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Profissionalizacdo em servico — um pro-
jecto educativo de formacao profissional

de professores

JOAO FORMOSINHO*

Este artigo ndo visa expor reflexdes tedricas so-
bre formagdo de professorves, mas apresentar um
projecto concreto de formagdo profissional de pro-
fessores a ser desenvolvido e implementado no mo-
mento perante wma instituicdo de ensino superior
poriuguesa (a Universidade do Minho), dentro do
condicionalismo legal que regulamenta o modelo
da «profissionalizacdo em servigo».

Na elaboragao deste modelo foram considerados
dois corpos de referéncia diferentes — o modelo
legal, isto é, o contexto institucional genérico que
regulamenta este modelo, e pressupostos sobre mo-
delos, teorias e préticas de formagio de professo-
res. £ assim necessdrio apresentar estes dois corpos
de referéncia antes de apresentar o projecto pe-
dagdgico do Centro Integrado de Formagéo de Pro-
fessores (CIFOP) da Universidade do Minho, Na
apresentagdo dos pressupostos remeter-se-d, sem-
pre que possivel, para textos do autor onde se en-
contram desenvolvidas as ideias apresentadas.

1. O MODELO LEGAL DA «PROFISSIO-
NALIZACAO EM SERVICO»

Em Maio de 1985 o Governo decidiu substituir
o modelo da «profissionalizacdo em exerclcios, en-
tdo vigente, por um outro modelo que fosse menos
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dispendioso, formasse mais professores e gprovei-
tasse o potencial humano de Ciéncias da Educagdo
recentemente existente em cada distrito do pais nas
Escolas Superiores de Educagdo (e, jd hd algum
tempo, nas Universidades Novas).

O modelo legal entrega a formagdo em servico
ds institui¢oes de formagdo inicial de professores,
num processo de formacdo com a duracédo de dois
anos. O processo consta de duas componentes —
formagdo em Ciéncias de Educagdo, que inclui
obrigatoriamente, mas ndo exclusivamente, Teoria
Curricular, Psicologia e Gestdo e Administragdo
Escolar, e Acompanhamento da Prdtica Pedagdgi-
ca. Cada uma destas componentes tem peso igual
na classificagdo final. A primeira versdo do mode-
lo legal inclufa wma prova final obrigatdria que
contava com o peso de wm tergo para a classifica-
¢do final; posteriormente, a prova final foi res-
tringida apenas aos formandos com classificagdo
muito baixa nas duas componentes referidas. Du-
rante o processo de formagdo, os formandos asse-
gurardo na sua escola 14 a 16 horas lectivas. Para
mais pormenores sobre o modelo legal ver o De-
creto-Lei 150-A/85, de 8 de Maio, o Decreto-Lei
381-DI85, de 28 de Setembro, a Portaria 750/85,
de 2 de Outubro, a Lei n® 8/86, de 15 de Abril, o
Decreto-Lei 405186, de 5 de Dezembro, o Decre-
to-Lei 6187, de 6 de Janeiro e 0 Decreto-Lei 233
87, de 11 de Junho.

As caracteristicas mais inovadoras do novo mo-
delo-— baptizado de «formagdo em servigo» — séio
a obrigatoriedade para todos os futuros professores
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da frequéncia de uma componente tedrica de
Ciéncias da Educacdo; consequentemente, a cria-
¢do de um tronco comum para a formagdo de todos
os professores, desde os das dreas mais académi-
cas aos praofessores das dreas de Expressdo e aos
das Tecnologias; a possibilidade de integragdo da
orientagdo da prdtica pedagdgica num projecto
mais fundamentado de formagio de professores; e,
ao nivel do modelo de administragdo, a substituicdo
do modelo centralizado daformagéo damaioria dos
professores por um modelo de descentralizagéo
Juncional, isto €, a passagem da administragdo di-
rectado Estado & administracdo indirecta (). Todas
estas caracteristicas aproximaram o modelo «maio-
ritdrio» (em niimero de professores profissionali-
zados)de formacdo de professores dos modelos «mi-
noritdrios» profissionais ji existentes—ramo edy-
cacional da Faculdade de Ciéncias e licenciaturas
em ensino (modelo integrado) das Universidades
Novas. Tal aproximagdo foi posteriormente im-
posta pela Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei
46186, de 14 de Qutubro, artigo 62, n® 2).

O modelo legal consagra uma visdo mais profis-
sional do professor ndo s6 pela inclusdo das duas
componentes profissionais de formacdo (Ciéncias
daEducagdoe Prdtica Pedagégica Orientada), mas
pela criacdo de um tronco comum para a formagdo
de todos os professores, o que cria uma linguagem
comum e um sentimento reforgado de pertenca a
um grupo profissional.

Mas o madelo legal consagra solucdes que sio
limitagdes d realizagdo dos seus aspectos inovado-
res. Uma primeira limitagdo é a colocagdo dos pro-
fessores em formacdo (formardos), que obedeceu
ndo ds necessidades de formagdo (concentragdo em
centros perto da instituicdo formadora e razoa-
velmente apetrechados), mas & logica de estabili-
zagdo de docentes efectivos nas zonas mais caren-
ciadas (?).

(") A Admdnistragio Piblica é o conjunto de organizagfes
encarrcgadas delevar a cabo a actividade administrativa piiblica.
‘Tal actividade nfo € exclusiva no Estedo; também € executada
por aytarquias geralmente de base territorial (administragdo des-
centralizada). Quando & actividade de Administragdo Péblica do
Estado ela pode ser do tipo de administragdo directa on admi-
nistragdo indirecta. No primeiro caso trata-se de actividades sob
a gestdo imediata dos servigos do Estado. No segundo caso tra-
ta-se de actividades que o Estado incumbe a pessoas colectivas
de direito piiblico distintas de si, mas que lhe ficam ligadas —
€0 caso das instituigSes de ensino superior, por exemplo.

(*) Parece possivel conciliar a 16gica da colocacdo que vai
no sentido de estabilizar os docentes nas zonas periféricas (e que
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~—Dal a dispersdo dos centros de formagdo:
neste CIFOP havia no ano lectivo 1986-87, 166 for-
mandos em 34 escolas, 23 grupos disciplinares e
100 (!} nilcleos de formagdo (conjunto de profes-
sores por disciplina, por escola), 0 que implica
grande perda de tempo em viagens e dificuldades
de coordenagio;

— Dat a colocacdo de formandos em escolas
onde ndo poderiam ter a sua formagdo completa,
ou por ndo haver o nivel de ensino secunddrio com-
plementar (caso das escolas C+S5), ou por néo ha-
ver umna das disciplinas do grupo (caso tipico do
Alemdo no 9° grupo do Ensino Secunddrio ou do
Latim no 8°A), ou por ndo haver de todo a espe-
cialidade (por exemplo, foram colocados forman-
dos de Ensino Agricola ou Trabalhos Oficinais em
Madeira em escolas que ndo iém essa especiali-
dade!);

— Dai a colocagio de muitos formandos em
escolas sem as devidas infraestruturas e sem osre-
cursos humanos adequados & formagdo (°);

— Dai a enorme dificuldade de articular o pro-
Jecto dainstituicdo formadora com os projectos das
escolas bdsicas e secunddrias.

Uma segunda limitagdo é uma certa ambiguida-
de de competéncias entre a instituigdo formadora,
as escolas e a Direcgdo Geral.

Um terceiro aspecto limitativo, este inevitdvel,
€ o facto deste modelo ser teoricamente uma jor-
magdo inicial, ao rnivel da companente profissional
(até af os docentes ndo eram oficialmente profes-
sores, mas agentes de ensino), mas ser na prdtica

leva & dispersio), com a 1égica da formagdo que conduz i con-
centragdo de formandos em centros perto da instituicao forma-
dora. Basta que se crie uma rede de formagho e que se penni-
ta o destacamento, apenas para a formacdo, dos docentes colo-
cados em zonas periféricas. O Unico inconveniente da solugio
¢ obrigar a recrutar mais professores provisérios para as esco-
las periféricas durante os dois anos de formag@o. Este inconve-
niente seria atenuado se o destacamento fosse restrito ao segun-
do ano de formagdo que, no esquema da formagiio sequencial
(ver ponto 3.3. do texto), € o ano dedicado ao Acompanhamen-
to da Pritica Pedapdgica.

As escolas, consideradas centros de formagio, terfam luga-
res além do quadro para a formagfio. Os préprios Acompanhan-
tes, continuando sob a direcgfio da instituig@o formadora, seriam
destacados para essas escolas,

(*) O argumento invocado no anterior modelo maioritdrio de
formagiio (profissionalizagio em exercicio) de que os forman-
dos animariam essas escolas carenciadas baseia-se num pressu-
posto empiricista — o docente-aindanio-formado forma-se for-
mando cutros. Onde aparcce nesta perspoctiva a fundamontagiao
da prépria fommagio? (ver o ponto 5.1, deste texto ¢ FORMO-
SINHO, 1986b).



um modelo de reciclagem compulsiva de professo-
res provisdrios. Esta ambiguidade inevitdvel re-
flecte-se no préprio processo de formagdo, que,
teoricamente, proporciona saberes, promove atifu-
des (saber ser) e ensina técnicas (saber fazer), mas,
na prdtica, tem de convencer professores jd forma-
dos empiricamente em determinadas atitudes, hdabi-
tos e técnicas a modificd-las em muitos casos. Esta
ambiguidade reflecte-se no estatuto do professor
em formagdo — professor efectivo na sua escola,
Sformando perante o seu Acompanhante da Prdtica
Educativa, estudante do ensino superior na com-
ponente de Ciéncias da Educagdo. Esta ambigui-
dade tem reflexos no préprio papel do professor de
Ciéncias da Educagido que se vé obrigado a desem-
penhar também o papel de apéstolo da necessidade
da aprendizagem de Ciéncias da Educagdo, para
a formacdo profissional de um professor, em rela-
¢do a pessoas que deram aulas durante muitos anos
sem qualquer formacdo tedrica profissional prévia.

Todas estas ambiguidades derivam da «for-
magdo em servicor ndo ser actualmente tanto um
modelo de formacdo mas uma solucdo de remedeio
perante a falta de formacdo profissional inicial de
miuitos professores das nossas escolas (4),

2. PRESSUPOSTOS TEORICOS SOBRE
FORMACAO DE PROFESSORES

Ndao ¢ possivel descrever aqui, nem sequer
resumidamente, 0 que o qutor tem pensado e escri-
to sobre formagdo de professores. Mas de todas
essas reflexdes resulta um conjunto de pressupostos
que guiaram a formulagdo e guiam a implemen-
tagdo do modelo pedagdgico de formacdo pro-
fissional de professores da Universidade do Minho,
ne dmbito da «formagdo em servigo», que o autor
formulou e coordena.

Da simples invocagdo da necessidade de apre-
sentar estes pressupostos resulta que se considera
que 0 modelo legal ndo &, por si, um modelo peda-
gdgico, e, logo, que é compativel com vdrios mode-
los pedagégicos. Também & evidente que se consi-
dera legitimo que as instituigdes formadoras elabo-

(*) A face da Lei de Bases do Sistema Educativoe (Lei n% 45/
86, de 14 de Ostubro) este cardcier de remedeio & elaro — ver
os arigos 302, 312 ¢ 61%, nos, 1 ¢ 2.

rem modelos auténomos de formacgdo, dentro dos
condicionalismos do modelo legal--— é a conse-
quéncia directa da descentralizacdo funcional da
formagdo de professores. Mais do gue isso, con-
sidera-se que as instituigbes formadoras, para
além do direito de elaborarem projectos auténo-
mos, tém esse dever, pois o pressuposto da descen-
tralizagdo funcional € o reconhecimento em enti-
dades autdnomas emrelacdo aos Servigos Cenirais,
mag sob a orientagdo do Estado, de mais capaci-
dade que o5 Servigos Centrais para a realizagdo de
certas tarefas.

2,1. PRESSUPOSTOS GERAIS SOBRE A
OCUPACAQO «PROFESSOR»

a) O professor deve ser um profissional da edu-
cagdo escolar e ndo um artesdo da sala de aula,
um artista amador da educacdo ou um trabalha-
dor nio especializado do ensino formal;

b} A formagdo profissional de professores € o
que distingue o grupo ocupacional «professores»
de outros grupos ocupacionais com a mesma for-
magdo académica de base, isto é, ¢ o que distingue
um Fisico de um professor de Fisica, por exemplo
(ver ALONSO, 1987);

¢) A formagdo profissional de professores inclui
uma componente de formagdo tedrica em Ciéncias
da Educacdo e uma componente da Prdtica Pe-
dagégica Orientada (FORMOSINHO, 1986e).

2.2. PRESSUPOSTOS GERAIS SOBRE A
ESCOLA DE HOJE — O ADVENTO DA
ESCOLA DE MASSAS

Para além de pressupostos filosdficos, éticos,
psicoldgicos e socioldgicos que fundamentam a
necessidade da formacdo profissional de professo-
res independentemente do contexto, hd mudangas
sociais no contexto escolar que tornam inevitdvel
a generalizagdo da obrigatoriedade da formagdo
profissional de todos os professores.

a) E um facto que a escola bdsica e secunddria
de hoje em dia é bem diferente da que existia antes
da década de 1960, pois através das polfticas edu-
cativas de democratizacdo do ensine e a extensdo
da escolaridade obrigatoria, a escola bdsica e se-
cunddria € hoje wma escola de massas— unificada,
legal elou socialmente obrigatdria, heterogénea no
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seu clima académico e social (FORMOSINHO,
19874d).

Pressupe-se que o professor deve tomar cons-
ciéncia deste facto.

b) E um facto que na escola de massas hd mui-
tos alunos desmotivados e alienados, hd alunos das
mais variadas educagdes informais, de todos os
contextos sociais.

Presupde-se que é preciso preparar o professor
para ensinar numa escola multicultural, onde os
métodos pedagdgicos e a organizacdo escolar tra-
dicionais baseadas no «aluno médio, com educagdo
informal familiar préxima da cultura escolar, me-
diamente molivado», representa apenas wma parie
do universo escolar (FORMOSINHQ, 19874,
FORMOSINHQ et alia, 1986).

¢) A diversidade de composicdo escolar da
escola de massas e a sua consequente complexida-
de impds a modificagdo do sistema centralizado de
gestdo da educagdo na actual Lei de Bases do
Sistema Educativo (FORMOSINHO, 1987¢.d),
pois conduzia a decisées inadequadas numa esco-
la cujos problemas eram demasiado complexos pa-
ra serem resolvidos por quem estd distante deles
— FORMOSINHO, 1984b.

Pressupbe-se ser necessdrio preparar o profes-
sor para gerir eficazmente o poder acrescido que
um sistema descentralizado lhe comete (FORMO-
SINIIO, 1980, 322-326).

d) A escola de massas, devido ao seu cardcter
complexo, é uma escola que obriga a solucées ino-
vadoras, e, devido & maior autonomia de gestdo,
é uma escola que permite essa inovacdo.

Pressupde-se que é preciso preparar teorica-
mente os professores em Ciéncias da Educacdo,
pois a inovagdo resulia do encontro de um pro-
blema prdtico com uma teoria que produz uma
hipétese de solugdo desse problema,

¢) Pressupde-se que o modelo empiricista & ina-
dequado para a formagdo de professores para a
escola de massas (FORMOSINHO, 1987d).

2.3. PRESSUPOSTOS QUANTO AO PERFIL DO
PROFESSOR NA ESCOLA DE MASSAS

O perfil do professor na escola de massas de-
fine-se pelos papéis que lhe sdo cometidos nas
escolas bdsica e secunddria de hoje. Tais papéis
devem ser (FORMOSINHO, 1984a):
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1. TRANSMISSOR DE CONTEUDOS

— Transmissor das matérias a ensinar;
— Conhecedor da metodologia das maiérias a
ensinar.,

2. PEDAGOGO

~— Planificador;

— Facilitador da aprendizagem;

— Expositor;

— Motivador,

— Dinamizador de grupos;

— Avaliador

— Individualizador do ensino;

—- Capaz de estabelecer didlogo;

— Possuidor de certas qualidades pessoais (em-
pdtico, criativo, honesto, comespirito critico e bom
senso, elc.).

3. ACTIVADOR DO DESENVOLVIMENTO
PSICOLOGICO

— Conhecedor dos processos de desenvolvi-
mento psicoldgico da crianga e do adolescenie;

— Promotor das estratégias que facilitam esse
desenvolvimento.

4. COORDENADOR PEDAGOGICO (ver
FORMOSINHO, 1987d)

— Membro activo do conselho de turma;

— Tutor da turma (orientador pedagdgico e edu-
cativo dos alunos);

~ Membro activo do conselho de grupo de
disciplinas ou do conselho de disciplina;

— Membro activo do Conselho Pedagdgico.

5. EDUCADOR (ver OLIVEIRA-FORMO-
SINHO, 1986)

— Modelo;

— Transmissor de valores;

— Clarificador de valores;

— Promotor de atitudes sociais ajustadas;

— Promotor de comporigmentos civicos,

— Promotor de comportamentos morais ¢ so-
ciais;

-~ Promotor de hdbitos sociais de convivio;



-— Promotor de atitudes participantes na comu-
nidade escolar em que o aluno de insere;
— Promotor de hdbitos de saide e higiene.

6. MEMBRO ACTIVO DA COMUNIDADE
ESCOLAR

— Animador cultural da escola;

— Animador desportivo e recreativo;

-— Promotor de experiéncias curriculares de
aprendizagem extra-aula.

7. PONTE ENTRE A ESCOLA E A FAMILIA

—Conhecedor do meio social e cultural dos seus
alunos;

— Conhecedor do ambiente familiar dos seus
alunos;

— Cooperador com a familia dos alunos.

2.4, PRESSUPOSTOS ETICOS

a) Ndo ¢ desejdvel que pessoas que vdo socia-
lizar e promover o desenvolvimento de criancas e
adolescentes (isto é, pessoas em idade de serem
facilmente influenciadas) ndo tenham preparagio
prévia para tal (FORMOSINHO, 1986¢);

b) Nio ¢ desejdvel que os educadores da geragdo
Jjovem ndo tenham mais prepara¢io educacional
que o bom senso, a intuicdo e a experiéncia que vio
adguirinde (FORMOSINHO, 1986¢);

¢) Nao € desejdvel que pessoas que inevita-
velmente servem de modelo de valores e compor-
famentos a outras pessoas em formagdo nio este-
jam conscientes e conhecedoras dos processos e
dos efeitos dessa modelagdo (FORMOSINHO,
1986e);

d) Dado que o professor é uma pessoa em re-
lacdo com pessoas em formagao, é necessdrio aten-
der ao desenvolvimento (psico-social} do profes-
sor como pessoa (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
1987).

2.5, PRESSUPOSTOS QUANTO AO MODELO
DE FORMACAQO DE PROFESSORES

a) A formagdo empiricista dos professores (isto
¢, que compreende apenas a Prdtica Pedagégica

Orientada) tende a substituir aformacdo pela socia-
lizagdo feita pelos prdticos nas prdticas existentes
(ALONSO, 1986, FORMOSINHO, 1986¢)

b) A formagdo empiricista € reprodutiva e con-
servadora (FORMOSINHO, 1984a, 1986¢) e, como
tal, dificulta a inovagdo nas escolas, e é inadequa-
da @ variedade e complexidade de uma escola de
massas.

¢) A formacgdo empiricista tende a concentrar-
-se na sala de aula e a ignorar o contexto social
e escolar (FORMOSINHO, 1986¢), como tal, ten-
de a dar importdncia aos papéis de professor de
conteiidos e pedagogo e a ignorar ou minimizar
05 restantes papéis.

d) Gestdo centralizada da educagdo e formagdao
empiricista dos professores sdo as duas faces da
mesma realidade (ver FORMOSINHO, 1986d, e},
gerando aquela uma alitude de passividade
(FORMOSINHO, 1986d, 1987b) que é corngruen-
te com o conservadorismo cultural do modelo em-
piricista.

Pressupde-se que esta passividade e este conser-
vadorismo se traduzem em resisténcia as inovagées
(FORMOSINHO, FERNANDES, LIMA, 1987), as
inovagdes necessdrias & adaptagdo da formagdo de
professores e da organizacdo escolar d realidade
da escola de massas.

¢) Os modelos «maioritdrios» de formagdo de
professores em Portugal tém sido empiricistas
(FORMOSINHO, 1986b), pelo que prevalece na
maioria dos membros do grupo ocupacional res-
pectivo uma  atitude empiricista face & respectiva
formacdo e actuagdo pedagdgica.

2.6, PRESSUPOSTOS GERAIS QUANTO A
COMPONENTE PROFISSIONAL DE FOR-
MACAO

A integragdo da teoria e da pritica, isto é, das
duas componentes profissionais de formagdo —
Ciéncias da Educagdo e Prdtica Pedagdgica Orien-
tada — implica:

a) Um iinico projecto global de formagdo que
articule a contribuigdo das duas componentes pa-
ra os objectivos de formagado;

b) Uma especificagdo dos aspectos do perfil do
professor e competéncias respectivas (ver ALON-
SO ¢ BAHIA, 1987) ¢ a contribuicdo de cada uma
das componentes para tal;
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¢) A integragdo interpessoal dos tedricos e dos
priticos, isto é, dos professores de Ciéncias da Edu-
cagdo e dos Acompanhantes da Prdtica Educativa
(HUNT, 1977, 1978), através de mecanismos or ga-
nizacionais;

Assumem-se ainda os seguintes pressupostos:

e) Um modelo empiricista de formacdo de pro-
fessores dificulta a criacdo de atitudes profissionais
Hos professores;

f) Portanio, o modelo de formacdo de professo-
res preconizado ndo pode ser um modelo empiri-
cista, mas wm modelo profissional global de for-
magdo de professores.

2.7. PRESSUPOSTOS QUANTO A COMPO-
NENTE DE FORMACAO PROFISSIONAL
DE CIENCIAS DA EDUCAGAQ

a) A componente de Ciéncias da Educagdo deve
ser uma componente de cultura profissional e ndo
predominantemente uma componente de cultura
geral pedagogicamente orientada;

b} A componente de Ciéncius da Educacdo deve
incluir um conhecimento de natureza sistemdtica e
sequencial (isto é, ndo baseado em acgdes pontuais
de formagdo} que seja, ao mesmo tempo, um conhe-
cimento operacionalizdvel, isto é, que contenha
a possibilidade de ser praticado e de servir de
reflexdo e prdtica (FORMOSINHO, 1985);

¢) A componente de Ciéncias da Educagdo deve
servir de base da prdtica educativa (praticar a
teoria), instrumento de reflexdo dessa prdtica (teo-
rizar a prdtica), e de inovagdo dessa prdtica (mo-
dificagdo de atitudes e de prdticas);

d) A formagdo em Ciéncias da Educacdo nio é
composta por uma jusiaposigéo de disciplinas com-
partimentadas, mas obedece a um projecto global
de formacdo que tem em conta a necessidade de
interdisciplinaridade, o trabalho em equipa, a in-
tegracdo interpessoal dos professores de Ciéncias
da Educacdo;

¢) A formagdo em Ciéncias da Educagdo inclui
uma dreadeformagdo sobre o curriculo e a tecnolo-
gia do ensino (Area de Teoria do Desenvolvimen-
to Curricular e da Aprendizagem), uma drea de for-
magdo no contexto social, organizacional e admi-
nistrativo do exercicio da profissdo docente (Area
de Andlise Social e Organizacional da Educagdo),
uma drea de formagdo sobre o desenvolvimento do
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educando e sobre a influéncia do grupo e do am-
biente nessa evolugdo (Psicologia da Educacdo) e
uma drea de reflexdo sobre a finalidade e os valo-
res da educagdo (Filosofia da Educagdo) (°);

1} A formagdo em Ciéncias da Educagdo, dada
a sua contribui¢do para a formagdo e mudanga de
atitudes e para a aprendizagem de técnicas, serd
presencial, e ndo meramente livresca ou através da
televisdo.

g) A formagdo em Ciéncias da Educa¢do deve
seguir o principio do isomorfismo (FORMOSI-
NHO, 1986a).

2.8. PRESSUPOSTOS QUANTO A PRATICA
EDUCATIVA ORIENTADA

a) O Acompanhamento daPrdtica Educativando
€ wm processo auténomo, paralelo ao da formagédo
em Ciéncias da Educagdo, mas integrado com esta
num projecto global de formagdo;

b) Isto implica a elaboracdo de um Curriculo do
Acompanhamento da Prdtica Educativa como ar-
ticulagdo sistemdtica de ac¢des, dentro e fora da
sala de aula, que permitam a prdtica da teoria,
prevejam momentos de reflexdo sobre a prdtica e
incluam a inovacdo nas prdticas;

¢) O Acompanhamento da Prdtica Educativa ndo
deve basear-se na pedagogia do modelo, nem na
pedagogia das receitas, nem no ritualismo meto-
dolbgico, isto é, deve evitar os vicios dos modelos
empiricistas (FORMOSINHO, 1986b,¢).

dj A Prdtica Docente implica a prdtica de todos
os papéis do perfil do professor e ndo se reduz a
uma prdtica técnico-diddctica (FORMOSINHO,
PIRES e LIMA, 1984).

2.9. PRESSUPOSTOS ORGANIZACIONAIS

A integragdo da teoria e da prdtica passa pela
integracdo interpessoal dos tedricos e dos prdticos,
como foi dito, o que implica a criagdo de modelos
organizacionalmente integrados de formulacdo
curricular e de gestdo da implementagdo curri-
cular (FORMOSINHO, 1986a):

(*) A Histéria da Educagio, a Politica Educativa ou a Edu-
caciio Comparada podem também eamprir este papet de reflexdo
sobre as finalidades ¢ os valores da educagio, Mas a Hilosofia
da Educagio ¢ a disciplina que pode abordar o problema mais
explicitamente.



a) Pressupbe-se assim que a participa¢do con-
Junta em drgdos decisérios dos tedricos e dos prd-
ticos ¢ imprescindivel para este projecto;

b) Pressupide-se também que a interac¢do pes-
soal regular entre tedricos e prdticos deve ser in-
centivada, para além da interacgdo formal em or-
gdos de decisdo, de modo a superar esta inevitdvel
distingdo funcional.

¢) Pressupde-se também a necessidade da cria-
gdo de mecanismos formais de articulagdio da teo-
ria com a prdtica durante o processo de formagdo.

3. 0 CURRICULO DA FORMACAO

3.1, O g:URRiCULO DA COMPONENTE DE
CIENCIAS DA EDUCACAO

3.1,1. AREAS CURRICULARES — CONTEUDOS

O curriculo das componentes. de Cineias da
Educagdo centra-se a roda de cinco Areas de for-
magdo:

I —Teoria do Desenvolvimento Curricular e da
Diddctica Especifica

{(inclui a Teoria do Desenvolvimento Curricular
e Modelos de Ensino - 44h - e a Diddctica Espe-
cifica - 12k (%) - S6H

2 — Andlise Social e Organizacional da Edu-

cacdo
(inclui a Sociologia da Educacdo e a Organi-
zagdo e Administracdo Escolar) — 42 horas.

3 — Psicologia da Educagdo

{inclui a Psicologia do Desenvolvimento com
énfase para o Desenvolvimento afective e sdcio-
-moral, temas de Psicologia Sacial e problemas de
inadaptagdo escolar) — 42 horas.

4 — Filosofia da Educacdo — 20 horas.

{*) Na Area Currienlar de «Teoria do Desenvolvimento Cur-
ricular e da Diddctica Especificas sio dedicadas 12h. a esta dhti-
ma. Mas aqui € apenas assegurada a componente mais técnica
da Didéctica Especifica, de modo a que se integre deniro da
orientagiio do Desenvelvimento Curricular. Os aspectos diddcti-
cos mais relacionados com os comtelidos sio assegurados no
Carrfenle do Acompanhamento da Pritica Educativa,

As cargas hordrias sdo indicagbes aproximadas.
O condicionalismo legal situa esta componente en-
tre wm minimo de 120 h. e wm mdximo de 180 h.
de formagdo.

Todas as Areas devem contribuir para uma
reflexdo sobre o que é um professor, os papéis que
desempenha ¢ que formagdo (modelos, conteiidos,
estratégias) deve ter. O Desenvolvimento Curricu-
lar situando os objectivos de formagdo e as com-
peténcias do professor e apresentando o modelo
pedagdgico proposto. A Socivlogia da Educagdo
ligando a progressiva profissionalizagdo da for-
magdo dos prafessores ao advento da escola de
massas e analisando a evolugdo histérica dos mo-
delos portugueses nessa direcgdo, e relacionando
a formacdo de professores com a temdtica so-
cioldgica do profissionalismo. A Psicologia do De-
senvolvimento apresentando um modelo desenvol-
vimentista de formacdo (OLIVEIRA-FORMOSI-
NHQ, 1987) e promovendo competéncias interpes-
soais no professor, a Psicologia Social analisan-
do os papéis do professor no grupo-turma. A Fi-
losaofia da Educagdo equacionando ao nivel dos
valores ¢ na dimensdo ética a problemdtica da
formagdo e da fungdo do professor (7).

A formagdo de professores ndo € a inica drea
interdisciplinar de formagdo (%), mas é, decerto, a
mais importante, pois fem em conta gue se trata
neste processo de educacdo de adultos, que 1ém jd
uma opinido sobre o que é um professor, e porque
permite explicar o projecto de formagdo em que os
Jormandos irdo participar, além de proporcionar a
andiise da necessidade de formagdo profissional
dos professores. No fim do programa de formagdo
serd btil uma reflexdo sobre o modelo, 05 contelidos
e as esiratégias da formagdo oferecida,

3.1.2, ESTRATEGIAS DE FORMACAQ

Para satisfazer os pressupostos atrds enunciados
quanto a esia componente a formulagdo curricular
em cada Area deve obedecer a estratégias peda-
gdgicas organizacionais e de planeamento curricu-
lar que valorizem a interdisciplinaridade e a coor-

(M Isto implica que a instituigio formadora tenha uma con-
cepgdo profissional do professor € uma teoria sobre 2 sua for-
magio como profissional.

(*} Outras dreas interdisciplinares de formagio sGo a ava-
liagdo, a disciplina na sala de aula, a direcgiio de turma, ctc,
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denagdo do ensino (FORMOSINHO, 1986a) e par-
tam para a construg¢do do curriculo ndo do corpo
de conhecimentos das disciplinas-mde (Sociologia,
Filosofia, Psicologia, etc.), mas do saber ser e sa-
ber fazer a promover e das problemdticas educa-
cionais a tluminar (FORMOSINHO, 1985).

As estratégias pedagdgicas a usar devem ter em
conta o isomorfismo da formacdo e evitar que o
discurso da prdtica do formador neutralize o efei-
to do seu discurso teérico-verbal. As estratégias de
avaliagdo sdo um poderoso instrumento de orien-
tagdo do tipo do estudo e da aprendizagem que se
quer promover — ndo devem visar a reprodugdo
«intacta» dos conhecimentos adguiridos, mas a
prova de competéncia ha sua aplicagdo a situagées
educativas escolares (FORMOSINHO, 1985) (°).
Este é, alids, um mecanismo de reforgo do esforgo
do formando para aplicar a teoria a prdlica e pa-
ra feorizar a prdlica.

3.2. 0 CURRICULO DO ACOMPANHAMENTO
DA PRATICA EDUCATIVA

3.2.1. SIGNIFICADO DAS POSSIVEIS DESIG-
NACOES DESTA COMPONENTE

Aparentemente as expressoes «QOrientagdo Pe-
dagégica», «Orientagdo da Pratica Pedagdgica»,
«Acompanhamento da Prdiica Pedagdgica»,
«Acompanhamento da Prética Educativar» designa-
riam a mesmarealidade, que corresponderia «gros-
so modo» ao conceito anglo-saxdnico de «Super-
visdo». Do mesmo modo, Orientador Pedagégico,
Acompanhante da Prdtica Pedagdgica (ou da Prdti-
ca Educativa) ou Supervisor equivaler-se-iam.

Do ponto de vista do conteido das actividades
realizadas, esta equivaléncia aproximada aceita-se,
mas ndo € possivel aceitd-la ao nivel do papel do
supervisor (do formador em contacto). De facto, a
este nivel o uso de uma expressio ou de outra nio
é inocente. A expressdo «orientador pedagdgicor,
que era a expressdo oficial de anteriores modelos
de formagdo, veiculava aideia (alids adequada face
a esses modelos) que era a esse formador que cabia,
dentro dos limites genéricos legais, a formulagdo

(") O nso das estratégias de avaliagio como instrumento de
orientagio de cswado e, logo, de aprendizagem dos formandos,
pressupde o eonhecimento prévio por parte destes do tipo de
avaliagdo a que vBo scr sujeitos,
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e implementagdo do projecto de formagdo dos pro-
fessores formandos a seu cargo. Ora, neste novo
modelo, a orientagdo pedagdgica (feita agora atra-
vés de duas componentes) é institucional ¢ ndo pes-
soal, pois ¢ da responsabilidade da institui¢do for-
madora, através dos orgdos para esse efeito criados.

Aparentemente, a designagdo «Orientador da
Prdtica Pedagdgica» jd pareceria adequada. No
modelo pedagdgico do CIFOP da Universidade do
Minho ndo o é, para significar que hd um sé pro-
Jecto de formagdo e ndo um projecto separado pa-
ra cada componente. Assim, a propria orientagdo da
prdtica pedagdgica é institucional e ndo pessoal,
Dai a adopgdo, por este CIFOP, da designagdo
Acompanhante da Prdtica para designar o forma-
dor em contaclo.

A primeira vista, esla nova situagdo parece re-
presentar uma perda de poder para o formador em
contacto, que terd de subordinar a sua autonomia
individual a decisoes colectivas. Tal limitagdo s6 ¢
sentida numa concep¢do de soma-zero do poder (se
o total do poder disponivel num sistema € fixo, ao
aumento de poder numa das componentes cor-
responde perda de poder na outra). Ora, este projec-
to pedagégico visa, através da fundamentagdo ted-
rica da prdlica e da coordenagdo das duas compo-
nentes, um aumento significativo do poder dispo-
nivel dos formadores para alcancarem os objectivos
da formagao, pelo que os prdprios Acompanhantes
verdo aumentada a sua influéncia formadora.

A distingdo entre prdtica pedagdgica e prdtica
educativa visa lembrar, através da variagdo termi-
noldgica, que a prdtica em questdo ndo é a mera
prdiica pedagégica diddctica (visdo reducionista),
mas a prdtica de todos os papéis do professor da
escola de massas. Assim, a expressao «Acom-
panhante da Prdtica Educativa» é a que melhor
corresponde ao projecto pedagdgico proposio.

3.2.2. O CURRICULO

O currfculo do Acompanhamento da Prdtica
Educativa tem cinco componenles que visam
abranger todos os papéis do professor na escola
de massas:

A. Acompanhamento da pritica pedagdgico-
-didactica

Al. Acompanhamento da prdtica diddctica
especifica



— papel de professor de um conteiido especifico.

A2, Acompanhamento da prdtica pedagégica
geral

(método e técnicas pedagdgicas, condugdo da sa-
la de aula, disciplina, relagdo com os alunos, eic.)

— papel de pedagogo

B. Acompanhamento da direc¢io de turma e da
integragio nos projectos educativos da escola

B.1. Acompanhamento da orientagdo educativa
dos alunos

{conhecimento pessoal dos alunos, conhecimen-
to do nivel de desenvolvimento psicoldgico da tur-
ma, conhecimento da composigdo social e da biogra-
fia escolar das turmas, socializagdo comportamen-
tal dos alunos, educagdo social, acompanhamento
académico e pessoal, etc.)

— papel de activador do desenvolvimento psi-
coldgico

— perfil de educador.

B.2. Acompanhamento das relagdes com os pais
—-papel de ponte entre a escola e a familia.

B.3. Coordenacdo pedagdgica e intervencdo na
escola

— papel de coordenador pedagégico e membro
activo da comunidade escolar.

A componente B € operacionalizada, na esitru-
tura actual da escola portuguesa, pela direcgdo de
turma. Um  aspecto muito importante do modelo
pedagégico proposto € fundamentar teoricamente
as actividades da direc¢do de turma, pois é uma
drea que, muito mais que a da sala de aula, tem
vivide da aprendizagem empiricista.

O Curriculo do Acompanhamento serd operacio-
nalizado através das seguintes actividades dos
Acompanhantes:

1) Apoio a planificagdo, execugdo e avaliagdo de

unidades de ensino;

2) Observagdo e andlise de aulas dos formandos e

pelos formandos;

3) Orientacdo e observacdo de actividades de di-
‘rec¢do deturma e de recep¢do aos pais e encarrega-
-dos de educagdo;

4) Realizacdo de sessoes sobre temas pedagdgi-

-co-diddcticos;

5) Acompanhamento de trabalhos prdticos para
asdisciplinastedricas.

Todas estas sessées sdo preparadas integra-
damente, em coordenagdo com os professores de
Ciéncias da Educagdo, pois visam articuladamen-
te servir de instrumento de prdtica da teoria e de
momentos de teorizagdo da prdtica.

Haverd regularmente sessées de articulagdo da
teoria com a prdtica nas quais tedricos e prdticos
planeiam essa articulagdo. Essas sessoes sdo o
instrumento necessdrio para que as sessoes na esco-
la, entre acompanhante e formando, se encami-
nhem ro mesmo sentido.

A regularidade dos contactos do acompanhante
com o formando serd geralmente semanal, embo-
ra em casos de maior dispersdo geogrdfica possa ser
de trés vezes por més (em média). Dado o sistema
de colocagdo dos formandos, ndo é possivel aumen-
tar a regularidade dos contactos sem enorme aui-
mento de cusios e do tempo € energia perdidos em
viagens. Dal a necessidade de uma planificacdo cui-
dada do Acompanhamento, que passa, como disse-
mos, pela elaboragdo de um curriculo.

3.2.3. A NECESSIDADE DA ELABORACAO DE
UM CURRICULO DO ACOMPANHA-
MENTO DA PRATICA EDUCATIVA.

Quando nos referimos a necessidade da elabo-
ragdo de um Curriculo do Acompanhamento da
Prdtica Educativa (ver ponto 2.8.b) queremos dizer
Sfundamentalmente que também aqui se deve ter em
conta as caracteristicas de sistematicidade e se-
quencialidade das actividades a desenvolver.

Tal justifica-se por haver um dnico projecto de
formagdo e ser preciso, para bem articular teoria e
prdtica, criar momenlos especificos de prdlica da
leoria e de reflexdo sobre certas prdticas concretas
a luz dos conceitos e grelhas tedricas apreendidos.
Quer isto dizer que esta articulagdo ndo é conse gui-
da facilmente através do espontaneismo. Por outro
lado, um menor contacto do acompanhante com o
formando neste modelo (em relagdo aos anteriores)
obriga a uma planificacdo mais rigorosa desses
contactos ().

(") A necessidade de sistematicidade e sequencialidade no
contacto dos Acompanhantes com o formando acentua-se na
cstrutura sequencial do modelo, em que o primeiro ano é dedi-
cado & componente de Ciéncias da Educaglio e o segundo ano
¢ dedicado ao Acompanhamento da Pritica Educativa.
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Além disso, as iniciativas inovadoras (modifi-
cagdo das prdticas) precisam evidentemente de um
planeamento cuidadoso. Tudo isto serd facilitado
por um Curriculo do Acompanhamento.

" Existe da parte dos formandos uma expectati-
va de aplicacdo imediata e instantdnea de cada
contetido tedrico transmitido a prdtica. Tal expec-
tativa ¢ parcialmente reflexo do empiricismo pre-
valecente nos anteriores modelos de formagdo em
que derivavam quase exclusivamente da prética
do formando e do orientador. Tal exigéncia ndo é
feita em relagio & Medicina ou @ Engenharia, mas
é-0 dinda em relagdo @ Formagdo de Professores
pelo seu grau pré-profissional. Ora esta aplicagdo
¢ mediada, em primeiro lugar, pelo formando e
interactua com o que ele sabe, com o que ele sa-
be fazer e com o que ele é. Como essa aplicagio
implica muitas vezes mudanga de atitudes ¢
prdticas, é um processo lento e ndo linear. Em
segundo lugar, essa aplicacdo ¢ mediada pelo
Acompanhante da Prdtica Educativa, o que
pressupde que esle jd tenha atravessado o mesmo
processo que se exige do formando e que seja ca-
paz de 0 ajudar nesse processo. Em terceiro lugar,
o prdprio contexto da institui¢do formadora ¢ da
escola onde o formando é docente podem pro-
mover, facilitar, dificultar ou neutralizar essa
aplicagdo ~— no primeiro caso, o leoricismo no en-
sino ¢ na avaliagdo (FORMOSINHO, 1986e)
podem ndo reforcar minimamente a aplicacdo; no
segundo caso, a socializa¢do dos colegas e o
conservadorismo escolar pode obstrui-la ou mes-
mo hostilizd-la,

A existéncia de um curriculo sistemdtico e se-
quencial que claramente articule essa ligagdo,
mesmo remetendo-a para wm momento posterior,
pode ajudar a diminuir a pressdo imediatista e a cla-
rificar, em relagdo aos formandos, o que € exigido
deles no que se refere a essa ligagao.

Uma ideia a explorar serd enquadrar todo o
curriculo do acomparnhamenio num projecto a ela-
borar pelo formando, o que representa transferir,
em boa parte, para este a responsabilidade por essa
elaboragdo curricular e pela articulagdo da teoria
coma prdtica. E uma ideia sedutora, mas a sua via-
bilidade, no contexto do modelo legal e da situagdo
de facto, deve ser ponderada. O projecto é um
meio extremamente poderoso de formagdo, mas
apenas quando estdo criadas as condigbes para
uma eficdcia minima.

360

3.3. CONCOMITANCIA OU SEQUENCIA-
LIDADE DAS DUAS COMPONENTES DE
FORMACAO

Devem as duas componentes de formagdo ser
aferecidas concomitantemente ou em sequéncia —
primeiramente a componente de formagdo em
Ciéncias da Educacdo e depois a componente do
Acompanhamento da Prdtica Educativa?

A solugdo desta questdo ¢ aparentemente fdcil—
deve optar-se pela solugdo que garanta melhor a
integragdo. Pareceria, & primeira vista, que a con-
comitdncia das duas componentes profissionais fa-
cilitaria mais essa integracdo. Mas, nos condicio-
nalismos, legais e de facto, da implementagdo deste
modelo de «formacdo em servigo», hd razdes pa-
ra pensar ser melhor optar pela sequencialidade.

Em primeiro lugar, o excesse de centros de
atengdo exigidos ao formando ndo lhe deixam
muito tempo livre para reflectir sobre as aplicagées
prdticas dateoria. De facto, a concomitdncia dafre-
quéncia das sessoes de Ciéncias da Educagdo, do
Acompanhamento da Prdtica Educativa e da leccio-
nagdio na escola (com uma carga hordria excessiva
— 14 a 16 horas) (1}, num contexto em quie a maio-
ria dos formandos perde muito tempo em viagens
(pois nao vive no local onde trabalha), introduz
uma sobrecarga e um «stressy que dificultam a in-
tegracio e a mudanga de atitudes, resultante da
interiorizacdo, assimilagdo e maturagdo.

Em segundo lugar, a concomitdncia pode gerar
inconvenienies na situagdo actual de ambiente pre-
dominantemente empiricista, pois pode propiciar
que as duas componentes se desenrolem como pro-
cessos paralelos, tanto pelo imediatismo empiri-
cista dos formandos (socializados nas expectativas
de receitas e pressionados pelos problemas concre-
tos), que obrigam o Acompanhante a antecipar pro-
postas de solucdo ndo enquadradas teoricamenie,
como pela prdpria tradicdo da anterior orientagio
pedagdgica que aponta nesse sentido. Isto €, a so-
cializagdo pode antecipar-se fucilmente & forma-
¢do enquadrada teoricamente, até pela maior per-

(*") O pressuposto de que a carga hordria de qualquer pro-
fessor (em formagio ou ndc) se deve medir apenas pelo néme-
ro de horas de docéncia em contacto é enganador — & indispen-
sivel ter em conta também o némero de disciplinas a leccionar,
o niimero de niveis dentro da mesma disciplina, o niimero de
turmas e o nimero de alunos. Ver as «Considerages Gerais so-
bre a Distribui¢io do Servigo Docente e os Horirios dos Pro-
fessores em Formagio», CIFOP, Universidade do Minho, 1987,



manéncia do Acompanhante junto do formando. O
formando poderia ter muiitas vezes a terapéutica
antes do diagndstico.

Em terceiro lugar, o formando, no segundo ano
do processo, estd mais disponivel para aplicar as
teorias jd entretanto assimiladas e reflectir sobre as
suas prdticas. Para que este efeito se dé ¢ preciso
que haja um Curriculo do Acompanhamento Edu-
cativo como sequéncia sistemdtica (mas flexivel)
de articulagées teoria-prdtica e prdtica-teoria, sis-
tematicidade alids imposta pela menor duracdo do
Acompanhamento nesta solugdo.

Tudo isto levou o CIFOP da Universidade do
Minho a mudar da solugdo da concomitdncia pra-
ticada emrelacdo aos formandos entrados em 1986-
-87 (ver FORMOSINHO, 1986¢) para a da sequen-
cialidade. Esta sequencialidade ndo exclui o con-
tacto do formando com o seu Acompanhante du-
rante o primeiro ano, tendo em vista o conhecimen-
to pessoal e a informagdo sobre as actividades e
condigées de trabalho do formando.

Este modelo 56 parece vidvel pressupondo que
os Acompanhantes tiveram formagdo prévia. Ire-
mos agora analisar a formacdo dos Acompanhan-
tes.

4, ACOMPANHANTES DA PRATICA EDU-
CATIVA — PAPEL E FORMACAQ

4.1. O PAPEL DOS ACOMPANHANTES DA
PRATICA EDUCATIVA

Os acomparhantes sdo agentes fulcrais neste
processo, na medida em que por eles é mediada,
em grande medida, a relagdo teoria-prdtica. Neste
sentido eles desempenham vdrios papéis no acom-
panhamento da prdtica educativa para operacio-
nalizar essa articulagdo, dentro do projecto global
de formacdo

Os Acompanhantes da Prdtica Educativa estdo
em contacto mais assiduo e prolongado com os
formandos. E das suas competéncias debrucar-se
sobre as diferentes dindmicas das escolas prepa-
raldrias e secunddrias onde se realiza a formagdo,
o que lhes exige a capacidade de adaptagdo as di-
versas sitvacées. Hd escolas urbanas e rurais, es-
colas grandes e pequenas, escolas onde existe um

grande niimero de professores efectivos, e até uma
tradigdo escolar, e escolas onde os formandos se
encontramisolados no respectivo grupo disciplinar
e onde assumem responsabilidades acrescidas na
comunidade escolar. Além disso, variam imenso as
condigbes de disponibilidade e inser¢do social dos
formandos: alguns hd que se deslocam dezenas de
quilometros diariamente; outros refizeram a sua vi-
da, com prejuizos familiares e morais conside-
rdveis, para se fixarem nas localidades onde lec-
cionam; em contrapartida, outros hd cujo enraiza-
mento na escola lhes atribul papéis de lideranca in-
formal nos estabelecimentos de ensino ou até nas
comunidades onde estes se integram. Diferentes
sdo também os percursos experienciais ¢ os resul-
tados de processos de auto-formagdo anteriores.
Finalmente, o desejo de sucesso na profissionali-
zagdo, e até a angistia gerada na expectativa da
classificacdo, levam o formando a pretender ante-
cipar etapas de formacdo e a atitudes tendencial-
mente miméticas do que julgam reconhecer como
comportamentos aceildvels pelo Acompanhante.
Compete a este superar o conjunto de pressoes a
que se encontra submetido e evitar gue a sua in-
tervengdo seja entendida como a do «divulgador de
solugées perfeitasy, ndo radicadas numa interiori-
zacdo e reflexdo critica dos seus fundamentos
tedricos pelo formando. Compete-lhe também ada-
ptar-se ds situagdes concretas, isto €, intervir pa-
ra que, na variedade infinita do real, o processo de
acgdo-reflexdo-acgdo do formando se concrelize
com eficdcia,

A complexidade de interven¢do do Acompa-
nhante ndo radica apenas na heierogeneidade do
campo em que se move, nem nas pressées a que
se encontra submetido, mas também nas proprias
dificuldades naturais da articulagdo tedrico-
-prdtica.

O tempo da assimilagdo tedrica ndo é homdlo-
go ao da realizagdo prdtica. Hd um conjunto de
clementos mediadores que impedem a imediatici-
dade da aplicacdo da teoria a prética: desde logo
o cardcter mais ou menos abstracto dos contetidos
a assimilar e o faseamento no tempo da recepgéo
desses contelidos; depois, a diversidade das si-
tuagdes concretas; finalmente, as préprias carac-
teristicas pessoaqis dos tedricos, dos prdiicos e dos
supervisores.

Enguanto mediadores, os Acompanhantes da
Prdtica Educativa tém a necessidade de operar
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uma combinagdo diffcil: a do heterogéneo com o
sistemdtico, a do programa, dos principios e dos
objectivos da formagde com as condigdes reais a
que eles se destinam. Parece por isso relevante a
definigdo do Curriculo do Acompanhamento: en-
contrar-se-d af o lado sistemdtico da actuagdo, a
baliza que orienta o caminho, a resposta ds ansie-
dades e expectativas dos formandos. Mas € igual-
mente importante a capacidade de adaptagdo do
Acompanhante, o cardcter casufstico de muitas das
intervencées a que tem de recorrer. Curriculo ndo
£, por isso, sindnimo de uniformidade. A sua ges-
tgo pelo Acompanhante permite interpretd-lo e
adaptd-lo @ variedade das situagbes com que se
confronta.

42, A FORMACAO DOS ACOMPANHANTES
DA PRATICA EDUCATIVA

A formagdo especifica dos Acompanhantes pa-
ra as suas fungdes de orientagdo pedagdgica é um
dos mecanismos indispensdveis da articulacdo teo-
ria-prdtica (VONK, 1985).

Os Acompanhantes da Prdtica Educativa tém
dois tipos de formagdo,

Num primeiro nivel, a formacdo visa essencial-
mente homogeneizar conhecimentos, criar uma lin-
guagem comum e permilir o acompanhamenio dos
trabalhos prdticos dos formandos para as discipli-
nas da componente de Ciéncias da Educagdo.

Num segundo nivel, a formacdo dos acompa-
rhantes visa aprofundar os conhecimentos dos
acompanhantes em Formagdo de Professores, em
Supervisdo (Orientagdo Pedagdgica), em Orien-
tagdo Educativa dos alunos e Direc¢do de Turma,
em Investigagdo em Educacdo.

A formagdo do primeiro nivel é operaciona-
lizada através da participacdo dos acompanhantes
nas sessfes da formacdo em Ciéncias da Educacdo
dos formandos, Essa participagdo visa também ser
um mecanismo de articulag@o teoria-prdiica,

A formagdo do segundo nivel é implementada
através de sessdes quinzenais especificas para os
acompanhantes e em Dias de Reflexdo (uma vez
por més).

O Curriculo destaformagdo especifica baseia-se
em grundes dreas — Formagdo de Professores
(modelos, estraiégias, contelidos), Supervisdao (mé-
todos de observagdo de aulas e de outras activida-
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des educativas, avaliacdo da prdiica, etc.), Direcgdo
de Turma (uma drea interdisciplinar onde as pers.
peciivas organizacional, socioldgica e psicoldgica
convergem), Educagdo Social e Orientagdo Educa-
tiva (drea interdisciplinar de formagdo onde as
perspectivas psicoldgica, sociclégica e filosdfica
convergem para iluminar problemas de educagéio
sdcio-moral dos alunos, de transmissdo de valores,
de disciplina na perspectiva da educagdo social, de
participagdo dos alunos, de promo¢do do desenvol-
vimento dos alunos, etc.}) e Investigacdo em Edu-
cagdo {drea interdisciplinar onde se apresentam in-
vestigaches concretas e se incentivam pequenos
projectos, a par da formacdo em metodologia da
investigacdo). Este curriculo é baseado em dreas
interdisciplinares, o que permite evitar os inconve-
nientes da justaposicdo de formagbes monodisci-
plinares e outros vicios do teoricismo, além de
{arnar o curriculo mais flexivel,

A formagdo dos Acompanhantes, e de todos os
formadores envolvidos no projecto, é encarada
coma fazendo parte integrante do modelo peda-
gbgico proposto. A medida que o processo avancar
ela deve diversificar-se de modo a que cada forma-
dor possa escolher as temdticas que mais the inte-
ressam e permitir até uma especializagdo.

Este curriculo jd comegou a ser implementado,
no ano lectivo de 1986-87, em quase todas as dreas,
tendo jd sido ultrapassadas 120 h. de formagdo
especifica (e 220 h. de formagdo, no total).

5. A COLABORACAO COM AS ESCOLAS
ONDE SE REALIZA A PRATICA EDU-
CATIVA

Uma das razdes por que muitos professores ¢
vdrios Sindicatos de Professores contestam o hovo
modelo € aalegada ausénciade participagdo da esco-
la na formagdo. Segundo esses professores a for-
magdo deveria mesmo ser «centrada na escolas (2).
Deverd a formagdo de professores ser centrada na
escola? Qual o papel da colaboragdo com as esco-
las no modelo pedagdgico do CIFOP da Universida-
de do Minho? Procuraremos responder a estas duas
quesioes.

() Ver os diversos documentos produzidos pela FENPROF
sobre a «formacio em servigox.



5.1. DEVE A FORMACAO PROFISSIONAL DE
PROFESSORES SER CENTRADA NA
ESCOLA?

Para dilucidarmos esta questdo é preciso cla-
rificar o que se entende por «formagdo centrada na
escola». Podemos apontar os seguintes sentidos
fiteis da expressdo:

a) Formacdo centrada na Orientagdo da Prdtica
Pedagbgica na escola, ndo havendo sessées siste-
mdticas de Ciéncias da Educagdo na instituigdo for-
madora;

b) Formagdoe controlada pelos professores da
escola do nivel de ensino respectivo;

¢)Formagdoviradapara aanimagdo pedagdgica
da escola do formando e para aresolucao de proble-
masreais dessaescola;

d) Formagdo centrada na andlise dos problemas
da comunidade escolar e do sistema educativo e ndo
meramente nos da sala de aula.

Quanto ao primeiro sentido (alinea a)} ele formu-
la a proposicdo de wum modelo empiricista de for-
magdo de professores que consideramosinadequado
aformagdo de professores para a escola de massas,
como estd referido diversas vezes nos pressuposlos
(ver FORMOSINHO, 1984a, 1986¢e, 1987d) ().

Quanto ao terceiro sentido (alinea c)), de facto
este modelo legal ndo tem como finalidade princi-
pal a animagdo pedagdgica da escola. Esta formu-
lacdo € uma heranga do modelo de profissionali-
zagdo em exercicio que na prdtica (ndoe por formu-
lagdo tedrica) transformoun o formando em forma-
dor, quase o responsabilizando pela formagdo con-
tinua da sua escola. Tal perspectiva é a manutengao
do empiricisimo (ver FORMOSINHO, 1986b) — o

(%) £ possivel conceber um modelo integrado (portanto, nio
empiricista) de formagiio de professores centrado sobretudo na
Pritica Pedagdgica, mas isto implica: uma baixissima rclagiio
formador-formando; a existéneia de formadores excepcionais
que dominem as diversas Areas das Ciéneias da Educagiio de
modo a poderem a qualquer momento teorizar adequadamen-
le a pritica de modo multidisciplinar; a planificagio sistemati-
ca dessa pritica de modo a poder parmitir suscitar toda a teo-
ria necessédria a par da aprendizagem de técnicas; momentos de
distanciagiio dessa mesma prética que facilitem a proposigio de
aliemativas teoricamente fundamentadas; a variedade do tipo
de pritica obtido através da diversificagdo do tipo de escolas,
alunos e colegas, etc. Dados todos estes requisitos este mode-
lo $6 existird normalmente com cardcter cxperimental e ndo po-
de ser generalizdvel.

A generalizagio dum modelo desles, porque obriga a con-
tratar formadores naturalmente ndo tio preparados como os de
um centro experimental, resvalard rapidamente para o empiri-
CISMO.

docente-ainda-ndo formado forma-se formando so-
bretudo os outros. Onde aparece nesta perspectiva
afundamentagdo da prépria formagdo? Apenas nas
fontes habituais do empiricismo —— o auto-dida-
tismo, as receitas, a intui¢do, o bom senso, a socia-
lizagdo. O empiricismo, por ser voluntarista ndo
deixa de ser empiricismo, assimcomo, por exemplo,
ndo € por cometermos ao doente a difusdo da te-
rapéutica que produzimos um diagndstico,

Esta perspectiva serviu objectivamente para
mascarar um real problema da escola portuguesa
que € o da formagdo continua dos professores pro-
[fissionalizados efectivos e o da animagdo da esco-
la por eles. Basta ver a indefini¢do do papel dos
Conselhos Pedagdgicos actualmente (SARMENTO,
1987} para constatarmos isso.

Dito isto, é evidente que os professores formados
profissionalmente devem possuir o desejo de con-
tribuir para a resolugdo dos problemas da sua
escola, mas a par dos conhecimentos e das técnicas
necessdrias para a consecugdo desse objectivo. Co-
mo jd vimos, o modelo pedagdgico proposto temisto
como objectivo (ver ALONSO e BAHIA, 1987, na
componente do enquadramento institucional).

Quando ao sentido d), 0 modelo pedagdgico da
Universidade do Minho assegura a andlise tedrica
da influéncia do contexto social, comunitirio e
organizacional na escola e no sucesso dos alunos e
preconiza a realizagdo de trabalhos prdticos nessa
drea.

Por dltimo, quando ao sentido b), € evidente que
este modelo legal comete ds instituigdes de ensino
superior a responsabilidade de formagdo, na légi-
ca alids depois prevalecente na Lei de Bases {arti-
gos 31°, nfle6,35% n°3, 625 n°2) que comele a
essas instituigoes toda a formagdoe inicial de profes-
sores e a responsabilidade principal na formacao
continua. No modelo pedagdgico do CIFOP da Uni-
versidade do Minho preconiza-se a integragdo dos
tedricos e dos prdticos na implementagdo do pro-
Jjecto pedagdgico.

Este modelo alterou as relagbes de poder até af
existentes que permitiam ao grupo ocupacional de
professores do ensino preparatdrio e secunddrio
conlrolar exclusivamente o contetido da formagao-
-socializagdo e aavaliagdo e certificacdo dos novos
professores. Esta é, sem divida (juntamente com a
defesa de uma concepgdo empiricista), uma das
principais razdes da contestagdo de muitos profes-
sores, e respectivos Sindicatos, em relagdo a este
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modelo. De facto, também os Sindicatos perderam
poder sobre a determinagdo dos contetidos de for-
magdo (e sobre as inovagdes) (") nio 56 porque a
responsabilidade foi, em parte, transferida para
professores de ouiro nivel de ensino, como porque a
negociacdo num sistema desceniralizado é muito
mais diffcil do que com os Servigos Centrais do Mi-
nistério da Educacdo e os responsdveis politicos,
num sistema centralizado (FORMOSINHQO, 1986d).

Assim, o projecto pedagdgico aqui apresentado
néo é centrade na escola no sentido de ser exclusi-
vamente baseado na Prdtica Docente do formando
naescolanemno sentido de ser orientado exclusiva-
mente pelo professor da escola nem no sentido de
pressupor a formagdo do formando como motor
principal daformagdo continua ou da animagdo cul-
tural da escola. O projecto pedagdgico aqui apre-
sentado € centrado na escola, na medida em que a
componente de Ciéncias da Educagdo visa luminar
osproblemas da educacdo escolar e fundamentar as
suas possiveis solucoes, na medida em que analisa
especificamente o contexto organizacional escolar
da actuagdo do professor e as alteragées na organi-
zagdo da escola necessdrias para a implementacdo
de certas reformas, na medida em que incentiva tra-
balho fundamentado sobre a realidade concreta da
escola, na medida em que apresenta investigagées
feitas sobre a escola portuguesa e namedida em que
procura criar as condigdes necessdrias ¢ possibili-
dade de inovacdo na escola.

52. A COLABORACAO COM AS ESCOLAS
NO MODELO PEDAGOGICO DO CIFOP
DA UNIVERSIDADE DO MINHO

Que papel é reservado & coluboragdo com as
escolas neste modelo pedagdgico? Por colaboragdo
com as escolas queremos significar aqui concate-
nagdo do projecto do CIFOP com os projectos de
formagdo das escolas.

Logicamenie este modelo pedagdgico deseja
uma maior articulacdo com os projectos das esco-
las, alé para aumentar a sua eficiéncia pedagdgica,

() A importiincia em Porugal do papel dos Sindicatos na
determinagio dos medelos de formagio de professores deriva
de os modelos «maioritdrios» representarem sempre a profissio-
nalizagiio de docentes que ji esifio ao servigo, porianto de
docentes potencial oa actualmente representades pelos Sindi-
catos.
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mas as limitagdes do modelo legal sdo por demais
evidentes--—em primeiro lugar, porque a dispersdo
de colocagdo dos formandos obriga a instituicdo
formadora a interactuar com demasiadas escolas
(no caso deste CIFOP 32 no ano lectivo 1986-87,42
em 1987-88); em segundo lugar, porque osrecursos
financeiros postos @ disposicdo deste projecto se
situaram abaixo do nivel de financiamento pro-
metido, 0 qual representava jd uma economia em
relacdo ao modelo de profissionalizagdo em exer-
clcio. Assim sendo, hd limitagoes severas do mode-
lo legal a uma colaboragdo com as escolas. Tais li-
mitagGes podem ser resolvidas, mesmo mantendo a
colocagdo dos formandos na periferia para garaniir
a estabilidade de docentes efectivos em zonas desfa-
vorecidas— bastava criar uma rede de formagdo e
destacar os formandos para as escolas dessa rede
de formagdo, apenas para e durante o tempo dessa
formacao (ver rota 2).

Na situacdo actual, a colaboragdo com as es-
colas pode traduzir-se na colaboragdo dos for-
mandos com projectos formulados pela escola (P) e
privilegiar a colaboragdo mais estreita com cer-
tas escolas onde o niimero de formandos é mais ele-
vado.

6. A ESTRUTURA DE ORGANIZA’(;AO E
GESTAO DO PROJECTO PEDAGOGICO

A estrutura de organizagdo da formacdo de pro-
fessores éuminstrumento, tdo poderoso como o cur-
riculo, paraalcangar os objectivospropostos. Assim
a propria estrutura deve conter os principios de in-
tegracdo fteoria-prdtica, interdisciplinaridade,
centragdo no que é comum a todos os professores,
isomorfismo, profissionalismo que ewnformam o
currfculo da formagdo.

Iremosassimanalisar a estrutura de agrupamen-
to dos Acompanhantes, a estrutura de deciséo, a
estrutura de participagdo e a prdpria estrutura de
gestdo do curriculo no modelo pedagdgico do CI-
FOP da Universidade do Minho.

(**) Como dissémos, este modelo legal ndo tem como fina-
lidade principal a animagfio pedagdgica da escola pelos forman-
dos. O modelo pedagdgico do CIFOP da Universidade do
Minho também néie pressupde isso. O formando deve colabo-
rar, juntamente com os outros professores, nos projectos for-
mulados, através dos Grgos préprios, pela escola.



6.1. A ESTRUTURA DE AGRUPAMENTO
DOS ACOMPANHANTES DA PRATICA
EDUCATIVA

0 grupo bdsico desta estrutura é o Agrupamento
(Regional). E uma unidade que aglutina todos os
Acompanhantes dosformandos de uma certa regido
do distrito, englobando de seis a dez Acompanhan-
tes. Existem actualmente cinco Agrupamentos —
Norte, Oeste, Braga-Guimardes, Fafe e Basto.

O Agrupamento é, ao mesmo tempo, uma unida-
de social de pertenga e uma unidade pedagégica e
administrativa. Essa unidade junta todos os Acom-
panhantes de certa regido independentemente do
grupo disciplinar a que pertencem. E, pois, uma
unidade que aglutina os professores @ volta do que
¢ comum— ser professor— e ndo do que é especifi-
co — ser professor de algo. Esta unidade, mais do
queinterdisciplinar é transdisciplinar, pois ndo pro-
cura a coordenacdo entre disciplinas, mas a aglu-
linagdo da formagdo @ volta da prdpria fungdo de
professores.

O Agrupamento tem funcées gerais de adminis-
tragdo {direccdo, coordenagdo, organizagdo, con-
trolo) ao nivel do Acompanhamento da Prdtica Edu-
cativa e da colaboracdo comas escolas numa deter-
minada regido. Esta administracdo inclui fungbes
administrativas {planeamento dos transportes para
as deslocagoes, processamento das ajudas de custo,
controlo do processo, etc.), Tungdes pedagdgicas
(coordenagdo de todo 0 Acompanhamento da Prdti-
ca Educativa, excepto no que diz respeito & prati-
ca diddctica especifica) e fungdes de colaboragio
com as escolas. Cada agrupamento ¢é dirigido por
um Coordenador, escolhido pela Comissdo Cientlfi-
co-Pedagdgica, sob proposta do Coordenador do
Projecto, de entre 03 Acompanhantes.

Além dos Agupamentos, os Acompanhantes jun-
tam-se por afinidades dos conteidos a ensinar em
Areas Disciplinarcs. Cabe a tais Areas o acompa-
nhamento da prdtica da diddctica especifica e a

Jormagdo tedrica e prdtica dos formandos neste
dominio.

A formagdo da Diddctica Especifica no que tem
de tecnologia pedagégica é assegurada por leccio-
nagdo no dmbilo da componente de Ciéncias da
Educagdo, integrada na Area de Desenvolvimento
Curricular; isto assegura que os aspectos técnicos
da diddctica se integrem deniro de espirito do ensi-
no do Desenvolvimenio Curricular, Os aspectos da

Diddctica Especificamais relacionados comos con-
teiidos a ensinar sdo incluidos no Curriculo do
Acompanhamento da Prdtica Educativa. A estrutu-
ra Area Disciplinar assegura ambos os aspectos.

As duas estruturas ndo témigual importdncia na
gestdo de um projecto de formagdo profissional de
professores, pois ao Agrupamento cabe a gestdo da
quase totalidade das componentes curriculares da
Prdtica Educativa Orientada; além disso, as com-
ponentes que gere constituem o {ronco comum de
formacao.Isto é, ao Agrupamento cabe a gestdo dos
aspectos mais relevantes para fornar o professor
num profissional, com um perfil distinto de outro li-
cenclade na mesma especialidade.

Estamaiorimportincia do Agrupamento temtra-
dugdo organizacional. Em primeiro lugar, os Coor-
denadores de Agrupamento constituem (com pro-
fessores de Ciéncias da Educagdo) o nilcleo central
do projecto—sao os lideres do seu grupo e sdo con-
siderados superiores hierdrquicos, com os corres-
pondentes deveres e direitos. Em segundo lugar, é o
Agrupamento e ndo a Area a unidade administrativa
¢ social do profecto.

Esta prevaiéncia organizacional € essencial em
si mesma para a eficdcia do projecto e €, ao mes-
mo tempo, instrumental para transformar o Agru-
pamento no nicleo pedagégico predominante do
modelo. 7

O primeiro objectivo (organizacional) jd foi atin-
gido no primeiro ano de funcionamento do pro-
Jecto (1986187}, o segundo (pedugdgico) jd foi ini-
ciado ('%). Esie tltimo objective depende da for-
magdo especifica dos Acompanhantes, especial-
mente nas componentes do tronco curricular co-
mum, da consolidagdo de novos hdbitos que venham
asuperar umalradicdo escolar de convivio e discus-
sdo no grupo disciplinar e até de alleragdes no
proprio contexto du escola bdsica (e até da secun-
ddria} que realmente as adaptem a condicdo real de
escolas de massas.

Mas a estrutura Area ndo pode ser considerada
uma estruturamenor do projecio—ela é amais per-
manente (o5 Agrupamentos terdo certamente algu-
mas variagées de composi¢do em cada ano, por

(*} A transformagdo do Agrupamento ne centro pedagdgi-
co do modelo implica a incentivagic da formagio dos Acom-
panhantes, a promagao da integragiio inter-pessoal dos profes-
sores de Ciéneias da Educagho com os Coordenadores de Agru-
pamento e a elaboragio do Currfeulo do Acompanhamento da
Pritica Educativa.
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forca da distribui¢do dos formandos); € a estrutura
com menos peso na uniformizagdo da avaliagdo pa-
ra efeitos de justica relativa (visto que sdo os for-
mandos do mesmo grupe disciplinar que competem
enire si nos concursos de colocacde); além disso, é
a estrutura que pode fazer passar, ao nivel da lec-
cionagdo dos conteddos, muitas mensagens peda-
gbgicas do projecto. Hd que, portanto, cuidar desta
estrutura comigual atencdo. Sendo assim, também
a este nivel se deve superar a iradicdo monodiscipli-
nar, o que se consegue criando Areas bidisciplina-
res, tridisciplinares ou mesmo multidisciplinares,
A solucdo adoptada em concreto depende do
nimero de Acompanhantes necessdrios para cada
grupo disciplinar— assim, nos dois primeiros anos
lectivos de funcionamento do projecto (1986187 e
1987188) hd duas dreas monodisciplinares
(Matemdtica e Geografia), uma drea legalmente bi-
disciplinar (Inglés + Alemdo), duas dreas tridisci-
plinares — uma legalmente tridisciplinar (Portu-
gués + Latim + Grego, no ensing secunddrio}—¢
outra por construgdo organizacional (Portugués +
Francés + Inglés, para o ensino preparatdrio) e
duas dreas mullidisciplinares que agrupam os
acompanhantes de grupos legais disciplinares di-
versos {Expressées — Educacdo Fisica, Educagdo
Visual e Educagao Musical — e Tecnologias —
Construcdo Civil, Mecanotecnia, Madeiras).
Outramedida necessdria parasuperar atradigdo
monodisciplinar € fazer funcionar os grupos legal-
mente bidisciplinares ou tridisciplinares como drea
de integracdoreal dos saberes disciplinares envol-
vidos, o que passa necessariamente pela integra-
¢do pessoal. Tal integracdo pessoal € facilitada e,
por outro lado, impde o acompanhamento pelo
mesmo supervisor das diversas disciplinas do gru-
po. A implementacdo desta dltima medida no se-
gundo e terceire ciclos do ensino bdsico é alids
congruente com a actual Lei de Bases do Sistema
Educativo (artigo 82, n® 1). No entanto, depara com
dificuldades derivadas da prépria formagdo in-
completa dos professores de certos grupos e depara
com resisténcias criadas pela especializacio mo-
nodisciplinar incentivada pelas escolas prepara-
tdrias e secunddrias nos grupos bi e tridisciplina-
res. E no ensino bdsico do 22 ciclo que é prioritdria
a implementagio desta solucdo. No modelo pe-
dagdgico deste CIFOP a solugdo jd foi adoptada
para o grigpo disciplinar de Portugués + Francés e
Poriugués + Inglés do actual Ciclo Preparatdrio,
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6.2. AESTRUTURA DE DECISAQ

O projecto é coordenado cientifica e pedagogi-
camente por uma Comissio composta pelos Coor-
denadores de Agrupamento, pelos professores da
compornentede Ciéncias da Educacdo e pelos Coor-
denadores de Areas Disciplinares (Comissio Cien-
tifico-Pedagdgica).

Esta estrutura de decisdo integra, pois, com
igual estatuto, os responsdveis pela compornente
predominantemente tedrica e os responsdveis pela
componente predominantemente prdiica, imple-
mentando ao nivel organizacional a integragiio
da teoria e da prdtica.

Desta Comiysdo Cientifico-Pedagdgica emana
uma Comissdo Executiva destinada a pdr em prdti-
ca as decisdes daquela e a dirigir quotidianamente
o processo. Também aqui se mantém o mesmo
principio, pois elaintegra todos os Coordenadores
de Agrupamento e dois professores da componente
de Ciéncias da Educacdo (7).

A lideranga do processo € assegurada sobretudo
por wm orgdo— o Coordenador do Projecto —- que
é um professor de Ciéncias da Educacdo, coadjuva-
do pelo Coordenador do Acompanhamento da
Pratica Educativa, que é um Acompanhante. O
Coordenador preside quer 4 Comissdo Cientifico-
-Pedagégica quer @ Comissdo Executiva; o Coor-
denador do Acompanhamenio é evidentemente
também membro dos dois 6rpdos. Também ao nivel
da lideranga se procura assegurar o principio da
integragdo teoria-prdtica.

O principio de integragdo dateoria comaprdtica
tem pois uma forte tradugdo organizacional, o que
significa que se considera insuficiente a sua imple-
mentagdo apenas através da formulagdo curriculor.
O objectivo é mesmo que aintegracdo teoria-prdtica

(") Se o modelo Jegal aceitar a concentragio de formandos
¢ & criagio de uma rede de formag@o parece adequada a parti-
cipagic de representantes das escolas, ou de algumas delas, na
Comissiio Cientifico-Pedagdgica.

A medida que o processo comegar a profissionalizar profes-
sores talvez se justifique também a participagio de um ou dois
cx-formandos na Comissio.

Nesse caso a Comissfo teria de funcionar em Plendrio pa-
ra as grandes orientagBes (em reuniSes espagadas, Uma vez por
perfode), em Coordenadora para as deliberagbes sobre o proces-
so em curso {de modo regular, uma vez por més) ¢ amindada-
mente em Executivo para a excecuclio destas deliberagiies e pa-
ra a implementacio das grandes orientages.

{Actualmente fazem ainda parte da Comissao Cientifico-Pe-
dagdgica dois professores consultanies),



passe pela integracao interpessoal dos tedricos e
dos pratices, Tal preocupagdo tem até tradugdo na
distribuicdo dos espagos que promove a partilha de
gabinetes dos professores de Ciéncias da Educagdo
com os Coordenadores de Agrupamento (*4).

6.3. A ESTRUTURA DE PARTICIPACAO DOS
FORMANDOS

Inicialmente fol proposto que, junto de cada
Agrupamento, funcionasse uma Comissdo com-
posta pele Coordenador do Agrupamento, pelos
Acompanhantes e por cinco representantes dos for-
mandos. Tal Comissde discutiria os problemas pe-
dagdgicos e sociais dos formandos e as activida-
des de formagdo. Procurava fomentar-se a partici-
pacdo educativa dos formandos no processo de
formagdo e criar uma forma de resolugdo de pro-
blemas pessoais dos formandos, mais do que um
forum de debate e deliberagdo.

Estas Comissfes nunca chegaram verdadeira-
mente a funcionar como estava previsto. Em sua
substituicdo foi criada, por proposta dosformandos,
uma tnica Comissio Pedagdgica com poderes deli-
berativos que inclui cinco representantes dos for-
mandos e membros da Comissdo Clentifico-Pe-
dagdgica. Esta estrutura pode valorizar uma dind-
micareivindicativa da participagdo. Assim, o tipo de
participagdo dosformandos neste processo depende
do grau de consenso que se estabelega emrelagdo @
necessidade de formagdo certificada para se ser
professor profissional. O consenso cria condi¢des
para a participacdo educativa e as divergéncias de
concepgdo favorecem uma dindmica reivindica-
tiva e sindical. Em qualquer dos casos, a partici-
pagdo dos formandos é necessdria & consecugdo do
processo € é um instrumento de apropriagdo de
objectivos da propria formacgdo.

6.4. A ESTRUTURA DE GESTAQO CURRICU-
LAR

Para que um curriculo seja implementado inte-
gradamente (em relagdo & integracdo interdiscipli-

(**) Se houvesse suficientes recursos humanos disponiveis (o
que ndo é o caso) justificava-se, dentro deste principio de in-
tegracio inter-pessoal, a alocag@o de um ou mais professores de
Ciéncias da Bducagiio a cada Agrupamento,

nar da componente teérica e em rela¢do Q integra-
¢do da teoria-prdtica) ndo basta garantir que a sua
formulagdo o seja, mas também que haja meca-
nismos organizacionais que promovam uma gestao
curricular integrada (FORMOSINHO, 1986u,).

A gestdo integrada € ainda mais importante que
a formulagdo integrada, pois se pode gerir comcer-
fo grau de integracdo um curriculo formulado com-
partimentadamente e se pode gerir compartimenta-
damente um curriculo integradamente formulado.
Quer isto dizer que é sobretudo a gestdo curricular
que pode viabilizar ou ndo a integracdo.

Quante @ integragdo na componente de Cién-
cias da Educagio ela é assegurada pela plani-
ficacdo coordenada, pela existéncia de dreas in-
terdisciplinares de formagdo, pela coordenagdo
das regras de avaliagdo (). A gestdo integrada do
currfculo assim planificada é assegurada por
equipas docentes ao nivel das Arcas Curriculares
e pela coordenagdo geral da Comissdo Cientlfico-
-Pedagdgica.

Quanto d componente do Acompanhamento da
Pritica Educativa a sua articulagdo com a compo-
nente tedrica é assegurada pela elaboragdo de um
Curriculo de Acompanhamento em sintonia com o
curriculo da componente de Ciéncias da Educagéo,
ambos concebidos como parte integrante de um dni-
co projecto de formagao.

A gestdo integrada do Acompanhamento exige
alguns mecanismos organizacionals especificos.
Existem duas equipas compostas de professores de
Ciéncias da Educacdo e Coordenadores de Agru-
pamento (para a Direcgdo de Turma e para a
Orientagdo Educativa dos Alunos) ¢ uma composta
por professores de Ciéncias da Educagdo e por
Coordenadores de Area (para o Desenvolvimento
do Processo de Ensino-Aprendizagem). Estas
equipas planificam e gerem as actividades prilicas
necessdrias paradescrever aprdtica, praticar ateo-
ria e teorizar a prdtica no respectivo dmbito. O tra-
balho destas equipas deverd ter influéncia na
(re)formulacde do curriculo da componente de
Ciéncias da Educacdo.

(**) A integragio interdisciplinar na componente de Ciéncias
da Educagio & também facilitada pedagogicamente pelo uso de
uma teoria de fonmaglo de professores que orienta a acglioe or-
ganizacionalmente pelo uso da lideranga como instrumento de
motivagio do grupo para a consecugio dos objectivos de for-
magio.
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7. A REACCAO DOS FORMANDOS AO
MODELO DA PROFISSIONALIZACAQ
EM SERVICO

Niéo desejo terminar a apresentagdo deste pro-
jecto sem uma referéncia a reacgdo dos formandos
a este modelo legal.

O primeiro ano de funcionamento da «formagdo
em servigor» (1986/87) foi marcado, nos primeiros
meses, por uma intensa contestagdio de muitos for-
mandos, apoiados por uma central sindical, contra
o prdprio modelo legal.

Jd dissemos atrds que embora teoricamente este
modelo represente uma formagdo inicial profissio-
nal, ele é, na prdtica, uma reciclagem compulsiva
de professores ao servigo hd vdrios anos. Sendo as-
sim as fontes de resisténcia da parte dos formandos
sdo vdrias:

— Emprimeiro lugar, estes professores estdo, na
sua grande maioria, naturalmente socializados no
empiricismo predominante no sistema, legitimado a
seus olhos pelas posicdes de alguns Sindicatos de
Professores;

—Em segundo lugar, aparecendo-ihes este pro-
cesso como uma reciclagem compulsiva de quem jd
estd emexercicio, isso gera areacedo natural a algo
que ¢ obrigatdrio mas para continuar a fazer apa-
entemente as mesmas tarefas que jd se vinham

fazendo;

—Emterceiro lugar, porgue uma andlise tedrica
dasprdticas pode levar a consciencializagdo da ina-
dequacdo destas e eventualmente alé a por em cau-
sa a auto-imagem profissional de algunsformandos;

— Lm quarto lugar, a ambiguidade do estatuto
do formando neste modelo (como alids em qual-
quer modelo de profissionalizagdo inicial em ser-
vige) gera naturalmente desconforto, traduzide
muite concretamente face @ avaliagdo na compo-
nente de Ciéncias da Educagdo,

— Em quinto lugar, a maior parte dos formandos
trabalha longe do lugar onde vive, o que provoca
muitas situagdes incdmodas e algumas dramdticas;

— Em sexto lugar, porque sendo os agentes de
avaliagdo vdrios e néo wm ou dois apenas, como em
anteriores modelos, as tradicionais estratégias de
negociagiio paulatina de classificagdo ae longo dos
anos de formagdo ndo sdo eficazes.

Pelas razées expostas no ponto 5.1., e por estas
agora aduzidas, este processo sofreu contestacdo
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nos momentos iniciais da sua implementacdo. Se
todas as inovagdes provocam resisiéncias, mais
provocard uma que, apesar de ser instrumental
para adaptar a formacdo dos professores & escola
de massas, contraria tradicdes, expectativas, inte-
resses corporativos, ideologias e prdticas vigentes
durante décadas.

Aeficdciadestainovacdo ndo pode assim eviden-
temente ser medida pelo grau de resisténcia que le-
vanta, mas pela real modificagdo (ou nio) a médio
prazo das atitudes e prdticas de muitos professores
das nossas escolas bdsicas e secunddrias no sentido
de as tornar mais adequadas aos objectivos de uma
escola de massas.
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