagcdo no desenvolvimento de politicas de educagéo e de

metodologias de ensino”;

“

- Didacticas especificas — engloba “os conhecimentos,
capacidades, atitudes e competéncias relativas ao ensino nas
areas curriculares ou disciplinas e nos ciclos ou niveis do

respectivo dominio de habilitagdo para a docéncia”;

- Iniciacdo a pratica profissional — €& concebida numa
perspectiva de desenvolvimento profissional dos formandos,
visando o seu desempenho como futuros professores e
promovendo uma atitude critica e reflexiva relativamente aos
desafios, processos e desempenhos da pratica profissional,
sendo realizada em grupos ou turmas dos diferentes niveis e
ciclos de educacdo e ensino para os quais O curso prepara.
Compreende: a “observagao e colaboracdo em situacbes de
educacgao e ensino e a pratica de ensino supervisionada na sala
de aula e na escola, sendo que esta ultima corresponde ao
estagio de natureza profissional objecto de relatério final;
experiéncias de planificagao, ensino e avaliacdo, de acordo com
as competéncias e fungdes atribuidas ao docente, dentro e fora

da sala de aula”.

- Metodologias de investigacdo educacional — abarca “o
conhecimento dos respectivos principios e métodos que
permitem capacitar os futuros professores para a adopc¢do de
atitude investigativa no desempenho profissional em contexto
especifico, com base na compreensdao e andlise critica de

investigagao educacional relevante”;

- Formacdo na éarea de docéncia — garante a formacgao
académica “adequada as exigéncias da docéncia nas areas
curriculares ou disciplinas” dos diferentes niveis e ciclos de

educacao e ensino para 0s quais 0 curso prepara.
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Este normativo consigna como intencionalidade uma melhoria
da qualificacdo docente estreitamente articulada com a qualidade do
ensino e dos resultados de aprendizagem. Dai que a qualificagédo para
a docéncia tenha como ponto fulcral ndo s6 o desempenho dos
docentes no inicio do seu exercicio profissional, consubstanciado nos
perfis de desempenho docente, como também a necessidade de
adaptacdo desse desempenho as mudancas que decorrem das
“transformacdes emergentes na sociedade, na escola e no papel do
professor, da evolugdo cientifica e tecnolégica e dos contributos

relevantes da investigagao educacional”.

Em consequéncia, neste modelo de formagdo valoriza-se
especialmente o dominio do conhecimento disciplinar, da
fundamentacéo da pratica de ensino na investigacédo e da iniciagao a
pratica profissional, exigindo-se aos futuros professores o dominio,
oral e escrito, da lingua portuguesa como dimensdo comum da

qualificacdo para a docéncia.

O conhecimento do dominio de ensino surge também
fortemente valorizado no pressuposto de que para o desempenho da
profissdo docente é preciso dominar-se “o conhecimento cientifico,
humanistico, tecnolégico ou artistico das disciplinas da area curricular

de docéncia”.

Esta valorizagdo é reflectida na atribuicdo de um numero de
créditos necessarios ndo s6 para a qualificacdo do professor de
disciplina, mas também para a do professor generalista, bem como
pela exigéncia de verificagdo da adequacgao qualitativa desses créditos

as responsabilidades do desempenho docente.

A tabela 12, a seguir apresentada, explicita o numero de
créditos atribuidos as diferentes areas de formacédo que integram a

estrutura curricular do 1.° ciclo de estudos (Decreto-Lei n.° 43/2007):
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Tabela 12: Estrutura curricular da licenciatura em Educacao Basica

1o elele Componentes de formagao 12 3l
de estudos créditos
© Formacgao educacional geral 15a 20
5 Didacticas especificas 15a 20
% Iniciagao a pratica profissional 15a 20
S Formacgao na area de docéncia 120 a 135
.‘j’ Formacdo em metodologias de investigacéo 9
Formacao cultural, social e ética
Total 180

Para o ingresso num ciclo de estudos conducente ao grau de
mestre em: Educacao Pré-Escolar, Ensino do 1.° Ciclo do Ensino
Basico e Ensino do 1.° e do 2.° Ciclos do Ensino Basico, o licenciado
em Educagao Basica devera possuir no minimo 30 créditos em cada
uma das seguintes areas cientificas: Portugués, Matematica, Estudo
do Meio (Ciéncias da Natureza e Historia e Geografia de Portugal) e
Expressdes (Musical, Plastica, Dramatica e Fisica) que compdem a

formagao na area de docéncia. Nas restantes areas de formagao

No 1.° ciclo de estudos, surge enfatizado o papel atribuido as
metodologias de investigagao educacional pelo facto de se conceber o
professor como “um profissional capaz de se adaptar as
caracteristicas e desafios das situagdes singulares em funcdo das

especificidades dos alunos e dos contextos escolares e sociais”.

A tabela 13, apresentada a seguir, explicita o numero de
créditos atribuidos as diferentes areas de formacédo que integram a
estrutura curricular do 2.° ciclo de estudos: mestrado em ensino do 1.°

ciclo de ensino basico (Decreto-Lei n.° 43/2007).

® Os créditos atribuidos as componentes de formacao cultural, social, ética e de formagao em
metodologias de investigacdo educacional incluem-se nos créditos atribuidos as restantes
areas de formag&do com excepgdo da formagéo na area da docéncia.
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Tabelal3:; Estrutura Curricular dos mestrados em ensino

0 (o lFes]
N.cde 2 é:::lo Componentes de | % g(':lo N.cde

Formacao educacional

5a10 10
gc. 2 | geral 283

15220 | o g ¢ g | Didacticas especificas o5 é 2 30
® o o ® | Pratica de ensino| 8§23 o

30a35 | £238 @ - §55% 45
a @ o supervisionada @ _% NS

=03 Formagdo na drea de | =53 ) c

docéncia
60 Total 90

A iniciacdo a pratica pedagdgica, da qual se salienta a pratica
de ensino supervisionada, € concebida como “um momento
privilegiado e insubstituivel”’, realizada em contexto real, devendo
conduzir a producao de praticas profissionais adequadas a situacoes
concretas na sala de aula, na escola e na articulagdo desta com a
comunidade, pela mobilizacdo de todos o0s conhecimentos,
capacidades, competéncias e atitudes, adquiridas noutras areas da
formagao. Como quadro orientador da qualificagcao profissional surgem
os perfis de desempenho docente bem como os planos curriculares da

educacgao basica.

Para a concretizacdo da iniciagdo a pratica pedagogica, €
exigido um quadro de parceria formal, estavel, qualificada e
qualificante, isto €, um protocolo de cooperagao entre duas instituicoes
formativas: instituicbes de ensino superior e estabelecimentos de
educacgao basica. A iniciativa do estabelecimento desta parceria é
cometida as instituicbes de ensino superior. A estabilidade da

cooperacgao sai reforcada pelo caracter plurianual da parceria.

Parece, pois, evidente que, nesta reforma educativa, a
‘montagem de dispositivos organizacionais de articulagdo” entre

instituicbes de ensino superior e as escolas configura uma valorizagao
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dos espacos de pratica e o fortalecimento das redes de partilha e de
cooperagao no seio do corpo docente (Névoa, 1999). Parece ainda
configurar a possibilidade de produgdo de uma nova -cultura
profissional assente na intercomunicabilidade dos saberes préprios de

cada instituicao.

Nesta formacdo de professores, torna-se imprescindivel
assegurar determinados padrdes de qualidade: o numero, o nivel e
natureza da qualificacdo do corpo docente das duas instituicdes
parceiras (escola de ensino superior e escolas de ensino basico), os
recursos materiais adequados as especificidades da qualificagdo e a

capacidade e qualidade da participacdo das escolas cooperantes.

Assim, a escolha dos orientadores cooperantes (os docentes
das escolas basicas que colaboram na formagao) obedece ao
cumprimento simultaneo de dois requisitos: posse das competéncias
adequadas as funcdes a desempenhar e, pelo menos, cinco anos de

pratica docente no nivel de ensino a que a formacgao se destina.

O apoio dos estabelecimentos de ensino superior ao
desenvolvimento profissional dos orientadores cooperantes surge
como contrapartida ndo s6 pela obtencdo da parceria como também
pela necessidade de assegurar um padrdo de qualidade compativel

com a investigagao e o desenvolvimento no dominio da educacao.

A preocupagcdo com a posse de determinados recursos
materiais como edificios, equipamentos, espacos lectivos e para o
estudo independente, a realizar individualmente ou em grupo,
laboratérios, bibliotecas, centros de recursos multimédia e salas de
informatica com acesso a Internet e meios auxiliares de ensino,
pressupbe a melhoria da qualidade do ensino e uma aposta na

mudanca educacional.
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CAPITULO Il

A FORMACAO PROFISSIONAL DE
PROFESSORES
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1. Introducao

Neste capitulo pretendemos abordar a formacéo de professores
e os paradigmas subjacentes a essa formagdo, cada um deles
configurando um conjunto de crengas e pressupostos acerca dos
propositos da escola, do ensino, dos professores e da sua formagao e

acarretando praticas especificas de formacao.

2.  Formacgéo: conceito polissémico

Ao abordar a formagdo de professores, torna-se imperioso
referirmo-nos ao conceito de formacdo. E um conceito que, pela sua
multirreferencialidade, convoca varios saberes para a sua explicitacdo

ao nivel das representacdes e das praticas.

Segundo a terminologia da Formagao Profissional utilizada pela
Comissdo Interministerial para o Emprego - CIME (2001),
compreende-se por formagao o conjunto de actividades que visam a
aquisicdo de conhecimentos, capacidades, atitudes e formas de
comportamento exigidos para o exercicio das fung¢des préprias duma
profissdo ou grupo de profissbes em qualquer ramo de actividade

econdmica.

Este conceito esta, pois, ligado a alguma actividade, uma vez
que se trata de formagédo para algo. A formag&o surge, assim, “como
uma funcado social de transmissdo de saberes, de saber-fazer ou de
saber-ser que se exerce em beneficio do sistema socioeconémico, ou

da cultura dominante” (Marcelo, 1999:19).

Pode ser entendida também como um processo de
desenvolvimento e de estruturacdo da pessoa que se realiza por

accado quer da maturagdo interna quer da aprendizagem, das
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experiéncias das pessoas (Honoré, 1980). Sera possivel, ainda,
encarar a formacdo como instituicdo, quando se refere a estrutura
organizacional que planifica e desenvolve as actividades de formagao
(Ferry, 1991).

Para Marcelo (1999), a formacdo pode adoptar diferentes
aspectos e, conforme se perspective o objecto, assim a formagéao
oferecida organiza exteriormente a pessoa ou, entédo, activa-se como

iniciativa pessoal.

Muitas sao, portanto, as definicdbes que se tém atribuido ao
conceito de formagdo. Grande parte delas associa-a ao
desenvolvimento pessoal: “O processo de desenvolvimento que a
pessoa percorre até atingir um estado de plenitude pessoal” (Zabalza,
1990) ou entdo, a Formacao, desde a Didactica, diz respeito ao
processo que o individuo percorre na procura da sua identidade plena
de acordo com alguns principios ou realidade sociocultural (Zabalza,
1990:19), ou ainda formar-se nada mais é sendo um trabalho sobre si
mesmo, livremente imaginado, desejado e procurado, realizado
através de meios que séo oferecidos ou que o proprio procura (Ferry,
1991:43).

Daqui ressalta a existéncia de uma componente pessoal na
formagao que esta muito ligada a um discurso axioldgico, referente a
finalidades, metas e valores e ndo somente técnico e instrumental. A
componente pessoal da formacdo ndo deve conduzir a ideia de que

esta se realiza de forma auténoma.

Apoiados em Debesse (1982), podemos estabelecer a distingao
entre autoformacéao, heteroformacéao e interformagao. A autoformacgao
€ a formagdo em que a pessoa participa de forma independente,
controlando os objectivos, processos, instrumentos e resultados da
propria formacdo. A heteroformacdo € uma formacdo que ¢é

desenvolvida, externamente, por especialistas. A interformacgao é “a
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accao educativa que ocorre entre os futuros professores ou entre
professores em fase de actualizagdo de conhecimentos e que existe
como um apoio privilegiado no trabalho da equipa pedagodgica tal
como hoje €& concebido para a formagdo do amanhd@” (Debesse,
1982:29-30).

N&o sera dificil, por conseguinte, depreender que a formagéo se
apresenta como um fendmeno complexo sobre o qual existem poucas
conceptualizacdes e pouco acordo em relagao as dimensdes e teorias
mais significativas para a sua analise. Contudo, tal como afirma
Marcelo (1999:21), “a formagdo, como realidade conceptual, ndo se
identifica nem se mistura com outros conceitos como os de educacéo,

ensino, treino, etc”.

Além disso, este conceito inclui, inegavelmente, uma dimensao
pessoal de desenvolvimento humano que é preciso ter em

consideragao face a outras concepg¢des eminentemente técnicas.

Finalmente, podemos relacionar o conceito de formacdo com a
capacidade de formacgédo, bem como com a vontade de formagao, ou
seja, a pessoa é em ultima instancia a responsavel pela activacéo e
desenvolvimento de processos formativos, sem que se assuma a
formacdo como um processo autébnomo. No caso dos professores € na
accao interformativa que poderao encontrar os contextos de
aprendizagem que mais favorecam o desenvolvimento pessoal e

profissional.

Assim, pode entender-se que se fale de formacdo de
professores, e ndo apenas de treino o qual defende o principio de que
as pessoas em formagao devem contribuir para o processo da mesma
a partir das concepgdes, experiéncias e competéncias que ja possuem
(Zeichner, 1993). A formacao sera a capacidade de transformar em
experiéncia significativa os acontecimentos que, geralmente, ocorrem

no quotidiano, tendo como horizonte um projecto pessoal e colectivo.
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3. Para uma teoria da profissionalidade

docente

A investigagdo sobre a formagao de professores tem sido um
campo de indagagao multidisciplinar. Resulta da necessidade de dar
bases tedricas e empiricas a programas formativos ajustados a
realidade vigente que permitam guiar e melhorar as praticas de
formacgao (Calderhead, 1986b, citado por Villar, 1990).

A ciéncia em geral e a Psicologia em particular (lembremo-nos
da Psicologia da Aprendizagem, por exemplo) tém influenciado os

quadros conceptuais subjacentes a formagéo de professores.

Reconhece-se a necessidade de investigagao sobre o ensino (e
consequentemente sobre a formacgado de professores) com vista a
informar a pratica educativa, a guiar e prescrever acgdes, neste caso,
o ensino da classe, embora haja quem discorde daqueles que véem
na investigagdo a esperanga da inovagdo e da mudanga (Eisner,
1984a referido por Villar, 1990).

No tocante a formacgado de professores, enquanto campo de
conhecimento, podemos encontrar e classificar diferentes estruturas
de racionalidade correspondentes a diferentes perspectivas de um
mesmo fendmeno: “os processos de educacdo institucionalizada”
(Marcelo, 1999). Segundo este autor, as concepgcdes sobre o
professor variam em fungédo das diferentes abordagens, paradigmas
ou orientagdes com implicagdes no seu processo de formacao, isto €,
sobre os conteudos, métodos e estratégias formativas. De acordo com
este mesmo autor, a terminologia utilizada pelos diferentes
investigadores reflecte uma evolugdo na designacao das diferentes

estruturas de racionalidade.

A titulo de exemplo passamos a citar algumas das diferencas

de terminologia usadas na formagao dos professores.
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Villar, no seu livro “El Profesor como Professional: Formacion y
Desarrollo Personal”, editado em 1990 sistematiza, a partir de distintos
programas de investigagao, as varias concepg¢des (paradigmas) sobre
os processos de ensino que influenciaram profundamente os

mecanismos de formacéao de professores (planos formativos).

Por paradigma, este autor utiliza as palavras de Gage (1963)

para afirmar que:

“Paradigmas son modelos, patrones, o esquemas. Paradigmas no
son teorias; son como formas de pensamiento o patrones para
investigar que, cuando se lhevam a efecto, pueden conducir al
desarrollo de una teoria... Una segunda caracteristica de los
paradigmas es que a menudo representan variables y sus
relaciones de forma grafica o esquematica” (Gage, 1963:94,
citado por Villar, 1990).

Por sua vez, Zeichner (1983) define paradigma de formacéo

de professores como:

"uma matriz de crengas e pressupostos acerca da natureza e
propésitos da escola, do ensino, dos professores e da sua
formacdo, que dao caracteristicas especificas a formagado de

professores” (Zeichner, 1983:3)

Feiman-Nemser (1990: 220) usa um conceito que, segundo
Marcelo (1999), € menos ambicioso: orientacdes conceptuais,

entendendo que este termo se refere:

“a um conjunto de ideias acerca das metas da Formacédo de
Professores e dos meios para as alcangar. Idealmente, uma
orientagdo conceptual inclui uma concepgdo do ensino e da
aprendizagem e uma teoria acerca do aprender a ensinar. Estas
concepgbes deveriam orientar as actividades praticas da
Formacao de Professores, tais como a planificagdo do programa,
o desenvolvimento dos cursos, 0 ensino, supervisdo e
avaliacdo... As orientagdes conceptuais nao se excluem

mutuamente. Devido ao ‘desenho’, ou por insuficiéncia, podem, e
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realmente acontece, coexistirem no mesmo programa” (Feiman,
1990: 220).

Mais concretamente, Peérez (1988) utiliza o conceito de
perspectiva na Formacéo de Professores enquanto outros autores se

referem a tradicbes de formacéo (Liston e Zeichner, 1993).

3.1. Paradigmas daformacao de professores

Villar (1990), baseado em Zeichner (1983), refere a existéncia
de quatro paradigmas na formacdo de  professores:
comportamentalista, personalista, tradicional-artesanal e reflexivo ou
orientado para a indagagdo. Cada um desses paradigmas expressa
um conjunto de crengas e pressupostos acerca da natureza e
propositos da escola, do ensino, dos professores e da sua formacéo,

conformando praticas especificas na formacao de professores.

Este autor agrupa os quatro paradigmas em fungdo de dois

eixos (Figura 1):
1. Certo vs Problemético (conforme os planos formativos dos
professores encaram os contextos sociais como correctos ou

guestionaveis, isto €, ndo havendo ou havendo necessidade de

promover acc¢des para a mudanca das instituicdes);

2. Aprioristico vs Reflexivo (conforme o curriculo de formagao

dos professores é ou nao predeterminado).
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Figura 1: Resumo de quatro paradigmas de formacao de professores
(Zeichner, 1983)

PROBLEMATICO

Condutista Orientado para
a indagacéo

APRIORISTICO REFLEXIVO

Tradicional - artesanal Personalista

CERTO

Assim e de acordo com os dois eixos que a figura 1 apresenta,
podemos classificar os dois paradigmas condutista e tradicional como
aprioristicos enquanto os outros dois possuem um caracter reflexivo;
sdao certos os paradigmas condutista, tradicional e personalista

enquanto o modelo de indagacgao é problematico (Villar, 1990).

O primeiro modelo formativo assente no paradigma
comportamentalista, baseia-se na epistemologia positivista e na
psicologia condutista e valoriza a dimensao tecnicista do ensino. A
formagdao tende a reduzir-se a um conjunto de técnicas que o
professor deve adquirir e aplicar no processo de ensino-aprendizagem
dos alunos. O sucesso do professor € medido pelo dominio destas
técnicas. Esta subjacente a este paradigma a ideia da educagao como

uma ciéncia aplicada. O professor é visto como um simples executor
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de leis e principios de ensino eficaz que foram concebidos e
experimentados por especialistas (Villar, 1990:57). Numa perspectiva
ideoldgica, esta formagao acaba por sancionar o contexto educacional

e social vigente.

O exemplo mais tipico deste paradigma é a Formacdo de
Professores Baseada nas Competéncias, na qual se define a
competéncia em termos de actuagdes pré especificas, estabelecidas
como segmentos de conduta observavel. Incide no treino do professor

em habilidades, destrezas e competéncias especificas.

O curriculo por competéncias parte do pressuposto de que é
muito estreita a associacdo entre desempenho do aluno e do
professor. Acredita-se que alunos com bom desempenho escolar

possuem bons professores ou professores eficientes.

Os estudos sobre a eficiéncia do professor, em grande parte,
voltam-se para dois tipos de abordagens: uma que parte das
caracteristicas pessoais, pensadas como sendo as ideais para um
professor eficiente, e outra que parte da descricdo de fungdes que o
professor desempenha, ou a sua pratica, para verificar se tais fungdes
sdo levadas a cabo de modo eficiente e efectivo. Assim, enquanto que
a pretensdo de algumas pesquisas sobre o professor eficiente é
conhecer 0 que ele &, a outras importa saber o que ele faz. Contudo,
nas duas abordagens o comportamento do professor é o foco
principal. Encontrar um curriculo de formagdo que possa ser
consequente no alcance das destrezas esperadas de um professor
eficaz torna-se o objectivo central dessas pesquisas. As destrezas que
compdéem um curso sdo obtidas com base em estudos nos quais se

realizam descri¢des das atitudes dos professores eficientes.

O segundo modelo, baseado no paradigma personalista,
apoia-se numa epistemologia fenomenoldgica e na psicologia do

desenvolvimento e da percepgao, mas também em principios
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humanistas. Os programas de formacdo sao feitos a medida das
necessidades e preocupacdes dos professores, centrando-se na
formacéo do eu de cada professor, considerando todas os seus limites
e possibilidades. Os conceitos de si proprio, autoconceito,

desenvolvimento sdo comuns nesta abordagem.

Considera-se que o comportamento de uma pessoa depende
nao s6 do modo como ela se percebe a si propria, mas também de
como entende a situagao em que esta inserida e da relagado conjugada

destas duas percepgdes (Marcelo, 1999).

Neste paradigma, ao contrario do anterior, os conhecimentos e
as competéncias dos futuros professores nao estdo definidos a priori,
embora esteja implicita a preocupagdo pela reorganizagdo das
percepcgdes e convicgdes dos futuros professores tendo em vista a sua
conformidade a um dado modelo de maturidade psicolégica tomado

como modelo.

O objectivo de um Programa de Formacgado de Professores,
dentro do paradigma aqui considerado, seria 0 de “proporcionar aos
docentes a capacidade de serem pessoas, com um autoconceito
positivo, ou seja, pessoas com uma maturidade adequada, tendo em
conta trés dimensdes: pessoal, profissional e de processo” (Marcelo,
1999:38). Neste tipo de programa, a formacao de professores adquire
algumas dimensdes pessoais, relacionais, situacionais e institucionais
de forma a facilitar a cada sujeito o seu préprio desenvolvimento

pessoal.

Segundo o modelo agora preconizado, “aprender a ensinar
constroi-se como um processo de aprender a compreender,
desenvolver e utilizar-se a si mesmo de forma eficaz. O
desenvolvimento pessoal do professor € o eixo central da Formagao

de Professores” (Feiman-Nemser, 1990).
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Um bom professor € visto como uma pessoa, uma
personalidade unica, possuidor de um modo pessoal de ensinar,
capaz de facilitar a aprendizagem dos seus alunos mediante o

conhecimento que deles possui como pessoas.

O curriculo formativo surge necessariamente com os
conhecimentos tedricos ligados a pratica, a qual surge integrada e nao
apenas no final da formacdo. Sado considerados os aspectos
intelectuais, afectivos e psicomotores na formagao docente. Este tipo
de formacéao procura, parafraseando Marcelo que cita Breuse (1986),
“‘dar ao futuro docente flexibilidade de accgao, plasticidade mental,
capacidade para fazer face com éxito as situacdes que podera
encontrar no exercicio da sua profissdo. Trata-se antes do mais de
ensina-lo a cooperar, a inovar, a comunicar bem, a mudar, a ter

duvidas, a evoluir’ (Marcelo, 1999:38).

Preconiza-se, pois, um novo modelo de professor, em cuja
formacao sao tidas em consideragao as caracteristicas pessoais e de
personalidade dos professores bem como as relagbes interpessoais
que se estabelecem entre os professores em formagdo e os seus
formadores, considerados mais competentes e maduros, julgados

naturalmente mais eficazes.

No terceiro modelo, apoiado no paradigma tradicional-
artesanal, perspectiva-se o ensino como um oficio e os professores
como artifices. Configura o classico modelo de mestre-aprendiz. A
formacdo dos professores € encarada como um processo de
aprendizagem construido por tentativas e erros, que todavia pode ser
facilitada com a ajuda e a sabedoria dos seus praticantes mais

experientes.

Como nos paradigmas anteriores, os futuros professores séo

vistos como meros receptores passivos, nao possuindo um papel
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determinante na determinacdo dos conteudos e orientacdo dos

programas de formacgéo.

O quarto modelo, o do paradigma do professor reflexivo,
baseia-se na indagagao. O professor é concebido como um inovador,
indagador, investigador activo, observador participante ou tutor de si
mesmo. Congruentemente, o aluno em formagédo é percebido como
um agente activo da sua propria profissionalidade. A tarefa formativa
consiste em dotar os alunos com capacidades reflexivas por meio das
quais examinam os problemas que os rodeiam. Segundo Gimeno
(1983) citado por Villar (1990:62):

“el profesor se convierte, en definitiva, en un investigador en el

aula”.

Este modelo pressupde, portanto, que nao ha receitas
antecipadas validas para qualquer situacdo. Cada professor e
contexto educativo s&o Unicos e irrepetiveis. A formacdo de
professores, ao contrario de fornecer receitas, deve preparar o0s
professores para desenvolverem capacidades de examinarem o0s
efeitos do que fazem junto dos alunos, escolas e sociedade. O
pressuposto desta teoria € que quanto maior for a consciéncia de um
professor sobre as origens e consequéncias das suas acgoes e das
realidades que as constrangem, maior é a probabilidade de o
professor poder controlar e modificar quer as acgdes quer o0s
constrangimentos. A tarefa fundamental na formagao de professores,
€ neste caso, a de desenvolver as capacidades dos futuros
professores para a acgcao reflexiva, o espirito critico sobre a sua

pratica e o contexto social e educativo vigente.
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3.2. Modelos de racionalidade na formacao docente

Estudos realizados segundo a abordagem cognitivista (o
paradigma do pensamento do professor, segundo Gonzalez, 1985;
Shavelson e Stern, 1983, citados por Zabalza, 1994; Villar, 1990;
Zabalza, 1994) intensificados a partir dos anos 80, tém defendido o
ensino como pratica reflexiva e valorizado os saberes que o professor
adquire na propria acgao docente (Schon, 1987; Novoa, 1992; Vieira,
1993; Zeichner, 1993; Marcelo, 1999, Alarcao e Tavares, 2007).

E consensual entre os diversos autores que toda a conduta
expressa ou observavel esta organizada ou é dirigida pelas operagoes
cognitivas dos professores (Lowyck, 1986, referenciado por Zabalza,
1994). Neste sentido, torna-se pertinente estudar o pensamento dos
professores. Para tal, € preciso entender como os professores passam
do pensamento a acgao, isto é, como se interligam o pensamento e a

conduta.

A proposito desta conexao, Zabalza reconhece que nao é facil
estabelecer a ligacédo entre a esfera interna (pensamento) e a esfera
externa (conduta) da acg¢do docente, pois, esta empresa tem-se
demonstrado complexa e metodologicamente de dificil acesso,

argumentando que:

“ Se a conexao entre estes dois dominios fosse estritamente
racional poder-se-ia pensar que bastaria conhecer os
pensamentos dos professores para antecipar a sua conduta. Ou,
da mesma maneira, poder-se-ia pensar que, sendo a conduta
isomérfica com o pensamento (tal como o efeito em relacéo a
causa), ndo haveria variacdo da actuacao salvo se a houvesse no
pensamento e, que, do mesmo modo, uma mudanga nos
pensamentos implicaria necessariamente uma mudang¢a nha

conduta dos professores” (Zabalza, 1994:32)
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Este autor (1994:32) conclui que tal conexao nao obedece a
uma racionalidade légica nem existe isomorfia entre pensamento e
accao, entre teoria e pratica, mas antes radica numa “racionalidade
semiolégica (o que implicaria conexbes de significagdo e
intencionalidade, de perspectiva)’. Por esse facto, admite que a
conexdo possui uma “racionalidade limitada”: limitada “quanto a
perspectiva”’ (a forma em que capta e interpreta as situagdes em que
actua)” e limitada “quanto a linearidade causal (ndo é so légica, antes

integra componentes afectivos, experienciais e de conhecimento)”.

Acreditamos que, pela natureza do processo educativo, o
pensamento e pratica interagem de forma dialéctica, isto é, s&o
estruturas independentes, mas interligadas, que se vao modificando

mutuamente.

Para se investigar a racionalidade da conduta do professor,
como salienta Zabalza (1994) e Clark e Yinger (1980), é preciso levar
em consideragdo a influéncia de varios contextos: psicoldgico
(formado pelas teorias implicitas, pelas crengas e pelos valores do
professor), ecoldgico (determinado pelos recursos, circunstancias
externas e requisitos administrativos que, por sua vez, influenciam as
crengas, expectativas e a acgao do professor) e social (criado na
concepgao e implementagcdo da propria accdo e em funcao das
caracteristicas grupais e funcionais da aula enquanto realidade social

com entidade proépria).

As investigagbes que se tém situado na linha do paradigma do
pensamento dos professores referem com frequéncia dois modelos
basicos de formacdo e actuagdo do professor: o modelo da

racionalidade técnica e o modelo da racionalidade pratica.
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3.2.1. Modelo de racionalidade técnica

Segundo o modelo da racionalidade técnica, a actividade do
professor € uma actividade instrumental, direccionada para a solucéo
de problemas mediante a aplicagao rigorosa de teorias e técnicas

cientificas.

O modelo de racionalidade técnica configura um avango sobre
0 empirismo e o obscurantismo das posi¢cdes que se agrupam sob a
terminologia de “enfoque tradicionalista” (Kirk, 1986, referido por
Pérez, 1988), a qual perspectiva a formagao de professores como um
processo de socializagao e inducao profissional na pratica quotidiana
da escola passivel de reproduzir vicios, prejuizos, mitos e obstaculos

epistemoldgicos quando nao apoiado pela investigacao cientifica.

No enfoque racionalista, o conhecimento e o método cientifico
sao utilizados para a analise da pratica e para o estabelecimento de
regras que orientam e regulam a intervengcao do professor. Em
decorréncia, concebe-se o0 professor como um técnico-especialista
que, para ser eficaz, deve confrontar-se com os problemas concretos
que encontra na sua pratica, aplicando os principios gerais e
conhecimentos cientificos derivados da investigacdo (Pérez,
1988:129). A pratica pedagdgica ¢é, assim, concebida como

intervengao tecnologica.

Do ponto de vista desta perspectiva € necessario reconhecer
uma hierarquia nos niveis de conhecimento, assim como um processo
l6gico de derivagdo dos mesmos. Pérez (1988:129) refere que Edgar
Schein (1980) diferencia trés componentes no conhecimento

profissional:

“1. Un componente de ciencia basica ou disciplina subyacente
sobre el que descansa la practica o sobre el que ésta se

desarrolla.
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2. Un componente de ciencia aplicada o ingenieria del que se
derivan los procedimientos cotidianos de diagnéstico y solucién

de problemas.

3. Un componente de competencias y actitudes que se
relacionan con su intervencién y actuacion al servicio del cliente,

utilizando el conocimiento basico y aplicado subyacente”.

Neste modelo, ocorre a separagao pessoal e institucional entre
a investigacdo e a pratica: os investigadores proporcionam o
conhecimento basico e aplicado a partir do qual derivam as técnicas
para o diagndstico e resolugao de problemas na pratica, e € a partir da
pratica que se colocam aos tedricos e investigadores os problemas

relevantes de cada situacgao.

Por outro lado, e de acordo com Habermas (1971, 1979, citado
por Pérez, 1988) a racionalidade tecnoldgica limita a actividade pratica
a analise dos meios apropriados para que determinados fins sejam
alcangados, ou seja, encarada como uma mera actividade
instrumental. Em decorréncia, o profissional em ciéncias humanas
deve aceitar as situagdes como dadas do mesmo modo que aceita a

definicdo externa das metas de sua intervengéo.

Segundo Pérez, a aceitagdo da racionalidade da pratica como

uma racionalidade instrumental ou técnica, permite facilmente:

“establecer en teoria os roles y competencias que debe
desarrollar el profesional y, en consecuencia, la naturaleza,
contenido y estructura de los programas educativos que deben

conferirle la preparacion adecuada” (Pérez, 1988:130).

Este autor cita ainda Schein que, em 1973, ao descrever os
programas de formagédo de profissionais segundo os principios da
racionalidade técnica, afirmou que o curriculo profissional comeca, em
geral, com um corpo central de ciéncia comum e basica a que depois
se seguem os elementos que compdem as ciéncias aplicadas e que

os componentes de competéncias e atitudes profissionais geralmente
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se designam praticum ou trabalho clinico, o qual pode ocorrer de
forma simultdnea ou posterior aos componentes das ciéncias
aplicadas (Peréz, 1988:130).

Schéon  (1983) considera que dentro da racionalidade
tecnolégica o desenvolvimento de competéncias profissionais deve
ocorrer a posteriori do conhecimento cientifico basico e aplicado,
argumentando que ndao se pode aprender competéncias e
capacidades de aplicacdo sem que primeiro se tenha aprendido o
conhecimento aplicavel e que as competéncias sdao um tipo de

conhecimento ambiguo e de segunda ordem.

A concepgao de ensino como intervengcdo tecnoldgica, a
investigacao sobre o ensino dentro do paradigma processo-produto, a
concepgao do professor como técnico e a formagao do docente dentro
do modelo de desenvolvimento de competéncias (Competency-Based
Teacher Education) constituem marcos investigativos dentro da
concepgao epistemoldgica da pratica como racionalidade instrumental

ou técnica.

A concepcéao linear e simplista dos processos de ensino que
tem impregnado a formacédo dos professores ao longo das ultimas
décadas e que é caracteristica da racionalidade técnica-instrumental,
tem presidido a intervencao pratica do docente e aos programas da
sua formacdo, os quais, em tragos largos, tém abarcado duas

dimensoes:

“‘Uma componente cientifico-cultural que visa assegurar o

conhecimento do conteudo a ensinar

- Uma componente psicopedagodgica que visa proporcionar a
aprendizagem de como actuar na aula de modo eficaz” (Pérez,
1988:131).

Convém distinguir na componente psicopedagogica duas fases

principais. Na primeira fase, adquire-se o conhecimento dos principios,
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leis e teorias que as ciéncias basicas e aplicadas fornecem para
explicar os processos de ensino-aprendizagem bem como o
conhecimento de normas e regras para a sua regulacgao racional. Na
segunda fase, tem lugar a aplicagdo na pratica real ou simulada de
tais normas e regras de modo que o professor adquira as
competéncias e capacidades necessarias para uma intervengao

eficaz.

Entre muitos autores, Giroux (1997:158) € um dos que critica o
modelo da racionalidade técnica, considerando que este modelo esta
carregado de “ideologias instrumentais” que reduzem os professores a
simples técnicos que, dentro da burocracia escolar, tém a incumbéncia
de “administrar e implementar programas curriculares, mais do que
desenvolver ou apropriar-se criticamente de curriculos que satisfacam
objectivos especificos”. Contrapondo-se a este modelo, o autor
defende a ideia de que o trabalho docente € um trabalho intelectual e
nao puramente instrumental ou técnico, argumentando que se “nds
dignificassemos a capacidade humana de integrar pensamento e
pratica, [...] destacavamos a esséncia do que significa entender os
professores como profissionais reflexivos”. Assim, diz ele, é preciso
“‘encarar os professores como intelectuais transformadores”, o que

significa dar a docéncia uma dimensao politica (Giroux, 1997:161).

3.2.2. Modelo de racionalidade pratica

Na sequéncia da critica generalizada a racionalidade técnica
derivada do facto de ndo considerar a singularidade subjectiva dos
processos de ensino e aprendizagem nem a componente artistica que
caracteriza toda a actividade pratica, surgem metaforas alternativas
para representar o novo papel que o professor como profissional deve

assumir perante situagdes quase sempre complexas, desconhecidas,
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indeterminadas e conflituosas. E, porque as situagdes educativas

dependem acima de tudo dos actores nelas envolvidos,

“la realidad social se resiste a ser encasilhada en esquemas
preestablecidos de tipo taxonémico o procedimental” (Pérez,
1988:132)

Sao utilizadas expressdes tais como pratico reflexivo (Schon,
1983) investigador na sala de aula (Stenhouse, 1984), profissional
clinico (Clark, 1983; Griffin, 1985, referidos por Pérez, 1988), etc.

Subjacente a estas metaforas estda o desejo de superar a
relagao linear e mecanica entre o conhecimento cientifico-técnico e a
pratica na sala de aula. Centram-se na necessidade de analisar o que
fazem realmente os professores quando se deparam com problemas
complexos da vida da aula, para compreender como utilizam o
conhecimento cientifico e a sua capacidade intelectual, como
elaboram e modificam rotinas, experimentam hipoéteses de trabalho,
utilizam técnicas, instrumentos e materiais conhecidos e como recriam

estratégias e inventam procedimentos, tarefas e recursos.

O professor porque intervém num meio ecoldégico complexo,
num contexto psicossocial vivo e em constante mudanca, definido pela
interacgao simultdnea de multiplos factores e condi¢des, precisa de
elaborar e construir o sentido das situagcdes educativas que vive
diariamente, ndo bastando a escolha acertada de meios e
procedimentos e a sua correcta e rigorosa aplicagao. Tal significa que,
apesar do reconhecimento de que existem multiplas tarefas concretas
a que podem e devem ser aplicadas as teorias e as técnicas derivadas
da investigacao basica e aplicada como a melhor e por vezes a Unica
forma de intervencao eficaz, € necessaria “uma nova epistemologia da
pratica” que permita ao professor, de forma reflexiva e artistica, lidar
com situagbes quotidianas carregadas de incerteza, instabilidade,

singularidade e conflito de valores (Schon, 1983).
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Nao basta, pois, a identificacdo do problema, ainda que esta
constitua uma condic&o necessaria para a solugao técnica do mesmo.
E necessario ir mais além, pois, “a actividade profissional, pratica, do
professor ndo € uma actividade exclusiva e prioritariamente técnica”
(Pérez, 1988).

Neste sentido, Pérez cita Yinger (1986) para dizer que

“el éxito del practico depende de su habilidad para manejar la

complejidad y resolver problemas practicos” (Pérez, 1988:135).

Tal sera possivel mediante a integracao inteligente e criadora
do conhecimento e da técnica configurada na reflexdo na acgéao ou no

dialogo reflexivo com a situagao problematica concreta.

Neste novo paradigma, o perfil do professor € o de um
profissional flexivel, aberto a mudancga, capaz de analisar o seu
ensino, autocritico, com um amplo dominio de competéncias
cognitivas e relacionais. E, por conseguinte, um profissional que activa
e elabora um conhecimento tacito durante a sua prépria intervencao,
isto é, face as multiplas e simultdneas exigéncias que ocorrem durante
a aula, mobiliza os seus recursos intelectuais — conceitos, teorias,
crengas, dados, procedimentos, técnicas — para rapidamente efectuar
um diagndstico da situagdo, avaliar quais as componentes
intervenientes, desenhar estratégias alternativas e prever, tanto
quanto possivel, o decurso dos acontecimentos (Pérez, 1988; Villar,
1990).

Este conceito de competéncia cognitiva afasta-se bastante da
ideia de competéncia de condutas, prépria da racionalidade

instrumental-técnica.

Entdo e de acordo com Marcelo (1999) sao varias as

competéncias que os professores devem possuir:
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a) Empiricas: conhecer o que se passa na classe, recolher
dados, quer objectivos quer subjectivos (sentimentos, afectos),

descrever situagdes, processos e efeitos;

b) Analiticas: necessarias para interpretar os dados descritivos,

para inferir a teoria;

c) Avaliativas: uteis para emitir juizos sobre consequéncias

educativas;

d) Estratégicas: tém a ver com a planificagdo da acgao assim
como com o antecipar da sua implementacdo de acordo com a

analise realizada;

e) Praticas: capacidade de relacionar a analise e a pratica com

os fins e os meios para um bom efeito;

f) Comunicacdo: os professores reflexivos precisam de

comunicar e partilhar as suas ideias com outros colegas.

A implicacdo do professor em processos de reflexao sobre a
sua propria pratica € um elemento central na indagacéo da realidade
educativa que vivencia e que exige que ponha em funcionamento as
suas capacidades intelectuais para compreender a dindmica dos
processos de ensino-aprendizagem e estabelecer estratégias
alternativas para resolver os problemas praticos. Para isso, é
necessario definir o problema, propor solugdes consideradas como
hipéteses, desenhar procedimentos para as comprovar e obter

evidéncias sobre a validade dessas mesmas hipoteses (Villar, 1990).

Na medida em que a pratica é concebida como um processo de
investigac&do na acgéo, a reflexdo, que é diferente de outras formas de
conhecimento, supbe uma analise e constitui uma proposta
totalizadora que captura e orienta a ac¢gao. Como tal, deve constituir o
nucleo central da formagao docente e lugar de producédo do saber,

enquanto a formacgao se torna desenvolvimento profissional.
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A pratica ndo pode ser concebida como uma actividade
assistematica, acritica, de aplicagdo dos principios teéricos, mas é
entendida como uma oportunidade para se adquirir conhecimento.
Smyth (1989), referido por Marcelo (1999:46), salientando o valor da
pratica profissional como fonte de conhecimento, propds-se
desenvolver o conceito de reflexdo através de um processo que
abarca quatro fases: descricdo (contar pormenorizadamente o que
faco), informacao (atribuir significado ao que fago), confrontacéo
(confrontar como cheguei até aqui) e transformacao (reconstruir de

modo a poder fazer as coisas de maneira diferente).

Contar pormenorizadamente o que se faz constitui o primeiro
passo para uma reflexdo critica sobre a pratica. As respostas que o
professor fornece a questdes tais como: Por que fagco como fago?
Quais as concepgdes que estdo subjacentes as minhas opgoes
pedagogicas? promovem a consciencializagdo do sistema apreciativo
do professor essencial ao confronto com discursos pedagogicos
alternativos. A acareacao possibilita “a reconstru¢ao de saberes, a
reestruturacdo do conhecimento e experiéncias prévios” (Vieira,
1993:49).

Por seu lado, Kemmis (1985) referenciado por Villar (1990:76) e

Pérez (1988:136), a proposito da natureza da reflexao estipula:

“1. A reflexdo ndo estd determinada biolégica ou
psicologicamente, nem € mero pensamento, antes expressa uma
orientacdo para a acgao e refere-se as relagbes entre
pensamento e accdo nas situagbes histdéricas em que nos

encontramos.

2. A reflexdo nao é uma forma individualista de trabalho mental
quer seja mecanica ou especulativa, mas pressupde e prefigura

relagdes sociais.

143



3. A reflexdo nao é independente dos valores, nem neutral;
expressa e serve interesses humanos, politicos, culturais e

sociais particulares.

4. A reflexdo nao é nem indiferente nem passiva perante a ordem
social, nem se limita a propagar valores sociais consensuais, mas
reproduz ou transforma activamente as praticas ideoldgicas que

estdo na base da ordem social.

5. A reflexdo nao é um processo mecanico, nem é simplesmente
um exercicio criativo na construgdo de novas ideias; € uma
pratica que expressa o0 nosso poder para reconstruir a vida social,
ao participar na comunicagao, na tomada de decisbes e na acgao

social”.

Por sua vez Feiman (1979) citado por Villar (1990:75) entende

que

“a reflexao se refere a uma certa disposi¢do ou modo de pensar
sobre o que significa ser professor e um reconhecido
comprometimento nessa tarefa. Demonstra-se pela analise da

situacao e problema particular de ensino” (Feiman, 1979:73)

A reflexdo € um dos conceitos mais utilizados pelos professores
investigadores. A sua popularidade é hoje tdo grande que se torna
dificil encontrar referéncias escritas sobre propostas de formagao de
professores que, de alguma forma, ndo incluam o conceito como
elemento estruturador. Actualmente alguns autores (Schon, 1983;
Villar, 1990; Zeichner, 1993; Névoa, 1995; Marcelo, 1999; Alarcéo e
Tavares, 2007, entre outros) enfatizam uma abordagem da formacgao

radicada no conceito de reflexao.

Contudo, o conceito de reflexdfo n&o se encontra
suficientemente esclarecido entre os diversos autores. Chega a ser
um conceito polémico. Por exemplo, se o pensamento reflexivo e a

acgcao ocorrem separada ou simultaneamente, fala-se de formas de
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reflexdo: introspeccédo, exame, indagacao e espontaneidade (como

propdem Weiss e Louden, 1989, referidos por Marcelo, 1999).

Por introspeccdo entende-se uma reflexdo interiorizada,
pessoal, expressando, a partir de uma perspectiva mais distanciada,
os sentimentos e pensamentos do professor relativamente a sua
actividade do dia-a-dia. A entrevista em profundidade e biografica, os
diarios ou os construtos pessoais sdo técnicas que expressam bem
esta forma de reflexdo e que fornecem informacao sobre principios de
procedimento, esquemas conceptuais relativamente permanentes dos
professores. E o caso do trabalho desenvolvido por Yinger e Clark
(1985) citados por Zabalza (1994:92), em que constatam que as
reflexdes consubstanciadas nos diarios se converteram num poderoso

meio de desenvolvimento pessoal.

O exame esta mais proximo da accao e supde uma referéncia a
acontecimentos passados, presentes ou futuros da vida da classe.
Constituem exemplos desta forma de reflexdo a entrevista ou a
observagao participante, notas de campo, diarios, histérias, cartas,
escritos autobiograficos, documentos tais como plano da classe,
desenhos e metaforas que permitiram a Connelly e Clandinin (1990),
citados por Marcelo (1999), estabelecer o conceito de unidade

narrativa utilizada no estudo do pensamento do professor.

Na indagacdo que esta relacionada com o conceito de
investigacdo-acg¢do, os professores recorrem as suas capacidades
intelectuais para pensar em profundidade sobre a sua propria
realidade educativa, construindo criativamente solugdes para os
problemas que identificaram na sua pratica. Por conseguinte, esta
forma de reflexdo introduz um compromisso de mudanca e

aperfeigoamento (Marcelo, 1999).

A espontaneidade, como forma de reflexdo mais relacionada

com a pratica, Schon denominou reflexdo-na-accédo. Esta forma de
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reflexdo que decorre ao mesmo tempo que agimos, advém do dialogo
ou conversacéo aberta com a situacgao pratica (Pérez, 1988). Ocorre
na fase interactiva, complexa e totalizadora, do ensino e constitui um
processo vivo de intercambios, acgbes e reacgdes, governadas
intelectualmente, isto €, mediante a reflexao-na-acgéo, os professores
improvisam, alteram estratégias, resolvem problemas, abordam

situagdes divergentes na classe ou reformulam a actuacéo.

Relativamente a validade da reflexao, Marcelo (1999: 42) alerta
para o facto de ser necessario “determinar quais as reflexdes que
conduzem a um desenvolvimento profissional e quais as que
conduzem apenas a autocomplacéncia”. Apresenta ainda trés niveis
de reflexdo ou de analise da realidade: técnico, pratico e critico
(Zeichner e Liston, 1987; Handall e Lauvas, 1987, citados por Marcelo,
1999). A analise das ac¢des manifestas, constitui o primeiro nivel; o
segundo nivel implicaria a planificacao e reflexdo e o terceiro nivel

corresponderia a analise das consideracdes éticas.

Em consequéncia, a formacdo de professores baseada na

reflexao é aquela em que os professores

“estén dispuestos y a la vez sean capaces de reflexionar sobre
los origenes, propdsitos y consecuencias de sus acciones, asi
como de las limitaciones materiales e ideoldgicas implicadas en
clase, escuela y contexto social en el que trabaja” (Zeichner e
Liston, 1987:23 citados por Villar, 1990)

E é aquela que promove a construcdo do conhecimento
profissional que Schoén (1983) apelidou de epistemologia da pratica

(Alarcao e Tavares, 2007).

Segundo Alarcdo e Tavares (2007), a abordagem reflexiva, de
natureza construtivista, assenta na imprevisibilidade dos contextos de
accao profissional e na compreensao da actividade profissional como

actuacao inteligente e flexivel, situada e reactiva.
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No que diz respeito aos momentos da reflexdo, Schén (1987)
propde trés: reflexdo na accao, reflexdo sobre a acgao e reflexdo
sobre a reflexdo na acgéo, que, juntamente com o conhecimento na

accgao, integram o pensamento pratico do professor.

O conhecimento na accdo que se traduz no saber fazer é a
componente que orienta toda a actividade humana. E, segundo
Habermas (1971, 1979) referenciado por Pérez (1988), um
conhecimento técnico que visa a solucdo de problemas. E um
conhecimento implicito que se vincula a percepgdao, a acgcao e
inclusivamente ao juizo, na espontaneidade da vida quotidiana, o qual,
apesar de ser o resultado da experiéncia e da reflexao passadas, se
consolidou em esquemas semiautomaticos e rotineiros e que é
activado na accado, na utilizacdo de instrumentos ou artefactos, no
reconhecimento de pessoas (Pérez, 1988). E um conhecimento

inteligente e socialmente relevante (Alarcdo e Tavares, 2007)

A reflexéo na accdo também  designada  por
metaconhecimento na ac¢do € um processo em que € “facil
reconhecer a impossibilidade de separar as componentes racionais
das componentes emotivas ou passionais que condicionam a

actuacao e reflexao (Pérez, 1988:137).

A reflexdo na acgao constitui um instrumento de aprendizagem
significativa, na medida em que viabiliza a aprendizagem e construgao
de novas teorias, esquemas e conceitos, por outras palavras,
consubstancia “a busca de adequadas especificacbes da situagao, a
definicdo interactiva de meios e fins e a reconstrugao e reavaliagao
dos proprios procedimentos” (Yinger, 1986, citado por Pérez,
1988:138).

A reflexdo sobre a accéo e reflexdo sobre a reflexdo na

accao pode considerar-se como a analise que o sujeito realiza a
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posteriori sobre as caracteristicas e processos da sua prépria acgao
(Pérez, 1988).

E a representacdo ou reconstrugdo posterior da accdo. E a
reflexdo do proprio sujeito sobre o objecto vivido e narrado (a pratica)
nas vertentes, referencial e expressiva: o processo de planificagao, a
condugdo da aula, as caracteristicas dos alunos, etc.”, (Zabalza,
1994:95). Mas, é também a visdo que o proprio sujeito tem de si,
enquanto actor, com teorias, normas, crencas, apreciacoes tacitas,
emogdes. Consubstancia uma metodologia do aprender a fazer
fazendo e pensando, gerado na acgédo e sistematizado na reflexdo

(Alarcao e Tavares, 2007).

O professor, utilizando os seus instrumentos conceptuais,
recorre a métodos, procedimentos e técnicas de contrastagcao
intersubjectiva com a realidade quase sempre configurada em
cenarios divergentes, e problematicos, indeterminados e conflituosos,
mas geradores de uma constante epistemologia. Quando o professor

reflecte na e sobre a acgéao, torna-se um investigador na sala de aula.

Este tipo de reflexdo, realizada mais serenamente, mais
distanciada, porque decorre num momento em que o professor ja nao
se encontra sob a pressao da multiplicidade de factores intervenientes
no acto educativo, permite-lhe desenvolver-se profissionalmente,
fugindo aos aspectos repetitivos e rotineiros da pratica (Pérez, 1988;
Zabalza, 1994; Alarcéo e Tavares, 2007).

Sabemos, pois, que os professores, quando estdo a ensinar,
tentam pdr em pratica aquilo que pensam que é eficaz, isto é, as suas
teorias da accado através das quais pretendem obter determinados
efeitos (Argyris, 1983, citado por Villar, 1988).

As teorias em acgéo séo, segundo Villar (1988), teorias-em-uso
quando usadas na pratica. Contudo, € com frequéncia que, ao

tentarem colocar em pratica as suas teorias da acg¢ao, produzem, de
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maneira inconsciente, consequéncias que nao pretendiam e que sao
contraditorias com os seus valores e atitudes, ou seja, as suas teorias-

em-uso afastam-se das teorias em acg¢ao:

“La literatura muestra como las personas, en general, no se
comportan conforme a sus valores y actitudes. Se comportan
congruentemente con sus teorias-en-uso, y desconocen este
hecho” (Villar, 1988).

Alguns autores, como Argyris, Putman e McLain (1985),
referidos por Villar (1988), consideram que as teorias-em-uso s&o

mapas cognitivos tacitos que governam a acgéo.

Assim, segundo Villar (1988), o professor pde em marcha
movimentos (estratégias de accdo) para satisfazer os fins que
pretende atingir (varidveis de governo). Se as consequéncias sdo as
intencionadas, confirmam-se as teorias-em-uso. Se ndo, surge o erro.
Neste caso, o professor tratara de evita-lo seleccionando uma outra

estratégia ou modificando as variaveis de governo.

Ao reflectir sobre a acgao e sobre a reflexdo sobre a acgao, o
professor explicita as suas teorias em acgao ou construtos pessoais,
reconstruindo-os e atribuindo-lhes significado. Sabe o que faz, como e
porque o faz para além de estar empenhado em fazé-lo da melhor
maneira possivel. Torna-se um profissional reflexivo por oposicdo ao
normativo ou tecnicista, “automato” ou “pratico em sentido absoluto”
(Zabalza, 1994:31).

3.3. Tradi¢cOes investigativas sobre o ensino

A preocupacao pela construgdo do conhecimento no ensino, a
transformagcdo em conhecimento profissional dos professores -
processos, conteudos e contextos da sua aprendizagem — e, em

particular, a reivindicagdo do conhecimento gerado pelos professores
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através da analise da sua pratica foram, nas ultimas décadas,
questdes — chave da investigagdo didactica. A evolugdo que se
verificou na investigagdo sobre o ensino, desde o interesse pelos
comportamentos dos professores (a actuagdo na sala de aula) ao
interesse pelos conhecimentos, crengas, sentimentos, emogdes que
acompanham a sua actividade profissional, tornou prioritarias estas
questdes. Dai, a necessidade de examinar, de novo, as relacdes entre
a investigacao sobre o ensino e a formagao do professorado, sabendo
que, na sua esséncia, os modelos de investigacdo da formacao de
professores nao se diferenciam dos correspondentes a investigagcéo
didactica. Tal ndo significa que exista dependéncia de uma em relagao
a outra, mas antes complementaridade.

O ensino como conceito tem sido encarado segundo diferentes
perspectivas. Por exemplo, Villar (1990) refere a concepgao de Hunter

(1984) sobre o ensino como:

“ciéncia aplicada derivada da investigagédo sobre a aprendizagem
e a conduta humanas: uma ciéncia aplicada que utiliza os
resultados da psicologia, neurologia, sociologia e antropologia”
(Hunter, 1984:171, citado por Villar, 1990).

A literatura existente sobre programas de investigagao sobre o
ensino mostra que neste campo as relagdes entre investigagao,
ensino e formacao de professores podem ocasionar uma mudanga

nas atitudes dos educadores e investigadores.

O conteudo dos programas formativos pode enriquecer-se se
incluir resultados da investigacdo sobre o ensino, tais como os
propostos por Clark (1984) referido por Villar (1990): conceitos

didacticos, modelos tedricos, relagdes observadas entre variaveis, etc.

Os programas de investigacdao didactica tém seguido as
tradicbes de investigacdo quantitativa e qualitativa. Assim, Martin
(1983) citado por Villar (1990) refere as seguintes aproximacgdes

curriculares: reprodutiva, construtiva e reconstrutiva.
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A aproximagao reprodutiva tem sido caracterizada como
positivista, tecnolégica e empirico-analitica. Assume uma base de
investigacdo cientifica ou quantitativa e corresponde as praticas
didacticas da teoria curricular tradicional. Presta atencdo a
consecucao de objectivos de conduta por parte do estudante que
sejam mensuraveis, e enfatiza o conceito de eficacia docente. O
professor é visto como alguém que recebe e transmite informacéo e o
aluno é visto como mero receptor. O paradigma processo-produto de
investigacao didactica € um dos que pertence a esta tradi¢cdo. Situa-se
dentro da investigagao reprodutiva o paradigma da eficacia docente
(Gage, 1972, citado por Villar, 1990), a partir do qual se podem
entender as relagdes entre ensino e formacdo e em que se busca
descobrir o que faz um professor eficaz. A uniformidade da natureza, a
causalidade, a quantificagcdo dos fendmenos que sdo objecto de
indagacado, entre outros, constituem os pressupostos metafisicos
subjacentes a este paradigma. Gage (1972) referido por Villar (1990)
assume que existe uma relagao linear entre dois tipos de variaveis:
dependentes (as condutas dos professores e as suas caracteristicas)
e independentes (formas de recrutamento, seleccédo e educagédo dos
professores). A  melhoria numa das varaveis afecta

concomitantemente a outra.

O paradigma da eficacia docente, representando uma via de
entendimento do ensino cientificamente construida a partir de um
conjunto de experiéncias, foi considerado valido para formar
professores posto que a formagao adquiria assim uma fundamentacéao

I6gica e empirica.

A aproximacgao construtiva da investigagao sobre o ensino tem
recebido diferentes denominagdes — qualitativa, etnografica,
fenomenoldgica, interpretativa, etc. — e caracteriza o professor e aluno

como processadores (criadores e construtores) do conteudo curricular.
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As investigacbes sobre o pensamento do professor e a etnografia

escolar pertencem a esta tradi¢ao.

A aproximacéao reconstrutiva da investigagdo sobre o ensino é
também denominada de ciéncia critica, neomarxismo, nova sociologia
da educacgao, etc. O papel do professor € concebido como o de um
sujeito que reconstroéi estruturas sociais oprimidas. O aluno também se
implica em processos de investigagado reflectindo criticamente sobre

as situacdes que sao desumanizantes.

E necessario que o professor conhega como se relacionam as
suas préprias concepgdes curriculares com a investigagdo sobre o

ensino a fim de guiar adequadamente as suas praticas.

3.4. A superviséao educativa como paradigma

A supervisdao € um conceito de uso frequente em diversos

contextos e um campo de estudo na formacéao de professores.

Recentemente em Portugal o termo supervisdo tem vindo a
generalizar-se como consequéncia das poés-graduagdes em

supervisao (Alarcdo e Tavares, 1987, 2007; Vieira, 1993).

Alarcdo e Tavares (2007:3) referem que, em Portugal, a
aceitacdo do termo supervisdo tem sido um processo lento, tendo
recolhido durante muito tempo “reacgdes adversas, originadas pela
incursao do termo na esfera educativa, pelo anglicismo e, sobretudo,

pela falta de compreensao relativamente a sua conceptualizagao”.

Para algumas pessoas, 0 termo evoca conotagdes de poder e
de relacionamento socio-profissional contrarias aos valores de
respeito pela pessoa humana e pelas suas capacidades formativas,
configura uma ameaca a individualidade. Para outras pessoas, surge

conotada como fonte de ajuda e apoio. Um supervisor pode considera-
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la como uma forca positiva para a melhoria do seu programa

formativo.

A interpretacdo que cada pessoa faz do termo supervisio esta,
pois, relacionada com as suas experiéncias, necessidades e

propositos.

Diversas investigacdes situam a supervisdo educativa em dois
grandes ambitos: um referido a formacéo inicial e outro referido ao
desenvolvimento profissional. Centraremos a supervisdo no marco da
formacao inicial de professores e, mais especificamente no periodo de
estagio e configuramo-la como o apoio que se presta ao futuro

professor para lhe facilitar a aprendizagem através da sua experiéncia.

Segundo Villar (1990:123) o conceito de supervisdo na
formacgao de professores tem sido utilizado para se entender como se
da a retroacgdo ao aluno em formac&o do seu conhecimento pratico. E
um conceito que, segundo este autor, se encontra relacionado com
outros conceitos: praticas de ensino, experiéncias de campo e
laboratério, o professor tutor dos colégios como colaborador formativo,

o formador universitario como supervisor, etc.

A designacao de supervisdo, como estratégia para a formagao
e aperfeicoamento dos professores, tornou-se corrente a partir
essencialmente dos anos cinquenta com o desenvolvimento do
modelo de “supervisdo clinica” nos EUA, impulsionada pelos trabalhos

de Anderson, Gogan e Goldhammer (Formosinho, 2002).

Acheson e Gall utilizam o termo “clinica” para definir “uma
relacdo face a face entre o supervisor e o professor’, centrada na

conduta do professor na sala de aula (Acheson e Gall, 1980:8).

Para Zeichner e Liston (1985) a supervisdo clinica visa uma
modificagdo da conduta do professor pela analise racional do ensino
de modo a ajudar os professores supervisionados a conseguirem ser

mais analiticos da sua propria pratica.
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Para Alarcdo e Tavares (2007:16) supervisao de professores é
o0 “processo em que um professor, em principio mais experiente e
mais informado, orienta um outro professor ou candidato a professor
no seu desenvolvimento humano e profissional.” Este processo
decorre num tempo continuado, com o objectivo de desenvolver

profissionalmente o professor, no &mbito da acgao pedagdgica

De igual forma, Stones (1984), citado por Vieira (1993),
considera que supervisdo, aplicada ao contexto aula, constitui uma
actividade complexa, pois implica uma visdo apurada (super-visao'°)
de alguém para ver o que acontece na sala de aula enquanto contexto
educativo. Esse alguém, a quem denomina de supervisor, deveria
possuir determinadas capacidades, tais como: a introvisdo (ver para
dentro) necessaria para se compreender o significado do que
acontece na sala de aula; a antevisdo que permite ver o que poderia
estar a acontecer; a retrovisdo necessaria para ver o que deveria ter
acontecido e nao aconteceu; e, finalmente, a segunda-visdo para

saber como fazer acontecer o que deveria ter acontecido.

Neste sentido, no contexto da formagao de professores, Vieira
(1993:28) define supervisdo como "teoria e pratica de regulagdo de
processos de ensino e aprendizagem” consubstanciada numa
“‘actuacdo de monitoragdo sistematica da pratica pedagdgica,
sobretudo através de procedimentos de reflexdo e de
experimentagédo.” Decorre desta afirmagédo que a pratica pedagdgica
do professor constitui, pois, o objecto de estudo da supervisdo cuja
funcdo principal é a monitorizacdo dessa pratica realizada
essencialmente a partir de processos reflexivos e experimentais que
contribuem para a melhoria da qualidade das aprendizagens dos

alunos.

10 «“Seated one day at the typewriter making notes on supervision, when the machine

hiccuped and produced super-vision. In a blinding flash | knew what it was all about. The
qualification for becoming a supervisor was super-vision” (Vieira, 1993:27)
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Esta autora chama a atencdo para o facto de o termo
supervisor ser usado para designar o agente de formagdo que
desempenha a tarefa de supervisionar outrem, alertando também que
qualquer professor pode supervisionar a sua propria pratica,
denominando-se neste caso a supervisdo de auténoma (auto-

supervisao).

O papel que o supervisor desempenha na formacdo de
professores € de tal maneira importante que nao basta que possua
vocagao para a supervisdo, necessita de deter uma formagao

especializada (1993).

A dimensdao analitica, referente aos processos de
operacionalizagdo da monitoracdo da pratica pedagogica, e a
dimensao interpessoal, relativa aos processos de interacgdo (acgao
reciproca) entre os sujeitos envolvidos na monitoracdo da pratica
pedagogica sdo duas dimensdes que se interpenetram e que
comprovam, segundo a autora acima referida, o caracter complexo da

supervisao (Vieira, 1993).

Subjacente ao conceito de supervisdo encontram-se varias
questbes relacionadas com a articulacido teoria-pratica, com a
formacgao e investigacdo, com a nogdo de conhecimento constituido
transmissivel ou construgao pessoal de saberes, papeis do supervisor
e do professor, no¢des de educacao e de formagao de professores,
assungao da escola como centro de formacgao (Vieira, 1993; Alarcéo e
Tavares, 2007).

Sao diversos os modelos de supervisdo que foram variando ao
longo do tempo consoante variavam as propostas sobre o ensino ou

os paradigmas de investigagao didactica (Villar, 1990).

Um dos primeiros modelos, de caracter tecnolégico, aplicado a
supervisdo com o objectivo de conhecer o conjunto das interrelagbes

que a configuram a nivel macroscopico € a analise de sistemas
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(Lemus, 1975, referido por Villar (1990). O autor conceptualizou a

supervisdo como a

“ fase da administracdo de escolas que enfatiza a apropriada
consecucgao dos objectivos do ensino” (Lemus, 1975:216, citado
por Villar, 1990:124).

Outro modelo, também referenciado por Villar (1990) é o
modelo de “Supervisdo Diagndstica” de Lapcevic (1973), o qual
constitui um programa sistematico que integra o reconhecimento de
necessidades individuais; a clarificagdo do problema e seleccdo de
objectivos especificos e estratégias; a avaliacdo de actividades; a

avaliacao e dominio de conceitos e destrezas.

Outros autores, numa linha de trabalho apoiada no desenho de
sistemas, entendem que o supervisor deve perceber a organizagao
como um todo em que os seus elementos estdo em interaccao
(Feyereisen, Fiorino e Nowak, 1970, citados por Villar, 1990). A
supervisdo surge concebida como um subsistema que inclui trés
funcdes basicas: desenho de curriculo, orientagao e facilitagdo para a

resolucao de problemas.

Um outro modelo referenciado por Villar (1990) é o da
supervisdo baseada em competéncias, relacionada com a supervisao
clinica proposta por Bolden (1974). Considera ainda o modelo da
supervisdo instrucional, representada por Alfonso, Firth e Neville

(1975), relacionado com o paradigma de eficacia final (Villar, 1990).

Para Alarcao e Tavares (2007) sao varios os paradigmas que
enformam o conceito de supervisdo pedagdgica consoante a énfase
dada a um outro aspecto do processo supervisivo. A tabela 14 resume

as principais caracteristicas dos paradigmas, segundo a autora:
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Tabela 14: Sintese das caracteristicas dos principais paradigmas em

supervisao (Alarcado e Tavares, 2007)

PARADIGMAS CARACTERISTICAS
Imutabilidade do saber — perpetuacao do saber-fazer e
Imitaco passagem de geragdo em geracgao;
Autoridade do mestre — Demonstracédo e transmissao
Artesanal

do saber - “model the master teacher”

Formando — imitagdo do mestre

Aprendizagem
pela descoberta
guiada

(Dewey)

Conhecimento dos modelos tedricos de ensino -
“master the teaching model”

Pratica pedagdgica gradual surgindo depois da teoria;

Formando — papel activo na aplicagdo experimental
dos principios que regem o ensino € a aprendizagem,
na analise das variaveis de contexto e na inovagéo
pedagdgica

Behaviorista
(Allen e
Ryan,Houston e

Howsam)

Perpetuacdo do modelo a imitar
Professor — técnico de ensino

Técnica psicopedagdgica de micro-ensino: analise da
tarefa nos seus componentes, explicagdo da mesma
aos formandos e demonstragao

Analise da actuagao pedagogica a luz da competéncia
que se quer treinar com ajuda dos comentarios dos
alunos, do supervisor e dos colegas

Simplificagdo da complexidade do acto de ensino
através da reducdo do tempo de aula, da limitagdo do
conteudo e do numero de alunos

Competéncias sdo vistas como isoladas sem inter-
relagdo umas com as outras

Pratica pedagdgica gradual e acompanhada

Clinico
(Cogan,
Goldhammer

Anderson)

Supervisao clinica € mais adequada a uma formagao
continua do que a formacao inicial

Professor — agente dindmico

Supervisor — visto como um elemento de apoio, pronto
a ajudar a analisar e a repensar o ensino do professor

Espirito de colaboragao entre professor e supervisor

Relagao supervisor/professor — relagao de trabalho,
isenta de tensdes, baseada numa confianca solida e
fiavel

Actividade que engloba a planificacdo, avaliagéo,
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observacgao e analise
Pratica de ensino na sala de aula — clinica

Goldhammer e outros falam de 5 fases na supervisao:
Encontro de Pré-observacdo — Observacdo — Analise
dos dados e planificacdo da estratégia de discusséo —
Encontro de pos-observacdo — Analise do ciclo
supervisivo

Cogan divide em 8 fases: Estabelecimento da relagéo
entre supervisor e professor — Planificacdo da aula —
Planificacao da estratégia de observacido -
Observacdo — Analise dos dados — Planificacdo da
estratégia de discussdo - Encontro de pos-
observagao — Analise do ciclo supervisivo.

Psicopedagégico
(Stones)

Supervisao pedagodgica — teoria de ensino, um corpo
de conhecimentos, cujo objectivo principal é ensinar
os professores a ensinar, derivada da psicologia do
desenvolvimento e da aprendizagem

Relaciona ensino-aprendizagem entre professor e
supervisor e ensino-aprendizagem entre professor e
alunos.

Objectivo final do processo de ensino-aprendizagem
€ o desenvolvimento da capacidade de resolver
problemas e de tomar decisdes conscientes, a partir
de um corpo coerente, integrado e hierarquizado de
conceitos, processos e atitudes.

Ha um denominador comum: principios
psicopedagogicos — ensinar conceitos, ajudar a
desenvolver competéncias e capacidades,
habilidades e técnicas com transferéncia de
conhecimentos e processos anteriormente
aprendidos.

Supervisor influencia directamente o professor e
indirectamente os alunos deste

Saber-fazer € um desenvolvimento e uma aplicacéo
do saber.

Do saber ao saber-fazer é necessario observar
actuacdes pedagodgicas diversificadas e ao vivo ou
em gravacao para o professor identificar exemplos
positivos e negativos dos conceitos em estudo,
seguidas de analise critica.

Trés fases da formacado inicial dos professores:
conhecimento, observacdo e aplicagdo, com a
supervisdo a ocorrer na 3.2 fase e assente na
dialéctica teoria-pratica

Ciclo supervisivo com 3 etapas: preparacéo
(subdividida em planificacdo e em interaccdo) da
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aula do formando, discusséo da aula e avaliacédo do
ciclo supervisivo.

Pessoalista
(Combs, Fuller,
Glassberg e
Sprinthall)

Centralidade — desenvolvimento da pessoa do
professor em formagdo, compreendendo o
desenvolvimento pessoal e profissional, com base
nas percepgdes, sentimentos e objectivos

Perspectiva cognitiva, construtivista em que o auto-
conhecimento constitui a esséncia do
desenvolvimento psicolégico e profissional do
professor

Cada professor é o modelo de si préprio

Observacdo  objectiva-subjectiva  visando: 0
conhecimento nos seus efeitos e causas externas e
a percepcdo que os intervenientes tém e a sua
integracéo no contexto da situacao

Pratica de observagcado — técnicas de observagao do
tipo qualitativo, fenomenolégico, etnografico e
utilizacédo de instrumentos de tipo quantitativo

Reflexivo

(Schén, Zeichner)

Baseada na reflexdo na e sobre a acg¢ao visando a
construgao do conhecimento profissional,
denominado epistemologia da pratica

Reflexdo de natureza construtivista assente na
imprevisibilidade dos contextos e na compreensao da
actividade profissional

A competéncia para agir nos contextos profissionais
requer ciéncia, técnica e arte — assenta no
conhecimento na acgao e evidencia um saber-fazer
inteligente e socialmente relevante

Processo formativo combina accéo, experimentacao
e reflexdo sobre a acgao e necessita de supervisores
experientes

Supervisor encoraja a reflexdo na acgao, a reflexado
sobre a acgao e a reflexdo sobre a reflexdo na acgao

3 estratégias supervisivas mais adequadas ao
paradigma reflexivo: experimentacdo conjunta,
demonstracdo acompanhada de reflexdo e
experiéncia multifacetada

Ecolégico
(Alarcao e Sa-
Chaves, Oliveira-

Formosinho)

Processo sinergético baseado na interacgéo entre a
pessoa em desenvolvimento e 0 meio que a envolve
também em transformacao

Existéncia de relagbes dindmicas, reciprocas e
sinergéticas e de uma rede multipla de relagdes de
intercontextualidade com niveis de influéncia
diversificados

Supervisdo proporciona e gere experiéncias
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diversificadas em contextos variados e facilita a
ocorréncia de transi¢cdes ecoldgicas. Os contextos
séo de importancia capital

Actividades, papéis e relacbes interpessoais —
importantes para o desenvolvimento pessoal e
profissional

Ha trés aspectos importantes nesta abordagem
ecoldgica:

Homologia entre o] desenvolvimento do
professor/educador e o desenvolvimento das
criangas que ele ensina/educa

Melhor articulagao entre formagao inicial e formagao
continua

Maior articulagdo entre as instituicbes de formacéao
inicial e as instituicbes onde a pratica pedagdgica se
realiza, capaz de promover o desenvolvimento e a
aprendizagem interinstitucionais

O desenvolvimento pessoal e profissional do
estagiario é visto como um processo ecologico,
inacabado, dependente das capacidades das
pessoas e das potencialidades do meio, construtor
do saber e do ser, do saber-fazer profissional e do
saber-estar e fruir.

Dialégico
(Waite, Smyth)

A linguagem e o dialogo critico sdo importantes na
construgao da cultura e do conhecimento préprio dos
professores como profissionais € na desocultagdo
das circunstancias contextuais, escolares e sociais,
que influenciam o exercicio da profissao

Supervisao situacional — recai mais na analise dos
contextos do que na analise do professor

A reflexdo dialogante assenta na consciencializagéao
do colectivo identitario dos professores

Autoridade do supervisor advém da sua experiéncia,
do seu conhecimento do mundo profissional e das
suas competéncias interpessoais

Supervisdo baseada em relagdes simétricas de
colaboragdo e de base clinica funciona como
instrumento de emancipacao individual e colectiva
dos professores

Ha paradigmas de supervisdo que incluem fases claramente

diferenciadas como € o caso da superviséo clinica. Segundo Alarcéo e
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Tavares (2007), alguns autores como Goldhammer e outros (1980)
consideram cinco fases, outros como Mosher e Purpel (1974) e Vieira
(1993) distinguem apenas trés: encontro de pré-observacéo,

observagao e encontro de pds-observacao.

O encontro de pré-observacdo ocorre antes do professor
comegar a ensinar. Destina-se a clarificar a tarefa de ensino para que
0 supervisor conhega os objectivos do plano de trabalho elaborado

pelo professor.

Nesta fase antecipam-se os problemas de aprendizagem,
analisa-se e reformula-se a planificacdo da aula a observar. Definem-
se ainda quais os objectivos e critérios de observagdo assim como os
instrumentos sob a forma de registos selectivos, registo observacional,

listas de verificacao, etc.

A fase da observacdo constitui o momento de recolha de
informagéo relativa aos objectivos tracados na 1.2 fase, a de pré-
observacgao. Assenta na preocupacao de descrever o que acontece na

sala de aula.

No encontro pds-observacdo, o supervisor e o professor
analisam, primeiro separadamente e depois em conjunto, os dados
recolhidos durante a fase da observagao, sistematizam-nos,
confrontam-nos com os objectivos estipulados. Questionam, portanto,

a relagao entre o ensino efectuado e a aprendizagem dos alunos.

Entre os objectivos que as sessdes de supervisdo pretendem
cumprir encontram-se o0 de proporcionar ao professor um
conhecimento exacto da sua accédo e dos resultados que provocou
nos alunos bem como o de promover nos professores a aquisicéo de

habitos de reflexdo autonoma e de aperfeigopamento profissional.

Em relagdo as estratégias supervisivas, Villar (1990) diferencia
estratégias de treino analiticas e de colaboracdo. As analiticas

baseiam-se em principios tecnoldégicos ou sistémicos de
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aperfeicoamento profissional, através do micro-ensino, auto-
confrontacdo, formacdo baseada em competéncias, a micro
supervisdo, 0s mini-cursos, a micro orientacdo, a simulacdo, os
protocolos e a supervisao instrucional. As de colaboragao sao de tipo
etnografico e fundamentam-se em processos de negociagao,
considerando estratégias como a supervisdo clinica, a investigagao-
accao, estratégias que tentaremos utilizar no nosso trabalho
colaborativo com os professores cooperantes para a construgcdo dos

projectos de formacao de incidéncia curricular dos estagiarios.

A supervisdo deve enfatizar o uso do pensamento reflexivo e da
indagacao, como afirmam Alarcdo e Tavares (2007:35), ao abordar o
modelo Supervisdo Reflexiva, através do qual se combinam “a acgéo,
experimentacao e reflexdo sobre a acgao, ou seja, reflexao dialogante
sobre o observado e o vivido segundo uma metodologia do aprender a
fazer fazendo e pensando, que conduz a construgdo activa do

conhecimento gerado na acgao e sistematizado pela reflexao”.

Mas, segundo os autores, a pratica reflectida precisa de ser
acompanhada por supervisores que, experientes, detenham as

competéncias para orientar, estimular, exigir, apoiar, avaliar.

Num modelo de supervisao reflexiva, o papel dos supervisores
torna-se fundamental para ajudar o futuro docente a compreender as
situagdes, a saber agir em situagao e a sistematizar o conhecimento

que brota da interaccéo entre a acg¢ao e o pensamento.

Neste sentido, Vieira (2006) afirma que o apoio do supervisor
ao questionamento da pratica do estagiario, assim como no desenho e
analise de praticas alternativas, € necessario a uma experimentagao

fundamentada e orientada para a qualidade das aprendizagens.

Importa, pois, maximizar as capacidades do futuro professor
como pessoa e profissional, procurando desenvolver gradualmente a

capacidade de, por si sO, tomar as decisées mais apropriadas para

162



que a relagao pedagogica com os seus alunos vise o melhor grau de

desenvolvimento e aprendizagem destes.

Na sequéncia do aprofundamento da supervisao reflexiva e na
linha de uma aprendizagem desenvolvimentista, humanista e
socioconstrutivista, em ambiente interinstitucional interactivo, Alarcao
e Tavares (2007:42) conceberam um modelo de supervisao no qual o
supervisor surge como alguém que tem por missao ensinar, ou melhor
facilitar a aprendizagem do professor, podendo fazé-lo de diferentes
maneiras: através da demonstracao, da reflexdo, da apresentacéo de
modelos, da analise de conceitos, da exploracdo de atitudes e
sentimentos, da analise de modelos, de jogos de simulacdo, de

problemas a resolver, de tarefas a executar, etc.

Face a importancia do supervisor no processo de formagao
inicial de professores, Alarcdo e Tavares (2007) citando Mosher e
Purpel (1972), identificam seis caracteristicas que o supervisor deve

manifestar:

a) Sensibilidade para se aperceber dos problemas e das suas

causas;

b) Capacidade para analisar, dissecar e conceptualizar os problemas

e hierarquizar as causas que lhes deram origem;

c) Capacidade para estabelecer uma comunicagao eficaz a fim de
perceber as opinides e os sentimentos dos professores e exprimir as

suas opinides e sentimentos;

d) Competéncia em desenvolvimento curricular e em teoria e pratica

de ensino;
e) Skills (destrezas) de relacionamento interpessoal;

f) Responsabilidade social assente em nog¢des bem claras sobre os

fins da educacgao.

Ao referir-se aos skills interpessoais, Glickman (1985) citado

por Alarcao e Tavares (2007) identifica trés estilos de supervisdo: néo
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directivo, de colaboragao, directivo (figura 2) em funcdo de dez

atitudes:

10.

prestar atencdo - o supervisor ouve o que o professor lhe diz

expressando a sua atengao através de gestos ou palavras;

clarificar - o supervisor interroga e faz afirmag¢des para tornar

claro e compreender o pensamento do professor;

encorajar — o supervisor manifesta interesse pelo que ouve e o

desejo de continuar a ouvir;

servir de espelho — o supervisor reformula ou resume o0 que

ouviu;

dar opiniao — 0 supervisor expressa a sua opinidao ou ideias

sobre o assunto que esta a ser analisado;

ajudar a encontrar solugdes para os problemas — o supervisor

toma a iniciativa e pede sugestdes para possiveis solugdes;

negociar — o supervisor desloca o foco da discussdo do estudo
das solugdes possiveis para as solugbes provaveis e ajuda a

ponderar os prés e os contras das solugdes encontradas;
orientar — o supervisor indica o que deve ser feito;

estabelecer critérios — o0 supervisor concretiza os planos de

accao, pde limites temporais para a sua execugao;

condicionar — o supervisor explicita as consequéncias do

cumprimento ou ndo cumprimento das orientagdes.
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Figura 2 — Estilos de supervisado, segundo Glickman (1985), adaptado

de Alarcéo e Tavares (2007).
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Wallace (1991) distingue duas formas classicas de perspectivar
0os papéis do supervisor e do professor: uma, a prescritiva, que
considera o supervisor como um modelo a seguir, detentor de
autoridade unica, capaz de ajuizar o pensamento e a actuagao do
professor. Outra, a colaborativa, que entende o supervisor como
alguém com mais experiéncia, um colega que se co-responsabiliza
pelas opcdes tomadas, que promove o desenvolvimento da autonomia

através de processos reflexivos sobre a pratica pedagdgica.

Para Vieira (1993), no contexto de uma supervisao colaborativa,
sdo trés os dominios de reflexdo/experimentacdo onde as
competéncias e fungdes do supervisor se desenvolvem: supervisao,
observacéao e didactica, entendendo-se por competéncia o conjunto de

conhecimentos, capacidades e atitudes, um saber em acg¢ao.

(1PN

O primeiro dominio inclui aspectos referentes “as regras e
principios que regulam a supervisdo, aos papéis do supervisor e do
professor na relacdo de supervisdo, aos estilos e modelos de

supervisao, a sua instrumentacgao, etc.” (Vieira, 1993:31).
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O segundo dominio abrange aspectos relativos “as finalidades,
objectos e formas de observacdo da pratica pedagdgica” (Vieira,
1993:31), assumindo um papel relevante na formagao de professores.
Desempenha “um papel fulcral”’, constituindo “a primeira e necessaria
etapa de uma intervencdo pedagodgica fundamentada exigida pela

pratica quotidiana” (Estrela, 1994:29).

O terceiro dominio abarca aspectos relativos a planificacao,
execucao e avaliagao do processo de ensino-aprendizagem de uma
dada disciplina em contexto escolar, bem como ao conhecimento

dessa disciplina.

Todos os trés dominios acima referidos promovem a aquisi¢cao
e o desenvolvimento de competéncias que transparecem nas funcoes

que o supervisor desempenha.

Numa superviséo colaborativa é desejavel que as competéncias
e fungdes do supervisor nos dominios de supervisdo e observagao
sejam desenvolvidas pelo futuro professor dado que todo o processo
de supervisdo assenta no pressuposto da construgao de “praticas e
saberes alinhados com a visdo emancipatéria para a pedagogia
escolar e para o desenvolvimento” da profissionalidade docente
(Moreira, 2005:110).

4. Principios da formacéao de professores

A formacdo de professores € um processo que, apesar de
marcado por varias fases claramente diferenciadas pelo seu conteudo
curricular, devera manter alguns principios éticos, didacticos e

pedagogicos comuns.

Assim, Marcelo (1999) concebe diversos principios subjacentes

a formacao de professores:
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1. A formacgao entendida como um projecto de desenvolvimento
profissional continuo, interactivo, acumulativo, que combina

uma variedade de formatos de aprendizagem (Fullan, 1987);

2. A formagdo encarada como um motor de transformacéo
social quando integrada em processos de mudancga, inovagéo e
desenvolvimento curriculares, capaz de promover e estimular a
mudanga, activando reaprendizagens nos sujeitos e na sua

pratica docente (Escudero e Lopez, 1992);

3. Os processos de formacdo de professores vistos como
concomitantes ao desenvolvimento organizacional da escola,
0 que perspectiva os contextos escolares como ambientes
favoraveis para a aprendizagem dos professores (Escudero,
1990).

4. A integracdo na formagédo dos conteddos propriamente
académicos e disciplinares e a formacdo pedagogica
devidamente articulada, isto €, encarando-se como fundamental o
conhecimento didactico do conteudo para a estruturacido do

pensamento do professor (Shulman, 1992).

5. A integracdo teoria-pratica na formacdo de professores
através de um processo em que a pratica se constitui como o eixo
estrutural do curriculo de formagdo, quer dizer, em que o
conhecimento pratico e o conhecimento teérico se integrem num
curriculo orientado para a acgado (Zabalza, 1989, citado por
Marcelo, 1999).

6. O isomorfismo entre a formacé&o recebida pelo professor e
o tipo de educagdo que ao professor sera pedido que
desenvolva posteriormente, isto €, a congruéncia entre o
conhecimento didactico do conteudo e o conhecimento
pedagodgico transmitido, e a forma como esse conhecimento se

transmite (Mialaret, 1981)

7. A individualizacdo da formacdo para que responda as

necessidades e expectativas dos professores como pessoas e
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como profissionais (McNergney e Carrier, 1981, referidos por
Marcelo, 1999).

8. A importancia da indagacdo e o desenvolvimento do
conhecimento a partir do trabalho e reflexdo dos préprios
professores, através da estimulagdo da sua capacidade critica
(Giroux, 1990).

5. Formacéo inicial de professores

A formacao inicial de professores e educadores, considera
Névoa, € o “momento chave da socializagdo e configuragao
profissional”, visando o desenvolvimento de competéncias basicas e

especificas, bem como a sua activagéo e optimizagao (Névoa, 1995).

Para atingir os objectivos desejados dever-se-a ter em conta o
perfil, as competéncias, os percursos, o plano de estudos e a
articulacdo dos diversos conteudos e intervenientes, bem como os

processos, 0s meios e os contextos.

O saber dos professores devera assentar em bases cientificas
sélidas e aprofundadas, garantindo a sua credibilidade junto dos
alunos, dos pais e da comunidade. Hoje, mais do que nunca, exige-se
aos docentes a melhoria e qualidade do sistema de ensino. Contudo,
em parte alguma, o sistema de formacdo parece satisfazer as

necessidades criadas pela evolugcédo da sociedade.

A formacéao do professor € uma formacéao dupla, parafraseando
Ferry (1991), que inclui duas componentes: a preparagao cientifica,
também designada de académica, numa dada area do saber e a
preparacao profissional que durante muito tempo ficou limitada a

preparagao pedagogica e didactica.
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A resolugao n.° 1 da Conferéncia Permanente do Conselho de
Ministros da Educacao Europeus (Conseil de L’Europe, 1987) refere
que a “formacédo inicial de professores deve insistir nos seguintes

aspectos:

a) Aquisicdo de capacidades humanas e sociais necessarias na
conducéao da aula, no trabalho em equipa e na relagdo com os pais;
b) Pratica pedagdgica e conhecimento do sistema escolar e do seu
funcionamento;

c) Dominio dos contelidos disciplinares e de preparagao didactica;

d) Reflexdo sobre os valores e a sua transmissdo” (Rodrigues e
Esteves, 1993:40-41).

A formacado inicial, de acordo com a resolugdo acima
mencionada, deve nao so incluir formas de apoio e de orientagao aos
professores em inicio de carreira, no sentido de lhes facilitar a
transicdo do periodo de formag&o para o emprego propriamente dito,
como ainda preparar os professores para responder aos desafios que
o trabalho futuro na escola Ihes colocara, dotando-os de meios que
Ihes permitam escolher os conhecimentos essenciais perante a massa
informativa disponivel. Da formacéao inicial devera ainda fazer parte
um minimo de conhecimentos relativos a “investigacdo pedagdgica, a
orientagao intercultural, as novas tecnologias, ao ensino especial, aos
direitos do homem e da democracia, as dimensdes europeia e
mundial, a educagao relativa a saude e a seguranga” (Rodrigues e
Esteves, 1993).

A formacéo inicial, encarada como uma primeira etapa de uma
educacao que se deseja permanente, competira “preparar o professor,
nao apenas para o exercicio técnico-pedagogico, no quadro da
formacéo cientifica e da didactica especifica, mas para o desempenho
de um papel activo, mais global e com um campo interventivo muito
mais lato do que a sala de aula, no quadro da formagao pessoal e

psicossocioldgica” (Rodrigues e Esteves, 1993:41).
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E, embora se entenda que nem tudo pode ser apreendido na
formacao inicial, a preparagado do professor deve contemplar uma
sélida preparacao tedérica (académica) e pratica (profissional), geradas
numa relagdo positiva e dindmica ao longo de um processo de

desenvolvimento pessoal e social.

6. Formacg&o permanente

Muitos dos trabalhos que presentemente se realizam sobre
formacgao tém por detras a ideia de desenvolvimento profissional, ou
seja, a ideia de que a capacitagdo do professor para o exercicio da
sua actividade profissional € um processo que envolve multiplas

etapas e que, em ultima analise, esta sempre incompleto.

O desenvolvimento profissional ao longo de toda a carreira

constitui, hoje em dia, um aspecto marcante da profissao docente.

O desenvolvimento profissional permanente surge, pois, como
uma necessidade incontornavel. Contudo, ndo deve ser encarado
como uma mera fatalidade. Pelo contrario, deve ser visto de modo
positivo: a finalidade do desenvolvimento profissional é tornar os
professores mais capazes, porque mais realizados pessoal e
profissionalmente, de conduzir um ensino adaptado as necessidades
e interesses de cada aluno, contribuindo simultaneamente para a

melhoria das instituicdes educativas.

Considerar o desenvolvimento profissional pressupde, por um
lado, que se conceba o professor como profissional do ensino, e, por
outro lado, que se valorize o caracter contextual, organizacional e

orientado para a mudanca da formagao docente (Bolivar, 2002).

Entdo, a formacado permanente de professores deve ser ndo sé
um processo de desenvolvimento pessoal, mas também um momento

de consolidagdo do colectivo docente. Para Bolivar (2002:213) a
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centralidade dessa formacado deve incidir “nos modos de pensar e
competéncias do  professor, na didactica centrada na
aprendizagem/educacdo dos alunos”, isto é, na pratica docente

quotidiana.

Nesta formagao € preciso juntar as duas dimensdes: a pratica
de formacao em si e a pratica escolar. E isso deve ser feito na escola,
num processo de transformacdo do projecto educativo. A formagéo
faz-se na acgédo, na mudanga organizacional, na mudanga das
praticas da escola; ndo é qualquer coisa que se faz antes ou depois

da escola, mas durante o processo de formacéo de novas praticas.

7. Modos de organizar a formacéo

As necessidades sociais, politicas, culturais, econdmicas, etc
da sociedade tém influenciado e determinado, como se pode constatar
mediante uma retrospectiva histérica da institucionalizacdo da
formacédo em diversos paises, a extensado e qualidade do curriculo da

formagao de professores.

A discussdo da formacdo de professores em Portugal, tem
assentado frequentemente no problema dos modelos de organizagao
da formacdo. Os pressupostos ideolégicos da formagado sdo assim
relegados para segundo plano. Em decorréncia, as implicagdes
filosdficas e politicas da formagao parecem eclipsar-se, sancionando-
se os diversos contextos sociais e educativos em que a formagao

ocorre.

Os modelos actualmente existentes nas instituicbes de
formagao portuguesas “divergem nas suas filosofias e estratégias

organizativas, mas apresentam elementos comuns (Rold&o, 2001):

- Uma estruturagdo em torno de componentes de formacgao;
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- Arranjos organizativos considerando a sequéncia, progressao

dessas componentes e locus de exercicio da formacéo;

- A predominancia aditiva da relacdo entre as componentes
(Campos, 1989:126).

Sobre os modelos de formagao, Marcelo (1999) baseado em
Lasley e Payne (1991) refere a existéncia de trés modelos de curriculo

na formacéao de professores: integrado, colaborativo e segmentado.

As diferengas entre estes modelos curriculares residem no facto
de o modelo integrado se caracterizar pela “auséncia de territorios
disciplinares, existindo uma profunda interconexdo conceptual e
estrutural entre os diferentes cursos para alcangar algumas metas
interdisciplinares”, o  colaborativo pretender “relacionar a
especializacdo com a integracdo” operacionalizada “em temas
concretos” e o segmentado ser constituido por “cursos pouco ligados
entre si, de tal modo que se espera que sejam os estudantes a realizar

essa integracao” (Marcelo, 1999:77).

Os mesmos autores referem ainda que o modelo curricular
segmentado pode assumir duas formas: concorrente, quando os
estudos profissionais, a formagao em conteudos e a formagéao geral se
realizam ao mesmo tempo, e consecutivo, quando o conhecimento
geral e especializado vem em primeiro lugar e sO6 depois o

conhecimento pedagdgico.

Katz e Raths (1985), referidos por Marcelo (1999), propdem
uma grelha (matriz) baseada em onze elementos ou paradmetros para
o desenvolvimento da investigacdo sobre o curriculo da formacéao de
professores: 1) Objectivos; 2) Caracteristicas dos candidatos; 3)
Caracteristicas dos professores; 4) Conteudo; 5) Métodos; 6)
Tempo/Calendarizagao; 7) Ambiente; 8) Regulamentos; 9) Recursos;

10) Avaliacao; 11) Impacto do programa.
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Os estudos sobre o curriculo da formacao de professores séo,
segundo Marcelo (1999:80), “escassos e incompletos” porque se
referem apenas aos conhecimentos e competéncias necessarias em

cada caso para desempenhar a tarefa de docente.
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CAPITULO IV

O PRACTICUM NA FORMACAO DE
FUTUROS PROFESSORES DO 1.°CICLO
DO ENSINO BASICO
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1. Introducéo

Neste capitulo comegaremos por abordar o que se entende por
ensinar, quais as caracteristicas fundamentais associadas a este acto
e o lugar que desempenha o curriculo nesta fungdo docente, para
depois nos debrugarmos sobre o papel e a importdncia do
conhecimento profissional para a professor planificador e avaliador da
sua propria accado. Por fim, expomos o contributo do praticum na
construgcao do conhecimento profissional dos futuros professores do

1.° ciclo do ensino basico.

2. A especificidade profissional do professor:
ensinar

A sociedade actual reconhece que a tarefa de educar as novas
geragdes é demasiado importante e complexa e que para isso
necessita de escolas dotadas de professores capazes de ensinar e

socializar as criangas. Atribui um estatuto profissional aos professores.

Ora, na construcao diferenciada de relagdes ideoldgicas com o
trabalho e com as profissdes existem diversos modos de apropriagao
simbdlica pelos agentes sociais, 0 que nos remete para a construgao
de imagens dos professores que nao traduzem mais do que formas de
conceptualizar o que a docéncia como profissao foi, € ou deveria ser
(Loureiro, 2001).

Trata-se de uma construgcdo histérico-social em permanente
evolugdo como nos diz Névoa (1999) na sua analise do processo de
profissionalizagdo do professorado. Este autor reconhece que a
afirmacdo da docéncia como profissdo ndo tem sido um processo

linear e inexoravel, mas “um percurso repleto de lutas e conflitos, de
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hesitagcdes e de recuos”, com inumeras contradigbes, so tornado
possivel pela existéncia de um eixo estruturante: a accao de ensinar

(N6voa, 1999:21). Importa entdo saber o que se entende por ensinar.

A funcdo de ensinar tem constituido ao longo do tempo um
caracterizador distintivo do docente, relativamente permanente,
embora contextualizado de diferentes formas e com diversos estatutos
(Roldao, 2007).

No que respeita a representacdo do conceito de ensinar, diz-
nos esta autora que, a sua leitura € ainda hoje atravessada por uma
tensdo profunda entre dois paradigmas: o professar um saber e o
fazer outros se apropriarem de um saber ou melhor fazer aprender

alguma coisa a alguém (Roldao, 1999).

Nas sociedades actuais caracteristicamente estruturadas em
torno do conhecimento e em que o0 acesso a informacgao é cada vez
mais alargado, entender o ensinar como sinénimo de transmitir um
saber deixa de ser socialmente util e profissionalmente distintivo. Pelo
contrario, num passado mais distante essa interpretacdo detinha um
significado socialmente muito valorizado na medida em que o saber
era muito menor, pouco acessivel e o seu dominio era limitado a um
numero restrito de grupos ou individuos. Justificava-se entéo
socialmente a associagcdo da ideia de ensinar com a de passar
conhecimento, de professar o saber, de torna-lo publico, de Ié-lo para

0s outros que o n&o possuiam (Roldao, 2007).

Esta funcdo - ensinar é fazer com que 0s outros aprendam
alguma coisa - apresenta-se hoje caracterizada pela figura da dupla
transitividade e pelo lugar de mediagao, configurando-se a dupla
transitividade no destinatario da accédo e o alguma coisa no curriculo
como o conjunto das aprendizagens que se desejam ver realizadas
(Roldao, 2006). A intencionalidade e sistematizacdo representam

marcas caracteristicas do fazer com que (o que pressupde a utilizagcao
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de um conjunto de regras e normas didacticas) que diferenciam a

acgao de ensinar (Hirst, 1971).

Tal facto, leva Pacheco (2001:48) a afirmar que seja qual for o
paradigma em que nos situemos, “o professor é o principal
protagonista do desenvolvimento do curriculo”, compreendendo-se o
curriculo como “o conjunto dos pressupostos de partida, das metas
que se deseja alcancar e dos passos que se dao para as alcangar” ou,
recorrendo as palavras de Zabalza (1987:12) “o conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes, etc. que sao considerados

importantes para serem trabalhados®, na aula.

Em decorréncia, Zabalza (1987: 11) aponta para a absoluta
necessidade do professor se “curricularizar”, ou seja, pensar e fazer o
seu trabalho em termos de curriculo porque isso lhe permite uma
perspectiva diferente, um novo sentido, para aquilo que ele faz na sala

de aula.

E, subjacente a esta ideia esta a exigéncia de que o professor
nao se limite a cumprir o seu programa, nao seja apenas um “pedo” a
gquem se pede que execute as decisbes que outros assumiram, mas
se torne num dos arquitectos da estrutura do ensino (Zabalza,
1987:12).

Se o professor se limita a implementar o programa, entendido
como o conjunto de prescri¢gdes oficiais relativas ao ensino, torna-se
um executor, um simples operario ou um consumidor. Mas se assume
um papel pratico e de reflexdo sobre o programa, valorizando
criticamente o trabalho que desenvolve e incorporando as

necessidades dos alunos, torna-se um construtor, um arquitecto.

Estes dois papéis do professor estdo, no entender de Loureiro
(2001:112), subjacentes a “duas concepgdes primordiais de docéncia”
que “sao hoje dominantes: o professor funcionario técnico-competente

e o professor profissional-autbnomo”.
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E neste sentido, que este mesmo autor refere que a docéncia
se depara hoje com uma encruzilhada, na medida em que vive
simultaneamente o mito de uma idade de ouro passada, onde detinha
um prestigio e reconhecimento social inquestionavel e o mito da
construgcado de um novo futuro para a profissao, que se vem traduzindo

numa crise de identidade profissional.

Para responder a necessidade urgente de se redefinir a
profissdo docente, Stenhouse (1984) aponta para um novo modelo
processual de desenvolvimento curricular que incorpora a investigagao
no trabalho profissional do professor e promove o0 seu
desenvolvimento profissional. Compreende-se por investigador aquele
professor que adopta uma atitude investigativa para o estudo do seu
trabalho, com a ajuda dos outros, de maneira a resolver os problemas

praticos com que se depara.

Para que o ensino se baseie na investigagdo € necessario

considerar:

a) “Que cada aula seja um laboratério e cada professor um

membro da comunidade cientifica;

b) Que o curriculo seja uma pauta ordenadora da pratica do
ensino e nao um conjunto de materiais ou um compéndio do

ambito a cobirir;

c) Que a especificagdo do curriculo conduza a uma
investigacdo e a um programa de desenvolvimento pessoal por
parte do professor, mediante o qual este aumente
progressivamente a compreensao do seu proprio trabalho e

aperfeicoe o seu ensino” (Stenhouse, 1984:194).

Torna-se, portanto, necessario que a investigagao educativa se
comprometa com os problemas da pratica (o desenvolvimento
curricular) e com as necessidades daqueles a quem em teoria diz
pretender servir: os professores (Stenhouse, 1984). Importa que o

professor na sua acgéao profissional se empenhe na investigagdo com
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vista a uma melhor compreensao de si proprio, enquanto professor, e

a melhoria do seu ensino (Day, 2001).

Nesta perspectiva, o autor considera que “ensinar € mais do
que um oficio. E uma ciéncia educacional e uma arte pedagdégica em
que a pratica, o conhecimento sobre a pratica e os valores sao
tratados como problemas”, requerendo o empenho sistematico do
professor na investigagdo que conduzira a emancipagao do professor
(Day, 2001:48).

E, para que o professor se torne um investigador é forgoso que
reuna as capacidades de um profissional amplo e demonstre uma
disposigéo para examinar com sentido critico e de forma sistematica a

prépria actividade pratica (Hoyle, 1972).

Assim, torna-se necessario repensar a “pratica’ na formacao de
futuros professores na medida em que esta configura a possibilidade
de “‘uma melhoria da qualidade do ensino e das aprendizagens dos
alunos, através da capacitagao dos professores ao longo da vida, para
actuarem reflexivamente como profissionais de mudanga a nivel da
sala de aula, da escola, cada vez mais autbnoma, e do territério

educativo” (Campos, 2002).

Este autor considera que o0 que esta em causa na
profissionalidade docente e nas escolas €& precisamente a
competéncia para produzir, em contexto especifico, um desempenho
que conduza ao sucesso da aprendizagem dos alunos, considerando
que se impde uma resposta eficaz ndo sé a democratizacido do
acesso a escola e ao consequente direito que os alunos tém a serem
bem sucedidos na sua escolaridade como também as necessidades
impostas pelo desenvolvimento econdmico e social e pela
consequente mudanga qualitativa na composicédo da forca de trabalho

e no exercicio de cidadania (Campos, 2002).
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Neste sentido, o practicum na formacado de professores nao
pode ser encarado como um simples dominio de aplicacao de teorias
elaboradas nos centros de investigagdo e laboratérios, mas tem de
constituir-se como um “espaco original e relativamente autbnomo de
aprendizagem e de formacado para os praticos” (Tardif, Lessard e
Gauthier, 1998).

Esta concepcgao tem conduzido a uma recentragcdo da formacéao
profissional sobre as “praticas pedagogicas” e, sobre a escola

enquanto lugar de trabalho dos professores.

Contudo, lembra Montero e Gonzalez (1995:14) “é
imprescindivel recordar a necessidade de situar o aprender a ensinar
durante o periodo das praticas escolares num contexto mais amplo, o
da relagdo teoria-pratica, fugindo a tentacdo de atribui-lo

exclusivamente as situacdes de praticas em contextos profissionais”.

Importa, portanto, reconhecer que aquilo que os futuros
professores podem aprender nas praticas “nao € alheio ao conjunto de
conteudos (conceptuais, procedimentais e atitudinais) procedentes da
sua experiéncia curricular” na escola de formag&o seja universitaria

seja politécnica (Montero e Gonzalez, 1995:14).

Assim, algumas propostas de trabalhos de investigadores
contidas na Revista Portuguesa de Formacao de Professores
(INAFOP, 2001) apontam para:

1. Projectos centrados na accdo em contexto profissional,
formacdo diferenciada, utilizacdo dos procedimentos de
investigacdo para a formagao e atencao formativa as estratégias
de aprendizagem da profissdo ao longo da formacao (Névoa,
1992);

2. Uma concepgao isomorfica de formagcdo como projecto, em
que o projecto curricular dé unidade e coeréncia a interac¢ao das

suas componentes, a teorizacado das praticas formativas e a meta-
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andlise reflexiva do préprio processo formativo por parte dos

futuros professores (Roldao, 2001);

3. Uma formagdo em contexto de investigacéo, consubstanciada
na metafora do professor-investigador, com objectivos e

modalidades de iniciagao a investigacao (Alarcao, 2001).

4. A concepcao de formagdo para os professores, enquanto
agentes de desenvolvimento humano, para uma escola para
todos, multicultural e inclusiva, comprometida comunitariamente e

empenhada socialmente (Formosinho, 2001).

3. O lugar e natureza do conhecimento

profissional

Ser professor € um processo que se desenvolve no tempo.
Comeca antes de iniciar o processo de formagao e prolonga-se ao
longo da vida, atravessando multiplos contextos, vivendo varios

dilemas, construindo conhecimento em varios dominios.

Varios investigadores enfatizam o papel determinante do
conhecimento do professor sobre os conteudos que ministra nos

processos de ensino (Porlan e Rivero, 1998).

Acerca do conhecimento, Ponte considera util distinguir trés
tipos de saberes: saber cientifico, saber profissional e saber comum
(Porlan e Rivero, 1992).

O saber cientifico considera o autor que € o produto da
actividade cientifica caracterizada pelo esforgo de racionalizagéo, pela
argumentacdo logica e pela confrontagio com uma realidade
empirica. O saber profissional € o produto de uma actividade
profissional caracterizada pela acumulagdao de uma experiéncia pratica
em um dominio e sera tanto mais eficaz quanto a sua referéncia a

conhecimentos cientificos. E, o saber comum desempenha um papel
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decisivo nos processos de socializagdo e articula-se como uma

interpretacdo da experiéncia mais imediata.

Marcelo (1999:84) utiliza o termo conhecimento para abarcar
‘ndo s6 areas do saber pedagdgico (conhecimentos tedricos e
conceptuais), mas também areas do saber-fazer (esquemas praticos

de ensino), assim como de saber porqué (justificacdo da pratica)”.

Este autor refere ainda que os programas de formagéo tém sido
alvo de investigagdes relativamente ao real contributo para a aquisigao

do conhecimento profissional dos professores.

Acerca do conhecimento profissional, Porlan e Rivero (1998)
abordam-no epistemologicamente como o saber caracteristico da
profissdo docente, pondo em evidéncia a necessidade de uma teoria

alternativa que caracterize o referido conhecimento.

Assim, estes investigadores distinguem no conhecimento
profissional quatro componentes organizados em torno de duas
dimensdes (Figura 3): a dimensao epistemoldgica, que se organiza em
torno da dicotomia racional-experiencial, e a dimensao psicoldgica,
que se organiza em torno da dicotomia explicito-tacito (Porlan e
Rivero, 1998).
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Figura 3: Fontes e componentes do conhecimento profissional,

adaptado de Porlan e Rivero (1998).
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conhecimento de “natureza diferente, gerados em momentos e

contextos distintos, que se mantém relativamente isolados uns dos

outros na memoéria dos professores e que se manifestam em

diferentes tipos de situagdes profissionais ou pré-profissionais” (Porlan

e Rivero, 1998:63):
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1. Os saberes académicos, referidos ao conjunto de
concepcdes disciplinares que o0s professores possuem,
sejam elas relativas aos conteudos do curriculo ou das Ciéncias
da Educagdo. Sao saberes gerados fundamentalmente no
processo de formacéo inicial (os referidos aos tépicos curriculares
realmente geram-se durante todo o tempo de escolarizacéo). Sao
explicitos e estdo organizados segundo a légica disciplinar.
Geralmente os vinculados as Ciéncias da Educagao tém pouca
influéncia na actividade profissional, devido a sua aprendizagem
descontextualizada e fragmentada, e constituem aquilo que
muitos professores denominam em tom depreciativo como “a

teoria”.

2. Os saberes baseados na experiéncia - conjunto de ideias
conscientes que os professores desenvolvem durante o exercicio
da profissdo acerca de diferentes aspectos dos processos de
ensino-aprendizagem (a aprendizagem dos alunos, a
metodologia, a natureza dos conteudos, o papel da programagéao
e a avaliagao, os fins e os objectivos desejaveis, etc). Costumam
manifestar-se como crencgas, principios de actuacido, metaforas,
imagens de conhecimento pessoal, etc (Elbaz, 1983; Munby,
1986; Clandinin e Connelly, 1988). Sao partilhados habitualmente
em contexto escolar, dai o seu forte poder socializador e
orientador da conduta profissional, com a qual, ndo obstante,
podem divergir. Expressam-se mais claramente nos momentos da
programacédo, avaliagdo e, muito particularmente, nas situacdes
de diagnostico dos problemas e conflitos que se ddo na aula.
Gimeno (1988) denomina este componente do conhecimento
profissional como “cultura acerca do pedagogico”. Elbaz (1983)
considera o conhecimento profissional dos professores como um
conhecimento essencialmente pratico que resulta da integragao
de saberes experienciais e saberes praticos integrados
individualmente pelo professor em termos de valores e crengas
pessoais, e orientados para a sua situacdo pratica. E um

conhecimento que inclui a identificacdo de diferentes estilos de
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aprendizagem, interesses, necessidades, potencialidades e
dificuldades dos estudantes e um repertério de técnicas de ensino
e formas de administrar a aula. Elbaz (1983) inclui ainda o
conhecimento da estrutura social da escola e o que esta requer
ndo sO para a sobrevivéncia e o sucesso, como também o
conhecimento da comunidade na qual esta inserido o sistema

escolar.

3. Rotinas e guides de accdo constituem o conjunto de
esguemas tacticos que predizem o curso dos acontecimentos na
aula e contém pautas de actuacido concretas e estandardizadas
para as abordar (Gimeno, 1988) As rotinas sdo inevitaveis em
toda a actividade humana que tende a reiteragdo, ja que
simplificam a tomada de decisdo e diminuem a ansiedade que
gera o0 medo do desconhecido, do n&do controlado. Nao é, por
isso, um saber negativo em si mesmo, pois cumpre uma fungéo
psicolégica e biolégica necessaria. Mas, qualquer mudanga a
promover no ensino obrigara a mudangas de rotinas, se
quisermos que realmente a mudanga ocorra. As rotinas
organizam-se no ambito concreto, vinculadas a contextos muito
especificos. Este tipo de saber é gerado muito lentamente e, em
grande medida, por processos de impregnagdo ambiental. As
rotinas podem integrar-se em redes semanticas (Norman, 1982;
Calderhead, 1988, citados por Porlan e Rivero, 1998) e em
esquemas estratégicos (Gimeno, 1988) mais amplos que podem
permitir graus importantes de flexibilidade perante situagdes
diversas. Segundo Porlan e Rivero (1998), Calderhead (1988)
menciona que a organizagdo mais ou menos complexa destas
redes explica algumas diferencas entre professores com

experiéncia e principiantes.

4. As teorias implicitas referem-se mais a um néo-saber do que
a um saber, no sentido de que sao teorias que podem justificar as
crengas e as acgbes dos professores em fungdo de categorias
externas (Argyris e Schon, 1976). Os professores ndo costumam

conhecer a existéncia destas possiveis relagbes entre as suas
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formas de pensar e actuar e determinadas formalizagbes
conceptuais, afirma Gimeno (1988), da mesma maneira que se
pode “extrair a gramatica da linguagem usualmente utilizada, sem
que o falante seja conhecedor daquela formalizagao”. Por isso,
estamos a referir-nos a um tipo de concepgbes que s6 podem
evidenciar-se com a ajuda de outras pessoas (companheiros da
equipa de trabalho, formadores de professores, investigadores,
etc.) uma vez que ndo sao teorizagdes conscientes dos
professores, nem aprendizagens académicas que se converteram
de maneira significativa em crencas e pautas de actuagao
concreta. Sao interpretagdes a posteriori acerca das teorias que
estdo por detras do que achamos e do que fazemos, ainda que o
achemos e o fagcamos sem o saber (Porlan e Rivero, 1998,

referindo Polanyi, 1967).

Como complementar do conhecimento metadisciplinar, Porlan e
Rivero (1988) abordam ainda os saberes disciplinares basicos: o
conhecimento da matéria a ensinar, o0s conhecimentos

psicopedagdgicos e o conhecimento das Didacticas Especificas.

Sabendo que cada matéria a ensinar tem as suas
peculiaridades epistemoldgicas e histéricas, cabe referir que o
conhecimento da matéria a ensinar implica ndo s6 compreender em
profundidade o objecto de estudo e os factos, principios, leis e teorias
mais relevantes como também as relacbes que entre eles se
estabelecem e entre eles e os problemas socioambientais relevantes
(Porlan e Martin, 1994, referenciados por Porlan e Rivero, 1998). Inclui
ndo sO saberes da(s) disciplina(s), como também sobre a(s)

disciplina(s).

Os conhecimentos psicopedagdgicos analisam os processos de
ensino-aprendizagem de forma relativamente independente dos
conteudos escolares. Referem-se a uma grande diversidade de
objectos de estudo que vao desde o pensamento, a conduta, a

formagao e o curriculo oculto do professor até a natureza da profissao
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docente, as caracteristicas do desenvolvimento infanti e da
adolescéncia, a natureza e tipos de curriculo, etc. (Porlan e Rivero,
1998).

O conhecimento das Didacticas Especificas constitui um saber
aplicado, ja que a sua funcao é a elaboracao de modelos didacticos,
na dupla vertente: descritivo-explicativa da realidade escolar e
normativa (Vieira, 1993). A dimensdo normativa n&o pode ser
entendida como um conjunto de receitas mas como estratégias de
accao. As Didacticas Especificas utilizam e reinterpretam os
conhecimentos cientificos e psicopedagdgicos para explicar os
processos de ensino-aprendizagem de uma dada matéria disciplinar,
propondo “pautas concretas de desenho e desenvolvimento curricular”
(Porlan e Rivero, 1998). O saber didactico do professor reporta-se a
trés aspectos especificos: a disciplina (nos sentido cientifico e
pedagogico), aos sujeitos do encontro pedagdgico (o professor e os
alunos) e as tarefas de ensinar e aprender essa disciplina
(ensinar/aprender o qué, para qué, como, onde e quando), sendo
portanto, um saber integrador, um saber para a ac¢ao (Porlan, 1993b,
referido por Porlan e Rivero, 1998; Vieira, 1993; Marcelo, 1999).

Porlan e Rivero (1998:65) ressaltam ainda algumas
caracteristicas da “praxis” ou pratica como ambito epistemoldgico
especifico: a pratica como intervencao no quotidiano n&do é uma mera
accado ja que no contexto social em que é gerada persegue
determinados fins, é intencional. O conhecimento pratico deve,
portanto, “obedecer a trés requisitos basicos: a) ser rigoroso e critico
relativamente ao tratamento dos problemas profissionais que Ihe séao
préprios, 0 que requer a reelaboragdo de saberes provenientes de
diversas fontes; b) reconhecer, avaliar e melhorar as pautas
profissionais de actuagdo em contextos quotidianos e concretos; c)

abordar os dilemas éticos que toda a intervencéao social coloca”.
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O conhecimento pratico profissional é definido pelos autores
como um conjunto de teorias praticas, organizadas em torno de
questdes do tipo: finalidades da educacao, natureza do conhecimento
escolar, hipéteses sobre o processo de construgao e sequéncia de tal
conhecimento, etc., elaboradas através do contraste, integracdo e
reconstrugdo de diferentes conteudos formativos (Porlan e Rivero,
1998).

Grossman (1990), referida por Marcelo (1999), identifica quatro
componentes do conhecimento profissional dos professores:
conhecimento geral da matéria, conhecimento do conteudo, principios
gerais de ensino-aprendizagem e conhecimento didactico do

conteudo.

Schulman (1987), citado por Arends (1995) tentou organizar os
dominios do conhecimento profissional que reputou de mais

importantes para os professores:

1. Conhecimento do conteldo ou conhecimento acerca

das matérias particulares a ensinar.

Sobre este conhecimento, Buchmann (1984:37), citado por
Marcelo (1999), refere que “conhecer algo permite-nos ensina-lo; e
conhecer um conteudo em profundidade significa estar mentalmente
organizado e bem preparado para o ensinar de um modo geral’. O
professor pode ensinar erradamente o conteudo aos seus alunos caso
nao possua conhecimentos adequados sobre a estrutura da disciplina
que ministra. O conhecimento que os professores possuem do
conteudo influencia o que e como ensinam. Pode ainda afectar a
forma como os mediadores de planificacdo sao utilizados (Zabalza,
1987).

A partir de diversos autores, Marcelo (1999) encontra diferentes
componentes, denominadas de modo diferente, e chama a atencgao

para as duas mais representativas: conhecimento sintactico e

188



conhecimento substantivo, como se pode ver no quadro seguinte
(Tabela 15).

Marcelo (1999) afirma que fazem parte do conhecimento
substantivo, citando Ball e McDiarmid (1989), a informacéo, ideias e
topicos que se querem que os alunos conhegam, isto €, o conjunto de
conhecimentos gerais de uma matéria, os conceitos especificos (por
exemplo de Matematica, definigdes,

Portugués ou Histéria),

convengoes e procedimentos

E este conhecimento que determina, segundo o autor, o que os

professores vao ensinar e como ensinam.

O conhecimento sintactico do conteddo completa o
conhecimento substantivo e esta relacionado com o “dominio dos
paradigmas de investigacdo em cada disciplina, o conhecimento em
relacdo a questdes como validade, tendéncias, perspectivas, no
campo de especialidade, assim como de investigagcado” (Marcelo, 1999:
87).

Tabela 15: Diferentes classificacbes do conhecimento do conteddo do

professor, adaptado de Marcelo (1999).

Conhecimento

Conhecimento

Conhecimento

BALL, CORNBLETH GROSSMAN, KENNEDY
MCDIARMID (1989) WILSON e (1990)
(1989) SCHULMAN

(1989)
Conhecimento Conhecimento Conhecimento Conhecimento
substantivo declarativo substantivo do conteudo

Organizacao,

sobre a matéria procedimental sintactico estrutura do
conteudo

Disposicdo sobre

a matéria Métodos de
indagacao
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Entre os diversos autores parece ser consensual que os
professores devem possuir um conhecimento adequado dos

conteudos que tém que ensinar.

Neste sentido, Rolddo (2006) refere que saber ensinar exige

saber muito bem o que se ensina: o conteudo.

Na base do debate sobre o conteudo disciplinar que os
professores devem possuir, Marcelo (1999), citando Kennedy (1990a),
afirma que ha quem defenda que os professores precisam de
conhecer menos do que os especialistas na mesma matéria - basta-

Ihes conhecer o que o curriculo e os livros exigem.

Uma posicao contraria € assumida por aqueles que referem a
necessidade do professor conhecer mais do que os outros sobre a sua
matéria, nomeadamente no que diz respeito a valorizagdo social do
conhecimento, a sua utilidade e relevancia para o dia-a-dia das

pessoas.

H4& ainda outros que argumentam que o conhecimento dos
professores tem de ser diferente com a justificacdo de que para ser

ensinado aos alunos deve ser explicito, auto consciente.
2. Conhecimento do conteudo pedagdgico

Este tipo de conhecimento representa uma amalgama especial
de conteudos e pedagogia prépria dos professores, configura uma
forma particular de compreensao profissional. O conteddo
pedagodgico identifica-se com:

- Uma sequéncia ampla de conceitos, competéncias,

habilidades a ensinar num dado nivel concreto para um grupo de

estudantes;

- As formas mais comuns de representar um conteudo:
analogias, ilustragdes, exemplos, explicagcdes, as formas mais
apropriadas de representar e formular o conteudo para torna-lo

compreensivel e interessante aos outros;
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- A compreensdo de conhecimentos, competéncias, habilidades
e interesses dos estudantes quando estudam uma matéria em

concreto:

- O conhecimento de estratégias e métodos de ensino que
tornem um determinado assunto mais facil ou dificil e promovam

um desenvolvimento conceptual do conteudo;

- A compreensao das concepgdes e pré-concepgoes freqlientes

nos estudantes relativas a matéria;

- As estratégias e métodos de ensino apropriadas para

determinada matéria e para determinados alunos em concreto;

- A organizacao da disciplina quer pelos profissionais quer pelos
estudantes.

Sobre esta componente do conhecimento profissional, Marcelo
(1999), referindo-se a Cohen e outros (1993), enfatiza a sua
importancia apelando a necessidade de que os futuros professores
adquiram um conhecimento especializado do conteudo a ensinar, para
que venham a desenvolver um ensino propiciador da compreensao
dos alunos mediante a construgdo de pontes entre o significado do
conteudo curricular e a construgdo do seu significado por parte dos

alunos.
3. Conhecimento dos contextos educativos

Esta componente diz respeito ao local onde se ensina. Integra o
conhecimento da escola, da sua cultura, dos professores e das
normas de funcionamento.

Marcelo (1999:91) reconhece a necessidade de os professores
estarem  “sensibilizados para conhecer as caracteristicas
socioecondmicas e culturais do meio, as oportunidades que oferece
para ser integrado no curriculo”. Este conhecimento sé é possivel
mediante o contacto com a realidade concreta: a escola, os alunos € a

comunidade. Na formacdo dos professores, as praticas de ensino
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constituem uma oportunidade para desenvolver este tipo de

conhecimento.
4. Conhecimento acerca dos alunos

Os professores tém também de possuir conhecimento sobre os
alunos, as suas capacidades, 0s seus interesses e expectativas, a sua
motivagao, os seus niveis de rendimento, a sua implicagdo na escola
(Zabalza, 1987). Trata-se, pois, de conhecer dos alunos as suas
caracteristicas e experiéncias culturais, de aprendizagem e nivel de
desenvolvimento conseguidos, as suas formas basicas de adaptacao
a escola (ao estudo, aos companheiros, as exigéncias escolares, aos

professores), etc.
5. Conhecimento pedagogico geral

Respeita aos principios e estratégias gerais de gestao e
organizagdo da sala de aula que parecem transcender as matérias

especificas
6. Conhecimento dos curriculos

Esta componente inclui a compreensao do programa como um
todo, o conhecimento de materiais disponiveis e a articulagao

horizontal/vertical do conteudo curricular.
7. Conhecimento dos fins, objectivos e valores educativos

Integram-se nesta componente as bases filosoficas e historicas
da educacgédo: os saberes metadisciplinares, segundo Porlan e Rivero
(1998). Estes autores distinguem o saber pratico profissional,
afirmando que ndo é um conhecimento académico nem é identificavel
com qualquer disciplina concreta, ndo € uma manifestacido particular
do conhecimento experiencial e quotidiano (requer processos
habituais de diagndstico, analise, estudo, sistematizag&o, contraste
reflexivo, planificacdo e tomada de decisdes rigorosas), ndo € um

conhecimento filoséfico ou metadisciplinar (o seu significado advém da

192



solucao de situagdes educativas concretas através de procedimentos

profissionais também concretos) (Porlan e Rivero, 1998).

O conhecimento metadisciplinar e a experiéncia profissional
sdo as fontes principais do saber profissional (Porlan e Rivero,
1998:66).

Sobre o conhecimento metadisciplinar, Bromme (1988) referido
por Porlan e Rivero (1998:68), afirma que é “o conhecimento sobre a
natureza dos conhecimentos, acerca da escola e dos conteudos
disciplinares, sobre os fins e objectivos que se pretendem conseguir”,
constituindo, por essa razao, o quadro referencial para a valorizagao

dos conhecimentos e da sua relagdo com a propria profissao.

E um conhecimento relevante na formacgdo dos professores
com implicagdes na forma de encarar o conteudo do curriculo e da
maneira de se ensinar os alunos, segundo Porlan e Rivero (1998).
Neste sentido, estes autores (1998) afirmam que as concepgdes dos
professores acerca do conhecimento disciplinar devem estar mais de
acordo com as perspectivas mais actuais sobre o conhecimento
disciplinar (encarado como um conhecimento relativo e evolutivo),
propondo duas perspectivas epistemologicas alternativas: a

perspectiva construtivista e a perspectiva sistémica e complexa.

Tal como para os autores referidos, também para nds, os
processos de ensino-aprendizagem sao concebidos como processos
dirigidos para a “construgao de significados em torno de problemas
relevantes”, cujo objectivo é promover a consciencializagao das ideias,
procedimentos, valores e condutas préprias, assim como das
dificuldades e obstaculos a elas associados, mediante o contraste
argumentado e rigoroso com outras fontes de informacédo para as

reestruturar e fazer evoluir (Porlan e Rivero, 1998:69).

Neste processo de construgdo do conhecimento profissional, o

professor ndo pode basear-se unicamente nos saberes académicos
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tradicionais ou nos saberes que a experiéncia |he proporciona, mas
deve reflectir sobre os aspectos ideoldgicos implicados para, em
interaccdo com os anteriores, gerar um  conhecimento
simultaneamente informado, critico e ético. Trata-se ndo apenas de
compreender os fendémenos relacionados com o ensino e a
aprendizagem e de agir de forma mais adequada, mas também de

questionar os fins e valores da sua actuagao (Porlan e Rivero, 1998).

A construgdo do conhecimento deve, pois, organizar-se em
torno de problemas relevantes do ponto de vista pessoal e sdcio-
ambiental, procurando-se que os contrastes entre as ideias recolham
a diversidade de significados e de praticas sociais de referéncia
(evitando-se assim a exclusividade dos modelos hegemodnicos, sejam
eles cientificos ou ideoldgicos) e que os processos de construgao e
complexificagdo se vinculem com a pratica e com o mundo da

experiéncia (Porlan e Rivero, 1998).

Relativamente a aquisicdo do conhecimento profissional pelos
futuros professores, interessa-nos saber como “o practicum” pode

contribuir para a aquisigao do conhecimento dos futuros professores.

4. A planificacdo e avaliacdo da accdo como
funcbes docentes

4.1. A planificacao da accao

Tomemos como ponto de partida a perspectiva de Zabalza
(1992) que parte da escola como unidade basica de referéncia para o
desenvolvimento do curriculo. Para o efeito, diz o autor, “a escola
esboga as linhas gerais da adaptagdo do programa as exigéncias do
contexto social, institucional e pessoal, e define as prioridades. Sera,
porém, o professor a concretizar, com a sua actuacao pratica, essas

previsdes. E so ele podera adoptar as decisdes ja antes referidas. Ele
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realiza a sintese do geral (programa), do situacional (programacao
escolar) e do contexto imediato (o contexto da aula e os conteudos

especificos ou tarefas).” (Zabalza, 1992:46).

Assim, a planificacao é a principal determinante daquilo que é
ensinado nas escolas, uma vez que transforma e adapta o curriculo
prescrito “através de acrescentos, supressdes e interpretacdes e pelas
decisdes do professor sobre o ritmo, sequéncia e énfase” colocados
ao seu desenvolvimento, o tempo de instrugdo atribuida a alunos
individualmente ou em grupos, a constituicio dos grupos, a
organizagcdo de horarios, a compensacédo de interrupgdes alheias a
sala de aula, etc. (Clark e Lampert, 1986:28 citados por Arends, 1995).

A planificacdo explica-se em dois sentidos: como actividade
pratica (o que faz um professor quando planifica) e como processo
psicoldgico (elaboragéo pelo professor de um quadro de orientagao).
De qualquer forma, os dois sentidos, condutas e pensamentos, estao
presentes em qualquer processo de planificagdo didactica (Zabalza,
1987)

A actividade de planificar reveste-se de muita importancia para
todos os professores que a ela dedicam muito do seu tempo. Clark e
Yinger (1979) relatam que os professores estimam que gastam entre
10 a 20% do seu tempo de trabalho semanal em actividades de

planificacdo (Arends, 1995).

Zabalza (1987:48) considera que, em qualquer processo de
planificacdo didactica se encontra: “um conjunto de conhecimentos,
ideias ou experiéncias sobre o fendmeno a organizar, que actuara
como apoio conceptual e de justificagdo do que se decide; um
propésito, fim ou meta a alcangar que nos indica a direcgdo a seguir;
e, uma previsdo a respeito do processo a seguir que devera

concretizar-se numa estratégia de procedimento que inclui os
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conteudos ou tarefas a realizar, a sequéncia das actividades e, de

alguma forma, a avaliagdo ou encerramento do processo”.

Em consequéncia, planificar consiste em ordenar o curso da
accao que se pretende seguir, atribuindo-lhe um sentido pratico e

orientado para as direc¢des desejaveis (Pacheco, 2001).

Relativamente aos propdsitos da planificagdo, Clark e Yinger
(1979) concluiram que os professores planificavam, em primeiro lugar,
para satisfazer as suas proprias necessidades pessoais (reduzir a
ansiedade e a incerteza que o seu trabalho lhes criava, definir uma
orientagdo que |Ihes desse confianga, seguranga, etc.), depois para
determinar os objectivos a alcangar no termo do processo de instrugao
(que conteudos deveriam ser aprendidos para se saber que materiais
deveriam ser preparados e que actividades teriam de ser organizadas,
que distribuicdo do tempo, etc.) e ainda para tragar as estratégias de
actuacdo durante o processo de instrugcdo (qual a melhor forma de
organizar os alunos, como comegar as actividades, que marcos de

referéncia para a instrugao e avaliagao, etc.).

O processo de planificagdo tem sido enriquecido com o estudo
do processo do pensamento e da acgcao do professor, impondo-se a
necessidade de racionalizar a ac¢ao didactica e ponderando-se sobre
as inumeras variaveis que, directa ou indirectamente sobre ela

exercem influéncia.

E, sdo muitas as variaveis que intervém no processo de
planificacdo que influenciam a tomada de decisao do professor. Neste
sentido, Calderhead (1984.73) afirma que os professores “tém que
decidir sobre a matéria a dar aos alunos, os procedimentos a ensaiar,
os livros e os materiais a usar ou 0os exercicios a realizar. Ao tomarem
estas decisdes devem ter em conta o contexto no qual trabalham, as
capacidades e interesses dos alunos, o curriculo e outros aspectos

como o plano global da escola e as restricdes do horario”.
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Zabalza (1987) aponta diversas variaveis que incidem nas
decisdes que os professores tomam ao planificar, apresentando um

modelo sintese (Figura 4):

a) As diferengas individuais entre professores, tais como as
crengas educativas, a concepgao da matéria, a complexidade
conceptual pesam na tomada de decisdes. A accio do professor
€ dirigida pelos seus pensamentos, juizos, teorias e decisdes.
Cada professor imprime ao desenvolvimento do curriculo o seu

cunho pessoal, o seu estilo proprio de ensino (Pacheco, 2001).

b) As informagdes que os professores vao adquirindo sobre os
estudantes, isto €&, o conhecimento das habilidades e
possibilidades, da participagdo, da conduta, etc. e os juizos que

fazem sobre os alunos influenciam o processo de planificagao.

c) A natureza da tarefa instrutiva, conjuntamente com as
estratégias e os materiais instrutivos alternativos, é outra variavel

influente no processo de planificagdo do professor.

d) O conhecimento dos conteddos de ensino & também
condicionante das decisbes que o professor toma ao planificar.
Neste aspecto, Zabalza (1987) salienta que “a escola e os
professores nao abordam a partir dos seus conhecimentos
tedricos, nem improvisam, a tarefa de esbocar o ensino”, mas
fazem-no através dos diversos tipos de materiais didacticos ou
mediadores curriculares. Os livros de texto, materiais comerciais,
guias curriculares, revistas, experiéncias (casos ouvidos a outros

ou lidos), etc, actuam como guias para o ensino.

e) As limitagdes institucionais, como a organizagdo da escola,
constituicao e numero de alunos por turma, momentos do dia da
aprendizagem, horario do professor sdo variaveis que podem

influenciar positiva ou negativamente a planificacdo do professor.

f) As decisdes pedagogicas assumidas a nivel de escola (metas
gerais, prioridades e principios de procedimento) ou do professor

para a turma (meta, conteudo e tratamento instrutivo) sao
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igualmente varidveis que os professores ponderam quando

planificam e que se centram na tarefa de clarificar o qué, o porqué

e 0 como se pretende desenvolver o ensino na escola e/ou aula

concreta.

Figura 4: Variaveis que incidem nas decisdes, adaptado de Zabalza

(1987)

Informac&o sobre os
estudantes, tais como:
- capacidade
- participacéo
- conduta

Diferencas individuais
Entre professores, tais
como:
- crengas
- concepgéo da
matéria

Anélise, pelo professor, sobre as
causas do comportamento dos
alunos

Uso de procedimentos
heuristicos por parte do
professor

Natureza da tarefa de
instrucao:
- actividades
- modo de trabalho
- materiais

v

académicas -

LimitacGes
institucionais

v

Juizos dos professores:
- Sobre os estudantes

- capacidades

- motivacdo

- conduta
- Sobre o contetido

- nivel

- doseamento

Decisdes
pedagdgicas

A este conjunto de variaveis, Shavelson e Borko (1979)

que directa ou
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Ha dois modelos de planificagdo que mais nao sdo do que
tentativas de explicar a realidade didactica, prevista e alterada pelo
professor: o modelo racional-linear (ou tecnolégico) e o modelo

nao-linear (Arends, 1995).

No primeiro modelo a ténica € colocada nas metas e objectivos
(cuidadosamente  especificados, normalmente em  termos
comportamentais) como 0s primeiros passos de um processo
sequencial e s6 depois sdo seleccionados os modos de accao e as
actividades especificas para alcancgar as finalidades predeterminadas.
Parte do principio de que o contexto social se mantém temporalmente
e que a base da informacéo pode ser estabelecida de forma a revelar
0o grau em que os modos e o0s objectivos foram conseguidos.
Enquadram-se neste modelo o de Tyler (1949) que foi o que durante
mais tempo influenciou e guiou a planificacdo do professor, o de
Wheeler (1967) e o de Taba (1983).

No segundo modelo, ao planificar o professor serve-se de
diversos elementos didacticos (objectivos, conteudos, estratégias,
recursos, etc.) a partir dos quais “estrutura o seu modo de intervir no
processo de ensino, constituindo a actividade o nucleo central da
planificacédo ja que é o elemento didactico que expressa e delimita os
comportamentos dos intervenientes na interacgao didactica,
permitindo a simplificagdo das situagbes complexas” (Pacheco,
2001:111).

Pacheco (2001) cita Taylor (1970) como um dos primeiros
autores a reagir contra o modelo de Tyler afirmando que os
professores nas suas planificagdes consideram, por ordem de
importancia, os seguintes elementos: 1) necessidades, habilidades e
interesses dos alunos; 2) conteudo a ensinar; 3) finalidades do ensino;

4) métodos de ensino.
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Na mesma linha, Peterson, Marx e Clark (1978), pretendendo
verificar a forma como os professores experientes abordam o
processo de planificacdo e como essa planificagdo se relaciona com o
rendimento e as atitudes dos alunos, concluem que os professores
mais experientes dedicam a maior parte do tempo da planificacdo a
decidir que conteudo vao ensinar, as preocupag¢des com as categorias
de materiais e resultados dos alunos vém em segundo lugar e é

escasso o tempo dedicado aos objectivos.

Zahorik (1975), citado por Pacheco (2001), refere que quando
os professores iniciam a planificacdo valorizam prioritariamente as
actividades dos alunos (81%), a seguir as decisdes relativas aos

conteudos (51%) e s6 depois os objectivos (28%).

Todos estes estudos como afirma Pacheco (2001:112)
comprovam que o professor ao planificar ndo segue o modelo de
objectivos ou tecnoldgico, dando mais importancia as actividades e
aos conteudos. Tal acontece muito provavelmente “pelo facto de a
actividade ou a tarefa de ensino e aprendizagem dar sentido pratico a
accao didactica, pois tudo o que se faz na aula depende da
organizacado de actividades que ndo sado mais do que elementos de

operacionalizacao da interacg¢ao professor/alunos”.

Por isso, a perspectiva construtivista enfatiza a criagdo de
ambientes estimulantes que propiciem actividades que ndo sao a
partida previsiveis e que, para além disso, atendam a diversidade das
situacdes e aos diferentes pontos de partida dos alunos. Isso
pressupde prever actividades que apresentem os conteudos de forma
a tornarem-se significativos e funcionais para os alunos, que sejam
desafiantes e lhes provoquem conflitos cognitivos, ajudando-os a
desenvolver competéncias de aprender a aprender’ (Braga e outros,
2004:27, citando Zabala, 2001).
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E, como o processo de ensino-aprendizagem € muito dinamico
e requer muita flexibilidade, a planificagao deve ser aberta e flexivel,

adaptada as necessidades dos alunos.

Por essa razdo, Stenhouse (1984:131) afirma que “a
formulacdo de um inventario de objectivos comportamentais nao
proporciona grande ajuda relativamente aos meios para os alcangar”
e, por isso, 0s principios de procedimento no ensino devem basear-se
na analise critica dos “critérios relativos a actividades gratificantes e

na estrutura das actividades consideradas como tais”.

Embora ndo apresentando um modelo concreto de como o
professor planifica, Stenhouse (1984:30) propde varios principios de
procedimento que podem ser seguidos para a planificagéo curricular:
‘principios que permitam estudar e avaliar o progresso dos alunos;
principios que permitam estudar e avaliar o progresso dos
professores; orientacbes sobre a possibilidade de desenvolver o
curriculo em diferentes situacbes escolares, contextos relativos aos
alunos, meio ambiente e situagcdes de grupo entre alunos; informagao
sobre a variabilidade de efeitos em diferentes contextos e sobre

diversos alunos”.

Em conclusdo, independentemente do modelo ser racional-
linear ou nao-linear, a planificagdo € um processo de previsdao que
existe para organizar o processo de ensino-aprendizagem. As
diferengas entre os modelos residem no modo como se estruturam e
conceptualizam os elementos didacticos ja que nado é possivel
planificar sem pensar em objectivos, conteudos, actividades,

recursos/materiais, e avaliagao.

Contudo, diz Stenhouse (1984:141) “o modelo de processo
favorece o aperfeigopamento do professor’ e, por conseguinte, o seu

desenvolvimento pessoal e profissional.
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Para tal, Escudero (1999) reclama dos professores uma pratica
profissional reflexiva e critica, na criacdo e funcionamento de
comunidades profissionais para uma maior qualidade dos seus

contextos de trabalho, em particular, e da educagao, em geral.

A questao do desenvolvimento profissional cruza-se no nosso
interesse por duas razdes: por um lado, porque o desenvolvimento
profissional ja comega durante a formagado inicial considerada a
primeira etapa da carreira docente (Burke, 1990, citado por Marcelo,
1999); por outro lado, porque o conhecimento profissional dos futuros
professores ocorre em contextos praticos e requer a colaboracdo dos
professores que ai trabalham encarados como “profissionais
comprometidos com o curriculum [...] como “agentes da mudanga
educativa nas suas classes e centros” (Bolivar, 1999:177). Donde

importa que se considere o seu desenvolvimento profissional.

No que concerne ao desenvolvimento profissional, Marcelo
(1999:202) afirma que sendo “escassas as referéncias a planificagéo
do desenvolvimento profissional dos professores”, torna-se necessario
‘recorrer as teorias sobre o esquema de curriculo para analisar e
estudar a viabilidade de aplicacado dos diferentes principios e modelos

de curriculo que tém surgido nos ultimos cinquenta anos”.

Segundo este autor, a planificagdo do desenvolvimento
profissional dos professores € um processo complexo e pode ser
abordada segundo diversos modelos (Marcelo, 1999). Ora, diz o autor,
sendo “as metas e objectivos na formacao de professores [...] amplos
e frequentemente vagos, e sempre de dificil avaliagédo”, [...] os
modelos tecnoldgicos nado se enquadram no modelo profissional que
agora se pretende: reflexivo, indagador, deliberativo” (Marcelo,
1999:203). Entdo, o mesmo autor refere que a abordagem
deliberativa, ou colaborativa, porque assente em principios
democraticos, permite “o reconhecimento da existéncia de diferentes

pontos de vista ou concepgdes [...] para que possa existir uma
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identificacdo e compromisso dos sujeitos com o projecto” (Marcelo,
1999:203).

Nos modelos colaborativos, o curriculo é visto como uma
combinagao de experiéncias de aprendizagem formal e informal que
ocorrem na escola, um meio de adquirir autonomia (Lauriala, 1992,

citada por Marcelo, 1999).

Zabalza (1987) aponta nove principios para o desenvolvimento
curricular que podem e devem orientar o trabalho daqueles que tém a
responsabilidade de conceber o desenvolvimento profissional em
todas as etapas do ciclo de carreira do qual a formacéao inicial faz
parte (Burke, 1990, referido por Marcelo, 1999): 1) o principio da
realidade (atender aos problemas reais sentidos e diagnosticados
pelos préprios professores); 2) o principio da racionalidade
(proporcionar o desenvolvimento da capacidade de reflectir e analisar
a pratica profissional, determinando as necessidades prioritarias); 3) o
principio da sociabilidade (aceitar a possibilidade de os professores
poderem tomar decisbes em conjunto relativamente ao seu proprio
desenvolvimento profissional); 4) o principio da publicidade (tornar
explicito o marco das intengdes, o curso previsto para as acgdes, etc.);
5) o principio da intencionalidade (revelar as metas e objectivos
pretendidos, qual o modelo de professor e de ensino preconizados); 6)
o principio de organizagcdo ou sistematicidade (estabelecer passos
claros no processo de desenvolvimento pessoal e profissional,
mostrando que as actividades formativas se dirigem para uma meta,
promovem o desenvolvimento de trajectérias de formacéo,
calendarizam adequadamente as actividades a desenvolver, etc.); 7) o
principio da selectividade (seleccionar recursos e justificar metas e
procedimento, adoptados em cada momento, com base em critérios
de valor, oportunidade, congruéncia e funcionalidade situacional); 8) o
principio da decisionalidade (implicar os professores na tomada de

decisbes); 9) o principio da hipoteticidade (considerar o plano de
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formagao profissional como um plano aberto, com caracter
necessariamente provisério, o que implica introduzir modificagdes

tantas quanto as necessarias ou alterar o rumo dos acontecimentos).

4.2. A avaliacao da accéo

O termo avaliacdo integra uma grande variedade de
significados e, por essa razao, possui um extenso campo semantico.
Se consultarmos o Dicionario da Lingua Portuguesa, verificamos que
avaliar quer dizer “determinar a valia ou o valor de”, “apreciar o
conhecimento de, reconhecer a grandeza, forca ou intensidade de,

estimar, calcular, organizar”.

E um termo complexo e, simultaneamente, controverso. A
complexidade resulta, segundo Rodriguez-Fernandez (1997: 117), do
facto de no conceito de avaliagdo estarem implicitos termos como

‘comparacao, interpretacdo, comprovagao, valorizagao e ajuizar”.

Para Taba (1983), a avaliagao inicia-se com a formulagdo de
objectivos, envolve decisbes sobre os meios, os processos de
interpretacéo e os juizos sobre as deficiéncias ou ndo dos alunos para
finalizar com as decisdes acerca das mudancgas e das melhorias de

gue necessita o curriculo.

Noutra perspectiva, a avaliagdo surge como uma nogao que
implica um juizo de valor, uma estimagao global, uma determinagao
de mérito ou valor de uma coisa e ainda como uma descrigao,

interpretacdo dos contextos e sua valorizagédo (Pacheco, 2001).

Rodriguez-Fernandez (1997) destaca de entre as varias

definicbes que o termo avaliagdo contém, as seguintes:

a) A avaliagao entendida como uma valoracdo, ou determinante

do valor da realidade avaliada;
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b) A avaliagdo como a tomada de decisdes, adquirindo um valor

instrumental com grande peso cultural e social;

c) A avaliagdo como processo planificado e sistematico, que
requer instrumentos precisos de recolha de informagao e uma
especificacado de critérios de execu¢ao que déem congruéncia ao

processo (Rodriguez-Fernandez, 1997).

Segundo Zabalza (1987:219), “a avaliagdo converteu-se, no
seio dos usuais modelos de ensino, num auténtico campo de

confrontagao, tanto ideolégico como técnico”.

De um lado, estdo aqueles que véem a avaliagdo como um mal:
possui um caracter repressivo, € alienante e memoristica, reflecte um
estilo conservador e autoritario de ensinar, constitui um instrumento de
autoridade, provoca efeitos muito negativos na personalidade e

desenvolvimento intelectual das criangas, etc.

De outro lado, estdo os que encaram a avaliagdo como a
chave-mestra do sistema educativo: permite aos professores manter a
ordem nas salas de aula, apreciar os resultados dos processos
instrutivos, classificar os alunos, constitui uma exigéncia social sobre a

escola.

Estas duas posi¢gdes surgem perspectivadas de modo
antagonico e excludentes devido aos paradigmas quantitativo e
qualitativo em que se integram e as caracteristicas e pressupostos
que estes impdem: por um lado, a objectividade, rigor, énfase no
resultado a curto prazo, estrito controlo das variaveis intervenientes,
por outro, a compreensao e intersubjectividade, valorizagao, énfase no
processo, nos resultados a longo prazo e nas situagdes concretas e

singulares (Pérez, 1985).

Pacheco (2001:128) entende que a avaliacédo “deve ser

estudada nas dimensoes cientifico-técnica e sociopolitica, na medida
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em que avaliar envolve processos técnicos, que se justificam

teoricamente, e prende-se com raizes politicas que a determinam”.

Como questdo politica, Weiss (1975), referido por Pacheco
(2001), diz que a avaliagdo € uma actividade racional assente em trés

consideragdes:

a) As politicas e os programas tratados pela avaliacdo sao

provenientes das decisdes politicas;

b) A avaliagdo é realizada com a finalidade de alimentar a

tomada de decisodes;
c) A avaliagao tem um posicionamento politico.

Contudo, Pacheco (2001:129) afirma, reconhecendo que o
significado mais usual de avaliagdo é dar notas, atribuir uma
classificagao, integrada numa escala, equivalendo a medida, que o
processo de avaliar serve para determinar até que ponto os objectivos
educacionais sao efectivamente alcangados pelo programa do
curriculo e instrugao. Trata-se de saber o que os alunos aprendem na
escola, conferindo-lhe a nogdo de rendimento escolar, nogao tao
explorada por autores como “Popham, Mager, Taba, etc que articulam
avaliacdo com a verificagdo do grau em que os objectivos formulados

foram obtidos”.

Zabalza (1987) considera que nao é aceitavel um reducionismo
conceptual que restrinja a avaliagdo ao exame ou a atribuicdo de uma
nota nem que se confunda a fungdo avaliativa com o seu sentido
administrativo. Apela, pois, a que se recupere o discurso

autenticamente didactico e educativo da avaliagao.

Para este autor,