PARA UM MODELO REFLEXIVO DE FORMACAO
DE PROFESSORES!

Trata-se aqui de tornar a formacdo de professores, em especial a formacao
inicial, como objecto de uma triplice operacao. Operacio de distanciamento e recuo face
a um conjunto de praticas rotineiras de formacdo de professores em que estamos
imersos e que, muitas vezes, corremos o risco de aceitar sem discutir, sem
questionar; operagdio de sobrevoo e integracio que procure deslindar a multiplicidade
dessas praticas para identificar as principais perspectivas em jogo e encontrar os
pontos de referéncia, as coordenadas que permitam dar um enquadramento amplo
as diversas posigoes e teorias existentes sobre formacao de professores; operagio ainda
de didlogo e suspensio do juizo na medida em que se procurard perceber o sentido e
argumentacdo das varias perspectivas em confronto sem imediatamente rejeitar
como falsas aquelas que, por uma razdo ou outra’, cairam em desgraca. O que supde,
portanto, a reconstrucdo discursiva de certas perspectivas hoje condenadas,

desclassificadas, banidas.

A conjugacdo destas trés operagdes exige, como é 6bvio, uma postura critica e
questionante que ndo evitara discutir as evidéncias, as certezas da moda, os valores
estabelecidos, as verdades tidas como assentes. Posicdo critica que se quer
construtiva e que, por isso, se arrisca a apresentacdo, ainda que esquematica, de

uma proposta de modelo para a formagao de professores.

Assim, num primeiro momento, procederemos a um estudo comparativo das

trés grandes perspectivas (que propomos designar por experiencial, mimética e

! Texto de uma comunicacdo apresentada no Seminario "O Ensino Superior e a Formacao de Professores em
Portugal™ promovido pelo Departamento de Educacdo da FCUL e realizado na Fundagdo Calouste Gulbenkian
nos dias 21 e 22 de Janeiro de 1993.

2 De facto, tem sido sempre por razdes mais ou menos circunstanciais que, entre nés, se tem assistido ao
abandono de uma perspectiva de formacao de professores em favor de uma outra. Em caso algum, a substituicéo
de um modelo por outro foi feita na sequéncia de uma aprofundada analise do anterior, dos seus resultados,
dificuldades e fracassos, razdo pela qual, sob o regime de um total desperdicio do cabedal de experiéncia que
vai sendo adquirido, cada novo modelo de formacdo de professores é tdo arbitrariamente escolhido e adoptado
como aquele que vem substituir.



descritiva) que, embora com intimeras variantes, nos parecem ser determinantes na
formacdo de professores. Serd nosso objectivo, em cada caso, identificar os
pressupostos, perceber a légica, repor em discurso cada uma delas. Num segundo
momento, procuraremos definir os contornos e apresentar algumas breves
indicagdes do que poderia ser uma proposta de modelo reflexivo de formacdo de
professores. Relativamente a cada um dos modelos considerados, estaremos atentos

ao papel que, em cada caso, a Universidade é ai chamada a desempenhar.

§ 1. Sera necessaria a formacao de professores ?

A primeira verdade estabelecida que gostariamos de questionar diz respeito a

propria indispensabilidade da formagao de professores.

Diz-se vulgarmente hoje - e disso estamos todos porventura demasiados
convencidos - que, assim como nado é permitido exercer a profissio de médico ou
advogado sem, para la de uma adequada formagcao cientifica, ter adquirido formagao
profissional, da mesma maneira ndo pode o professor (ndo deve) exercer a sua
profissdo de professor sem formacao especifica para a actividade docente. O
argumento parte da consideracdo, aparentemente 6bvia, de que o trabalho do
professor ¢ uma profissio, uma profissdao como qualquer outra’, o que, por seu lado,
abre caminho a completa absorcdo da figura do professor pela do funciondrio *. Ser
professor é entdo exercer uma actividade profissional que, como todas as outras, tem
os seus "segredos de oficio", os seus requisitos e procedimentos préprios pelo que,

de pleno direito, a actividade docente exige uma adequada formacao profissional.

® Trata-se, no fundo, de laicizar a funcéo docente, de Ihe retirar a conotacéo religiosa com que, a civilizacdo
ocidental, a determinou. Na verdade, ao longo de um processo histérico mais que milenério, a Igreja Crista,
herdeira das instituicGes escolares greco-romanas, antes do estado, em nome do estado, ao lado do estado e,
em alguns momentos, mesmo contra o estado, lutou pelo controle das instituicdes educativas europeias (veja-
se, por exemplo, o papel dos Jesuitas). Nao é pois de estranhar que o trabalho docente tenda a ser pensado sob
as categorias da vocacdo, da missdo e mesmo da funcéo sagrada. Profissdo secular e ndo vocacgdo, profisséo
laica e ndo missdo, a verdade € que, ainda hoje, a figura do professor conserva alguns tragos inesperados da sua
proximidade a figura do sacerdote. Do pulpito & catedra e da catedra ao estrado e a secretaria sobranceira, das
vestes sacerdotais aos trajes académicos, dos votos de celibato a dedicagdo exclusiva aos alunos e a vida da
escola, muitas sdo as marcas simbolicas que, hoje ainda, atestam o passado de uma figura e de uma funcéo.

* Se a profissionalizacdo da funcdo docente tem a ver com a laicizacdo progressiva da figura do professor, a
absorcdo do estatuto do professor pelo do funcionario tem a ver com a docilidade que Ihe é exigida pelos
poderes educativos estabelecidos e por estes recompensada em termos de seguranca e estabilidade de emprego.
Digamos que, aquilo que a funcdo docente ganha com o passar a ser uma profissdo (densidade, independéncia,
autonomia) se perde, em grande medida, com a aquisi¢cdo pelo professor do estatuto do funcionario. Para uma
analise das relacbes do professor com o corpo docente, com o corpus ensinado e com o corpo socio-politico, cf.
Jacques Derrida, Onde comeca e como acaba um corpo docente, in Dominique Grisoni (Org.) Politicas da
filosofia, trad. port. de José Saramago, Lisboa: Moraes, 1977, (col. Temas e Problemas, Série Filosofia), pp. 43-
69.




Nao vou discutir o argumento, tao discutivel alids como todos os argumentos,
mas tao so recordar que sempre houve professores sem haver "formagdo de professores". A
"formacdo de professores" (pelo menos a sua institucionalizacdo) é algo de
relativamente recente e seria interessante procurar perceber as razdes da importancia
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crescente que ela tem vindo a adquirir °.

Sempre houve professores sem haver "formacdo de professores"! Bons e maus
professores, diga-se em abono da verdade! Isto ¢, nem todos eras maus pelo facto de
ndo terem tido uma formacdo especifica para professores. E alguns eram mesmo

muito bons...

§ 1. Primeira perspectiva de formacao de professores

Daqui decorre uma primeira perspectiva acerca da formacdo de professores.
Para se ser professor o Gnico investimento exigivel é de natureza cientifica e, quanto
muito, também moral. Nesta ordem de ideias, é a Universidade que cabe a
responsabilidade inteira da formagdo do professor. Mais do que um certificado que
atesta e consagra a aquisicdo de competéncias cientificas especificas de grau
superior, o diploma de licenciatura requerido ao candidato a professor revela-se
aqui, inteiramente, na sua origem histérica e etimoldgica, enquanto licenga para
ensinar’. Como vimos, para quem defende esta perspectiva pode ainda ser
considerado exigivel que o professor apresente credenciais abonatoérias do seu "bom
nome" e da "moralidade" dos seus costumes, isto é, da conformidade do seu
comportamento aos padrdes socialmente estabelecidos ("mores"). Referira-se, como
exemplo, o assim designado "atestado de bom comportamento" requerido ainda hoje
entre nds para o exercicio publico da docéncia e que, como é sabido, foi um dos
instrumentos que permitiu afastar muitos professores do ensino oficial antes do 25
de Abril ".

Quanto a formacgio pedagogica, ou ela é considerada como ndo-necessaria, ou ndo

é sequer considerada. O que nesta perspectiva unicamente importa é a preparagao

> Aquém ou além das inimeras razdes de ordem pedagdgica que podem (e devem) ser invocadas para justificar
a necessidade da formacdo de professores, a sua institucionalizacdo dificilmente escapa ao paralelismo com o
fenémeno da democratizacdo do ensino e da massificacdo generalizada que 0 acompanha.

® Manifestacéo do caracter corporativo que caracterizou a criacdo da instituicdo universitaria, a licencia docendi
foi, de facto, o mais antigo grau concedido pela Universidade, grau através do qual os mestres reconheciam aos
estudantes o direito e a capacidade para, por sua vez, exercerem a fungdo docente. Para uma informacao mais
detalhada, veja-se, por exemplo, Les Universités au Moyen Age de Jacques Verger, Paris: Puf, 1973, em
especial, pp. 64 e segs.

" Ao ter que ser visado pela policia politica, ex-Pide/Dgs, 0 documento impediu 0 acesso e permitiu o
afastamento por razdes politicas e ideoldgicas de muitos professores, tanto a nivel do ensino primario como
secundario e universitario. Veja-se, por exemplo, de Joaquim Barradas de Carvalho, O Obscurantismo
Salazarista, Lishoa: ed. Seara Nova, 1974, (col. argumentos n° 10), em especial pp. 13-26 e 41-57.




cientifica do professor. Os modos, os meios da comunicagdo sao pensados, ou como
indiferentes °, ou como naturalmente decorrentes da propria competéncia cientifica. Se
o professor é cientificamente competente - dir-se-ha - ele sabera encontrar os meios
comunicativos necessarios ao ensino da sua disciplina. Ainda segundo esta
perspectiva, em geral defendida pelos professores universitarios, a formacado
pedagogica é considerada como ndo podendo ser adquirida sendo pela experiéncia
pessoal, por definicdo singular e intransmissivel. A preparacdo pedagodgica do
professor serd assim qualquer coisa para a qual, sem dtivida, uns sdo mais dotados
do que outros, mas que, cada um, por si proprio, se pode ir adquirindo ao longo da

vida, experiencialmente.

Ha aqui, apesar de tudo, o desenhar de um certo modelo (ainda que nao
institucional ) de formacdo de professores no qual esta é pensada como "saber de
experiéncia feito". Este modelo, que designaremos por experiencial, pode, conforme os
casos, estar na origem de um valioso processo de auto-formacio, mediante o qual o
professor, ao longo da sua vida como professor, vai apurando as sua habilidades e
competéncias no sentido da descoberta de um estilo pessoal harmonioso ou, ao
invés, dar lugar a uma prdtica repetitiva em que o professor, abandonado a si
proprio, tende a reproduzir o modus faciendi dos seus proprios professores, efeito
que, como se sabe, é uma das causas do tendencial conservadorismo da instituicao
escolar.

Trata-se de uma perspectiva que ndo esta tdo ultrapassada como se poderia
pensar. Digamos que ela tem, ainda hoje, muitos adeptos. Para além dos professores
universitarios que, como vimos, tendencialmente a defendem (o que é compreensivel
se pensarmos que, nesta perspectiva, a Universidade é a fonte decisiva da formacgao
do professor), outros adeptos sdo por vezes provenientes de lugares surpreendentes.
E 0 caso do Ministério da Educacdo que, com grande facilidade e desenvoltura,
aceita como professores pessoas sem qualquer preparacdo pedagodgica (o que nao
acontece, por exemplo, ao nivel do médico e do advogado que sdao impedidos de
"exercer" sem a respectiva formacdo profissional) e que, as vezes, vai mesmo mais
longe, aceitando como professores pessoas sem sequer a necessdria preparagao
cientifica. E o caso também de todos aqueles professores (e sdo muitos, infelizmente)
aos quais antes / durante / apds um processo institucional de formagao de
professores, ouvimos pronunciar declaracdes do tipo: " Tudo o que aprendi ao longo

do processo de formagdo de professores em que estive inserido é para esquecer"...

8 A palavra indiferenca esconde ali4s uma pluralidade de sentidos com que podem ser pensadas as formas
comunicativas capazes de fazer passar um saber: algo de simplesmente transparente, neutro ou inécuo, ou algo
de subsidiario, secundario, ou mesmo desprezivel. Em ambos os casos, 0 que falta é o reconhecimento da
espessura da determinacdo pedagdgica enquanto fenémeno comunicativo.



"A minha verdadeira formagao comecou quando, finalmente, me vi livre de todos os
formadores e fiquei sozinho com os meus alunos". O que equivale a dizer, quando

pude construir sozinho, experiencialmente, o meu caminho como professor.

Provavelmente, muitos desses professores tém fortes razdes para dizer o que
dizem. O que é que eles dizem, afinal? Recusam qualquer modelo de formacao de
professores que nao seja experiencial. Numa palavra, a perspectiva experiencial ndo
é tao escandalosa, tdo ultrapassada como se poderia pensar. Ela tem, do seu lado, trés

grandes verdades:

1—a formacdo cientifica de um professor é um elemento decisivo da sua

formacao ( porventura, o mais decisivo ),

2—a experiéncia pessoal tem, na formacao de um professor, uma importancia

irrecusavel,

3—ha na actividade do bom professor algo que é da ordem do artistico. Dois
bons professores ndo podem ser dois professores iguais. Para serem ambos bons, tém

necessariamente que ser diferentes, inimitaveis...

Curiosamente os defensores desta perspectiva fazem destas trés verdades uma
utilizagio, a meu ver, sofismdtica. Porque é verdade que ndo se pode ser bom
professor sem uma soélida formacdo cientifica (1° elemento), eles tendem a dizer que
basta ter uma sélida formacdo cientifica para se ser bom professor. De modo
paralelo, do reconhecimento da importancia insubstituivel da experiéncia pessoal na
formagdo de um professor (2° elemento) tende-se a sublinhar, muito para 14 do
razodvel, o caracter de radical intransmissibilidade da propria experiéncia
Finalmente, da afirmacdo da componente artistica na actividade de um bom
professor (3° elemento), porque ndo ha de facto modelos tnicos nem regras
universais para se ser bom professor, tende-se a remeter para a ordem do mistério e
do inefavel a responsabilidade inteira pelo sucesso de um ensino. A profissio de
professor tenderd entdo a ser, uma vez mais, absorvida pela categoria da vocagio
pensada esta agora, ndo em termos religiosos, mas em termos psicolégicos e estéticos

(como dom, dote, estilo).

§ 2. Segunda perspectiva de formagao de professores

A segunda perspectiva de formacdo de professores que me parece pertinente
analisar constroi-se com base numa légica muito diferente. Ao contrario da primeira,

parte-se aqui do reconhecimento da necessidade de, para além da formacado

° Com o que, em limite, aqueles que uma tal tese defendem caiem em contradicdo performativa pois que,
implicitamente, condenam a partida o fundamento primeiro do préprio ensino que se propdem ministrar.



cientifica, dar ao professor, no inicio da sua carreira, uma formacao especifica para
professor (o0 que obriga a constituicdko de um modelo necessariamente

institucionalizado).

2

O processo é o seguinte: o professor comeca por ter que conquistar o seu
diploma de estudos superiores (licenciatura, bacharelato, etc). Tal diploma é
adquirido na Universidade e ndo visa directamente a profissdo docente, antes permite
0 acesso a diversas profissoes. O diploma universitario vai ser utilizado pelo futuro
professor para a entrada na instituicio escolar na qual, com outros professores, se
dard inicio ao processo da sua formacdo como professor. Isto é, o diploma
universitario (e a formagao cientifica que lhe corresponde) funciona aqui, ndo apenas
para consagrar uma competéncia ou garantir uma licenca de ensino mas como
aquilo que permite ao futuro professor adquirir o estatuto de par. A formagao
pedagoégica realiza-se depois, fora da Universidade. O futuro professor é recebido no
grupo de professores de uma escola e é ai —inter-pares— que se desenrola o processo
da sua formagdo como professor. Trata-se portanto de uma perspectiva que se
traduz num modelo sequencial que comporta dois momentos de formacao distintos,
sucessivos e heterogéneos: a formacao cientifica e a formagao pedagogica. Todos nos
lembramos dos antigos estagios (cada grupo de estagiarios com o seu orientador, por

vezes, também o metodologo, etc)”.

Em termos de aprendizagem, a formacdo do professor é aqui pensada como um
processo mimético de iniciagdo e imitacio. Em termos de principio motor da formacgao,
o elemento mais determinante é a pessoa concreta do formador. Tudo serd diferente
consoante o formador for, ou uma figura prestigiada, de elevada competéncia
cientifica, de reconhecida capacidade pedagodgica e qualidade humana, ou uma
personagem parda, pardacenta, por quem a comunidade escolar (colegas e alunos)
ndo manifesta qualquer especial respeito ou apreco, ou mesmo, no pior dos casos,
um desses tipos humanos risiveis e amargos que povoam o "bestidrio" escolar. Como
se compreende, quanto menos clara for a qualidade do formador, mais precarios sao
as possibilidades de formagdo que se oferecem ao futuro professor. Nuns casos, os
mais duvidosos, o formador desencadeara a emergéncia de tristes copias, sempre

inferiores e mais pobres que o original. Cépias que tentardo fazer e dizer aquilo que

19 Conhecido entre nés por estagio classico, este modelo sequencial vigorou até ao 25 de Abril se bem que com
uma curiosa singularidade: a exigéncia de aprovacdo num curso de “Ciéncias Pedagodgicas" ministrado nas
Faculdades de Letras. Podendo este curso ser ou ndo feito em paralelo com a licenciatura, o caracter sequencial
do processo era mantido na medida em que o acesso ao estagio pedagdgico supunha a aquisicao prévia dos dois
diplomas. Com o 25 de Abril, cai a figura do metod6logo e desaparecem "As pedagdgicas". Mas o modelo
mantém-se na sua sequencialidade até que, em 1980-81, é substituido pelo modelo da "profissionalizacdo em
exercicio™" o qual, em vigor até 1988, dara lugar ao actual sistema. No campo do ensino das ciéncias, a situacéo
é significativamente diferente na medida em que, em 1971 é criado o modelo das Licenciaturas dos Ramos
Educacionais e, em 1983, o das Licenciaturas em Ensino, ambos modelos semi-integrados (ver Apéndice, "0
Modelo Semi-Integrado das Licenciaturas em Ensino da FCUL", adiante, p. ++++++).



o modelo, apesar de tudo, diria e faria melhor, que ficam por isso expostas a
crueldade do formador, em regra proporcional a sua incompeténcia cientifica e
pedagogica”. No entanto, pode também acontecer que a qualidade do formador faga
dele um exemplo exaltante, alguém que apela a exceléncia, sugere e estimula a
constituicdo, ndo agora de cépias, imagens decalcadas, imitacdes que, no processo da
sua reproducdo perderam qualidade e vigor, mas de imagens dotadas de realidade
propria, imagens que, na textura e densidade que € a sua, afirmam algo que o modelo
(por si proprio) ndo fez nem disse mas que, o seu exemplo, de alguma maneira
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desencadeou, impulsionou, sugeriu .

§ 3. Terceira perspectiva de formacao de professores

E, em grande parte, contra esta perspectiva que se vai constituir a terceira
perspectiva de formacdo que propomos designar por descritiva. Trata-se agora de,
recusando a formagdo construida com base na relagdo directa do professor em
formacdo com um formador concreto (seja ele o "modelo" de tristes "copias" ou o
"exemplo" para "imagens" vigorosas) identificar e descrever os ingredientes que fazem
de alguém um bom professor, escalpelizar, organizar e seriar os componentes que
definem (abstractamente, portanto) o comportamento de um professor (médio). E o
tao falado perfil do professor. A formacgao consiste, depois, no treino / aquisicio dessas
componentes, isto é na aproximagao ao perfil previamente tracado. Processo de
formacdo que s6 nao é manipulagio pura e simples em virtude da intervengao de um
mecanismo subtil: o facto de o préprio professor dever participar na determinagao
dos objectivos da formacdo e dever té-los aceitado como objectivos da sua
formacgao. A ideia é a de que, a partir do momento em que o professor reconhece
determinado objectivo de formacao e, além disso, o aceita como objectivo da sua
propria formacdo, fica salvaguardada a legitimidade do programa de treino e

aquisigao dos skills correspondentes a que esse professor devera ser submetido.”

1 O formador fica entdo reduzido & categoria de pedagogo-inspector, aquele que, como observa Alain, "tem por
tarefa verificar, ndo se os alunos aprendem, mas se o professor trabalha (...), se preparou a sua licdo" (cf. Alain,
Propos sur I' éducation, Paris: Puf, 1932, pp. 91-92), isto é, vigiar se o professor se conforma ou afasta do
modelo por si estabelecido. Sé que, como Alain sublinha também, "o trabalho de vigilancia torna quem o realiza
irremediavelmente estlpido e ignorante" (ibid).

12 Sobre a possivel dualidade do conceito de imagem, remetemos o leitor para a obra classica de Hans-Georg
Gadamer, Wahrheit und Methode, Tubingen: J.C.B. Mohr, 1960 onde é estabelecida, tematizada e
magnificamente explorada a diferenca entre aquilo que o autor designa por Abbild (imagem-cépia) e Urbild
(imagem-modelo).

13 Esta é sem davida uma das razbes que pode explicar porque razdo a chamada "pedagogia por objectivos”,
hoje amplamente desacreditada enquanto processo de ensino/aprendizagem, tenha um tdo grande sucesso na
formacdo de professores. A aplicacdo sistematica desta "pedagogia" permite, de facto, transferir a
responsabilidade da formacéo do formador para o formando que, deste modo, para além de sujeito em formacéo
assume igualmente o papel de agente da sua prépria formacdo. Para uma andlise critica da pedagogia por
objectivos cf. "Pedagogia por Objectivos/Pedagogia com objectivos"”, adiante/atras, pp. +++++++




Em termos de fundamentagdo encontramos aqui em jogo dois grandes

principios :

1) um postulado beheviorista - o professor é ajustavel a um perfil constituido por
elementos comportamentais determinados como os desejaveis para um bom

professor (médio)

2) um postulado pedagogista - ha um conjunto de qualidades e comportamentos
desejaveis em qualquer professor, independentes dos contetidos do seu ensino e que,
quando aplicados, conduzem ao sucesso do processo de ensino - aprendizagem de

qualquer aluno (médio).

Em termos de formagdo, trata-se de substituir a dindmica de prestigio da
perspectiva anterior pela tecnologia da média, tranquilizadora nos seus efeitos de
normalizagdo e uniformizacdo dos comportamentos. Trata-se de substituir a
inquietante presenca concreta do formador, e o processo mimético que ela
desencadeava, por um perfil abstracto que todos os candidatos a professor devem, nao
agora imitar, mas repetir... O progresso é pouco, ou talvez mesmo, nenhum. Se a
imitagdo, mesmo no pior dos casos, é da ordem da (re)producdo, do desenho
tidedigno e fiel, nela h4 ainda a possibilidade (mesmo que minima) da participacdo
de quem imita no vigor do gesto imitado™. A repeticdo, essa, ¢ uniformizagéo, puro

automatismo.

Resta acrescentar que esta perspectiva descritiva da formacao de professores se
traduz normalmente em modelos institucionais em que sdo reconheciveis duas

tendéncias:

1) a inclusdo no modelo de um conjunto muito amplo de ingredientes de formagio
pedagogica. Porque se parte de uma légica (atomista) de decomposicdo do acto
educativo nos seus elementos constituintes, porque se visa identificar todos (?) os
elementos que intervém no processo de ensino/aprendizagem, a tendéncia é para
sobrecarregar o modelo, multiplicando o ntmero de disciplinas de formagao
pedagodgica, subdividindo-as em semestres, fragmentando-as em moédulos; numa

palavra, abrindo espago a poeira das chamadas "ciéncias da educagao".

2) quantitativamente reforcado em termos de formagao pedagogica, o modelo
tende a descurar a formagao cientifica, quer limitando-a, restringindo-a ou reduzindo-

a, quer (mais grave ainda), orientado-a logo de inicio para o ensino. Esquece-se que,

¥ Na imitacdo pode mesmo haver lugar para a mestria. Que o digam os infatigaveis desenhadores orientais que
se preparam a vida inteira para se tornarem capazes de imitar a fragil ondulacdo de uma pequena haste de
bambu... Sobre o conceito de imitacdo enquanto processo que exige a constituicdo, naquele que imita, de uma
matriz de competéncias capaz de desencadear uma rede indefinida de performances correctas, veja-se de Gérard
Genette, Palimpsestes. La littérature au second deqgré, Paris: Seuil, 1982 (col. Points Essais n°® 257), em especial
pp. 106-128.
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como escrevia Alain "aprender para ensinar é aprender mal"”. Aprender apenas o

necessario para ensinar é, diriamos noés, porventura nada aprender.

Esta tendéncia, que esta na base da constituicao dos modelos integrados, constroi-
se argumentativamente do seguinte modo: hd uma competéncia pedagégica do
professor que é independente, que nada tem a ver com a sua competéncia cientifica.
E por essa razdo que se pode saber muito e ndo ser bom professor, facto inegéavel de
que todos temos imensos exemplos a referir. Assim sendo, mais valera sacrificar uma
parte da formacdo cientifica substituindo-a por (ou orientando-a ab initio para)

componentes de formacdo pedagogica .

A questdo porém é outra: poder-se-hd ser bom professor sem uma sélida
formacgao cientifica?

§ 4. Trés perspectivas

Estamos pois perante trés perspectivas muito diferentes de formagdo de
professores cada qual dando origem a diferentes modelos de formagao, cada qual
com 0s seus pressupostos, a sua légica, os seus argumentos, cada qual com maiores
ou menores potencialidades e limitagdes.

Se as olharmos agora em conjunto, apercebemo-nos de um traco interessante.
Se, na perspectiva experiencial, a formacao cientifica, e portanto a Universidade, é
tudo ou quase tudo na formagdo de um professor; se na perspectiva mimética, ha, por
assim dizer, um certo equilibrio entre a formacdo cientifica universitaria - condicao
sina qua non Ppara a conquista do estatuto de par - e a formacdo pedagodgica que se
realizara inter pares, ndo ja na Universidade mas na escola onde o futuro professor
vai exercer a sua profissdo; agora, na perspectiva descritiva, é a formagao pedagogica
(pensada em termos de ciéncias da educacdo) que ganha preponderancia, que toma,
por assim dizer, a dianteira do processo de formagao, ao ponto de limitar ou sujeitar
a formacdo cientifica do futuro professor as suas previsiveis necessidades como
professor.

Em termos institucionais, o recurso as ciéncias da educacdo tende ainda a
traduzir-se na criacdo e preponderancia de uma instituicio intermédia de formacdo de
professores, entre a Universidade e a escola do ensino basico e secundario. Tal
instituicdo, conforme os casos, podera ser ou uma Faculdade de Pedagogia ou de

Ciéncias da educacio a quem sdo cometidas fungdes de formacdo de professores”, ou

5 Alain, op. cit., p. 85.

18E o que acontece actualmente na Faculdades de Letras da Universidade de Lisboa e na Faculdade de Ciéncias
Sociais e Humanas da Universidade Nova de Lisboa onde a leccionagdo das cadeiras pedagdgicas da formacédo
de professores é da responsabilidade de Faculdade de Psicologia e das Ciéncias da Educacéo.



instituicdes que tém por objectivo ocupar-se integralmente de toda a formagao
(cientifica e pedagodgica) do professor. Desta segunda situagdo, o exemplo mais
imediato entre nés é o dos Cifops (Centros Integrados de Formacdo de Professores)
mas também as Eses (Escolas Superiores de Educacdo) ou os antigos Magistérios
Primdrios. Outro exemplo interessante da histéria recente do nosso sistema de
formagao de professores foi a tentativa de constituicdo (aquando da experiéncia da
"profissionalizacdo em exercicio" que vigorou de 1980 a 1986) de Centros regionais de
formagdo de professores enquanto nucleos de orientadores pedagogicos disponiveis

para a prestacdo ambulante de servigos as vérias escolas apoiadas”’.

§ 5. Trés conclusoes

Em 1° lugar, o facto de ndo ser porventura ocasional que cada uma das
perspectivas e modelos de formagdo de professores aqui analisados mantenha uma
relacdo diferenciada com a Universidade, isto é, que se revele uma tdo forte
imbricacdo entre "o Ensino Superior e a Formacdo de Professores"— justamente o

tema - e titulo feliz - proposto pelos organizadores deste coloquio!..."”

Em 2° lugar, o facto de a formagdo de professores ndo parecer poder escapar a
uma relacdo de proporcionalidade inversa (e perversa) entre formacdo cientifica e
formacdo pedagogica. Nao reconhecer a necessidade de uma componente
pedagégica na formacdo de professores é ignorar uma dimensao decisiva da sua
futura capacidade enquanto agentes de transmissdo dos saberes cientificos. Mas,
uma vez reconhecida a importancia dessa uma componente pedagoégica (seja ela de
que natureza for), a solugdo tenderd a passar pela reducdo, maior ou menor, da
formacao cientifica do futuro professor de molde a dar lugar a formacado pedagogica.
Porém, qualquer sacrificio ao nivel da formacao cientifica de um professor se paga

muito caro, mesmo em termos do seu futuro desempenho pedagoégico.

Terceira conclusio . Se, como vimos, cada uma das perspectivas de formagao de
professores aqui analisadas propde uma diferente forma de articulagio entre
formacdo cientifica e formacdo pedagodgica; se, em cada caso, a formacdo do
professor resulta de uma diferente dosagem entre componentes cientificas e
componentes pedagogicas, nenhuma delas comporta, ou parece sequer estar atenta,

a importancia decisiva de uma terceira componente para a qual gostariamos agora de

7 De inicio pensados como meros p6los de irradiacéo de orientadores pedagdgicos que tinham nas escolas o seu
terreno de accdo, ndcleos de formadores supostamente preparadas para prestar um apoio diversificado aos
professores que se encontravam a fazer a sua profissionalizacdo em exercicio, rapidamente esses centros se
burocratizaram, fixando-se como estruturas regionais intermédias, nlcleos centralizados e regulados por um
conjunto de principios e normas de ac¢do que, em determinados momentos, pretendeu mesmo constituir
"doutrina”.

18Cf. supra, nota 1.
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chamar a vossa atencdo. Trata-se de uma componente, que designaremos por
reflexiva. Ela implica do futuro professor uma actividade de distanciamento critico
relativamente a sua prépria competéncia cientifica e pedagégica e, simultaneamente,
um esforgo de integracio compreensiva dos varios componentes da sua formacado e de
busca interrogativa de um sentido harmonioso e coerente para a sua futura actuagao
como professor. O que pretendemos é que, para la da competéncia cientifica, sem a
qual é impossivel ser-se um bom professor, sem a qual o ensino perde porventura
todo o sentido; para l& do dominio, da mestria, na utilizacdo de metodologias,
técnicas e processos de ensino que tém a ver com o trabalho do professor em termos
pedagogicos e performativos, hA na funcdo do professor, no seu papel, na sua Ideia,
uma exigéncia de reflexibilidade que nenhuma das perspectivas e modelos de

formagao de professores que procuramos caracterizar explicitamente reconhece.

§ 6. Uma proposta

Daqui decorre uma proposta concreta para a formacdo de professores que
passa pelo reconhecimento explicito da importancia de uma componente reflexiva
consistente a aprofundada na formagao de um professor. Sao fundamentalmente trés

0s niveis a que, a Nosso ver, essa componente deve intervir:

1) o de uma reflexio educativa que interrogue e tematize as grandes finalidades
da educacdo, que deslinde e dé conta do emaranhado de problemas e antinomias

que se colocam a quem queira pensar seriamente as questdes educativas.

2) o de uma reflexdo institucional que interrogue o significado e fungdes da

instituicao escolar.

3) o de uma reflexdio epistemologica e interdisciplinar que suscite a consciéncia
critica do professor relativamente ao seu préprio saber e lhe permita equaciona-lo na

complexa situagao actual de saberes.

Em termos de modelo, trata-se de introduzir estas trés componentes reflexivas
no curriculo da formacdo de professores reservando-lhes para tal os adequados
espacos e tempos curriculares. Importa porém salvaguardar duas condicdes: 1) que
seja explicitamente reconhecida a importancia de cada uma dessas componentes; 2) que
seja encontrada, para cada uma delas, uma correspondéncia propria e autonoma no

curriculum de formacao de professores.

E que a reflexdo tem as suas regras e exigéncias. Ela é uma actividade

interrogativa  intencionalmente orientada que ndo se compadece com
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espontaneismos bem intencionados mas acriticos. Ela ndo pode pois ser diluida nas
diferentes disciplinas cientificas e pedagégicas, qual tonalidade humanizante e beata
que permitisse adocgar as suas agruras e asperezas. A reflexdo nao é a reelaboracao de
opinides, memorias ou conhecimentos ja adquiridos. Uma tal pratica,
frequentemente confundida com a reflexdo, nada mais faz do que reforcar

pressupostos e convicgdes em que cada um esta ja embrenhado.

Sob pena de se transformar numa patinagem/derrapagem no vazio, a reflexdao
supde o alargamento da informacao, a aquisicdo de novos conhecimentos. Por outras
palavras, a reflexdo s6 pode ser provocada e alimentada pelo afastamento
relativamente ao senso comum e pela entrada num universo especifico de sentido: o

da tradicdo reflexiva da Humanidade — a Filosofia.

Como acontece com todos os outros saberes, a Filosofia ndo é propriedade de
ninguém, antes pode ser partilhada por todos. Ha nela alidss uma irreprimivel
vocacdo pedagodgica e comunicativa. Porém, como também acontece com todos os
outros saberes, ela exige um enorme esforco de alargamento cultural e cognitivo,
passa pela dedicada submissio as determinagdes proprias de um saber historicamente
constituido, obriga a humildade de um estudo atento, aturado e rigoroso de novos e

amplos contetidos.

§ 7. Uma altima questao!

Qual a institucionalizacdo adequada deste modelo? Pensamos que na
institucionalizagdo deste modelo ha um lugar irrecusavel, se bem que de modo
algum exclusivo, para a Universidade, tanto a nivel de formacao inicial, como da
formagao continua. Tal ndo equivale porém a dizer que a formagao de professores se
possa realizar apenas na Universidade. Se, inegavelmente, é a Universidade que
cabe a responsabilidade inteira no que toca a aquisi¢do das competéncias cientificas
de nivel superior que sdo exigiveis ao professor, j4 na formacdo pedagodgica ha,
segundo cremos, um lugar insubstituivel para o contacto directo com a realidade
escolar, tanto na perspectiva experiencial ( de auto-formagdo) como na perspectiva

da formacdo inter-pares ( hetero-formagao mimética )*.

No entanto, para 14 da formacao na e pela escola, hd elementos na formacado
pedagogica de um professor que lhe devem ser proporcionados na Universidade,
nomeadamente, na mesma Universidade em que foi adquirida a sua formagao

cientifica: o futuro professor é assim convidado a encarar a sua formagao pedagogica

%para dar apenas um exemplo, refira-se a experiéncia insubstituivel que consiste em assistir a uma aula e ter
oportunidade de a discutir com o professor que a deu.
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na linha de continuidade e em estreita articulacdo com a sua formacao cientifica E
que ndo ha uma maneira de ser professor que seja aplicivel a qualquer tipo de

. 20
ensimo .

Para além disso, s6 a Universidade, pelo seu recuo face as exigéncias
profissionais imediatas, pelo facto de resguardar o professor de uma imediata
insercdo na situacdo concreta da escola e dos alunos, garante condi¢des para um
alargamento cognitivo da experiéncia e para o desenvolvimento de uma reflexao

consciente e informada.

Em termos de formagao inicial, s6 a Universidade, ao manter o futuro professor
na condicdo de aluno, isto é, retardando por mais algum tempo o reconhecimento do
seu estatuto de par, nao lhe permitindo o salto para a outra instituicdo — a escola —
que fara dele definitivamente um professor, da tempo ao professor para ampliar a
sua compreensao dos problemas educativos, aprofundar a consciéncia da sua fungao
de professor, equacionar de forma critica e informada a importancia, o significado e

o valor daquilo que se propde ensinar.

Em termos de formagio continua, s6 a Universidade oferece ao professor
oportunidade de abandonar, por um breve espaco de tempo, o seu estatuto de

professor e reencontrar-se na situacdo de aluno.

E que melhor formacao para um professor que a da consciéncia da sua eterna
condicao de aluno ?

% %%

Numa época como a nossa, devastada por todas as guerras e crueldades, por
todos os desequilibrios, intransigéncias e injusticas, ndo podemos limitar o professor
a um mero técnico. Nao podemos permitir que o professor nao tenha a
reflexibilidade necessaria para reconhecer o valor da sua actividade (reflexao
educativa e institucional) e o sentido de um saber que vale a pena ser ensinado.
(reflexao epistemoldgica e interdisciplinar). Nao podemos perder de vista que toda a
educagio e todo o ensino parte dos homens e dirige-se aos homens, ainda mesmo

quando passa pelas maquinas.

%0 Na verdade, pensar a actividade do professor como independente daquilo que ele ensina é acreditar na
existéncia de métodos e técnicas de ensino supostamente neutros (“cientificos"), aplicaveis a qualquer dominio
disciplinar, independentes das particularidades regionais de cada uma das areas do saber. Aqui reside, a n0sso
ver, o grande pecado do discurso pedagégico e, bem entendido, uma das razBes decisivas para 0 vazio
epistemoldgico das auto-intituladas "ciéncias da educacao".
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Por outras palavras, como professores, cabe-nos manter acesa a chama de uma
certa esperanca. Ela ndo é para hoje, nem para nés. Mas talvez seja amanhd, para os

Nnossos alunos.
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APENDICE

0 Modelo Semi-Integrado das Licenciaturas em Ensino da FCUL

A titulo de apéndice, gostariamos de ilustrar a possibilidade de concretizacdo
de algumas das teses e propostas aqui defendidas mediante a anélise de um modelo
real de formacdo de professores. Referimo-nos aquele em que estdo inseridos os
alunos das Licenciaturas em Ensino da FCUL e que, sem estar explicitamente
institucionalizado como modelo reflexivo de formagao de professores, abre contudo

espaco a essa possibilidade.

Trata-se de um modelo semi-integrado (vide, adiante, fig. 1) em que o processo
da formacido cientifica universitaria é seguido, em regime de integracdo nos dois
altimos anos da licenciatura, por um curriculum de formagio pedagdgica o qual, por
sua vez, antecede o periodo de estigio (E.) numa escola secundaria (E.S.) previsto
para o 5° ano. Quanto a formagdo pedagodgica propriamente dita, ela é composta por
um conjunto de componentes curriculares que, a nosso ver, se organizam nos cinco

grupos seguintes:

1) componentes de enquadramento geral - "Histéria e Filosofia da Educacdo"
(H.F.E.) e "Pedagogia" (P.);

2) componentes relativas a atencdo devida a figura do aluno (A.), ao
conhecimento das suas determinacdes psicologicas e socioldgicas, "Psicologia da
Educacao" (P.E.) e "Sociologia da Educacdo" (S.E.), respectivamente;

3) componentes relativas ao trabalho do professor (P.), tanto na perspectiva de
uma "Didéactica Geral" (D.), como das '"Metodologias Especificas" (M.)
correspondentes as diferentes licenciaturas ( Ensino da Matematica, da Fisica e
Quimica, e da Biologia e Geologia);

4) uma componente tedrico-pratica constituida por uma disciplina intitulada
"Accoes Pedagogicas de Observacao e Andlise" (O.A.);

5) uma cadeira opcional intitulada "Seminario Interdisciplinar" (S.I.) com

conteudo variavel e aberto.
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figura 1

No equilibrio deste modelo, que consubstancia uma experiéncia ja de 20 anos,
gostarfamos de sublinhar o facto de, embora nao explicitamente, ele permitir
viabilizar a concretizacao das trés componentes reflexivas acima referidas, a saber: a
reflexdo educativa, a reflexdo institucional e a reflexdo epistemologica e

interdisciplinar.

Em primeiro lugar, é de salientar a inclusdo de uma a cadeira de "Histdria e
Filosofin da Educagio" (H.F.E.) lugar curricular exacto e explicitamente vocacionado
para a reflexdo educativa. Trata-se de uma cadeira absolutamente decisiva para todos
aqueles que pretendam conquistar uma compreensao historicamente sustentada dos
grandes problemas educativos e das suas implicac¢des filosoficas, éticas e politicas e
cuja inclusdo neste curriculum mostra bem até que ponto os seus autores estavam
conscientes de que a formacdo de professores de ciéncias nao deve deixar-se
instrumentalizar por orientagdes de natureza meramente descritiva ou tecnicista.

Em segundo lugar, o facto de o modelo incluir uma cadeira intitulada "Acgoes
Pedagdgicas de Observagio e Andlise" ( O.A.) que visa facultar aos estudantes-futuros-
professores um contacto directo e antecipado com a instituicdo escolar na qual vai
desenrolar-se a sua futura actividade como professores. Cadeira que, caso nado se
perca em practicismos estiolantes, pode oferecer uma oportunidade enriquecedora
de deslocamento de perspectivas e que, por essa razdo, pode facilmente constituir-se
como espago curricular capaz de promover uma reflexdo institucional centrada sobre

a realidade escolar.
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Finalmente, refira-se o "Semindrio Interdisciplinar" (S.I.), componente que,
porventura, constitui a maior novidade deste modelo. Trata-se de uma cadeira que,
como vimos, os autores do curriculum em causa intencionalmente reservaram como
espago curricular aberto, de indole indeterminada e que, por essa razao, abre a
possibilidade de nela se promover uma reflexao epistemoldgica e interdisciplinar. Na
verdade, foi justamente para este "Semindrio Interdisciplinar" que, pela primeira vez
em 1985-86, me pareceu possivel e legitimo propor um programa de estudos em que
fosse estabelecida alguma relacao entre Epistemologia e Ensino das Ciéncias®. A
cadeira, que foi ministrada tanto a nivel de licenciatura como de mestrado®,
constituiu-se a partir de entdo como o momento curricular no qual, aos futuros-
professores de ciéncias, era dada a oportunidade para, pelo contacto, discussao e
confronto com as principais formas de pensar a ciéncia do seu tempo, reunirem
elementos que lhes permitissem aprofundar e fundamentar as suas proprias
concepgdes epistemoldgicas, dai podendo - depois - vir a retirar algumas indicagdes

quanto aos métodos e procedimentos a adoptar, futuramente, no seu ensino®.

2L A titulo ilustrativo, transcrevo o programa por mim proposto em 1985/6 para a cadeira "Seminario
Interdisciplinar" sob a designacao inicial de "Teorias Epistemoldgicas e Teorias de Ensino" e, posteriormente,
de "Epistemologia e Teorias de Ensino" e "Epistemologia e Ensino das Ciéncias". Ao que julgo saber, esta tera
sido a primeira vez que, em Portugal, uma cadeira de Epistemologia integrou um curriculum de formacdo de
professores de ciéncias: 1. Introdugdo. 2. O problema do conhecimento. Abordagem sistematica. Implicacdes
ontol6gicas e antropolégicas do problema do conhecimento. Conhecimento e Aprendizagem. Modelos da
aprendizagem e Teorias de Ensino. O problema epistemoldgico. Histéria das ciéncias, Filosofia das ciéncias e
Epistemologia. O estatuto disciplinar da Epistemologia. 3. Apresentacdo de trés posicBes epistemoldgicas
diferentes e das suas incidéncias ao nivel das teorias de ensino. Bachelard: um modelo internalista,
descontinuista e cumulativista. Uma pedagogia da ruptura; Kuhn: um modelo externalista, descontinuista e nao-
cumulativista. Uma pedagogia do jogo; Piaget: um modelo externalista, descontinuista e cumulativista. Uma
pedagogia da acc¢éo.

“2Na verdade, perante o reconhecimento da importancia desta cadeira para a formacéo de professores de ciéncias
e desde os primeiros cursos de mestrado ministrados no Departamento de Educacdo da FCUL, fui criada uma
cadeira com um programa similar. De registar que, de entdo para c4, essa cadeira foi invariavelmente escolhida
pelos alunos de mestrado sempre que Ihes foi oferecida como uma das opgdes possiveis.

“Trés anos depois da redacdo deste texto, ou seja, a partir de 1997, o espaco curricular "Seminario
Interdisciplinar" foi retirado dos curricula das Licenciaturas em Ensino da Fisica/Quimica e da Biologia. Pelo
contrério, na Licenciatura em Ensino da Matematica ele foi substituido - e com vantagem - por um "Seminario
Tematico" certeiramente acrescido de uma cadeira intitulada "Interdisciplinaridade Ciéncias-Matematica". Ou
seja, neste momento, na FCUL, na Licenciatura em Ensino da Matematica esta consignada a oportunidade
curricular de uma reflexdo epistemolégica ("Semindrio Temético™) e de uma tematizacdo da questdo
interdisciplinar ("Interdisciplinaridade Ciéncias-Matematica").
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