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Desafios & formacgao de educadores e professores em Portugal no século XXI

Carlos Teixeira!
ccteixeira@ipb.pt

!Escola Superior de Educacdo, Instituto Politécnico de Braganca, Portugal

Resumo

A nossa intervengdo na Mesa Redonda orientar-se-a, respeitando a natureza deste tipo de evento,
no sentido de abrir linhas de reflexdo e de debate sobre as praticas de formagcao de professores,
chamando a essa reflexdo uma outra que se reporta as praticas de ensino e aprendizagem em
contextos formais de educac¢ao (nomeadamente de educacio pré-escolar e dos ciclos do ensino
béasico). Pretendemos fomentar a reflexado acerca da identidade do “ser professor” hoje, procu-
rando perceber que caminhos se abrem & (re)construgédo da identidade profissional dos educa-
dores e dos professores dos diversos niveis de ensino. E nossa convicgao que se impde, depois
de alguns anos de conturbadas reformas, fazer uma revisitacdo dos processos de formacao de
educadores e professores em Portugal, nomeadamente a partir da implementacdo de Bolonha.
Neste ambito, procuraremos sintetizar o enquadramento legal que tem presidido & formagcao
de educadores e professores e refletir sobre as praticas de implementagéo, nas institui¢des do
ensino superior, dessa regulamentacédo. Importa, neste a&mbito, e desde logo, refletir sobre a ca-
pacidade (ou incapacidade) evidenciada pelos decisores (a diversos niveis) para a realizagéo da
prometida reforma do sistema de formacao destes profissionais & luz dos principios emanados do
acordo de Bolonha. A pergunta é: Como é que o nosso “eduqués”, com a sua persistente dialética
entre uma adesao desenfreada a (supostas) inovagdes educativas e o peso de um conservado-
rismo anacroénico, adotou (o verbo tem uma semantica bem curiosa) Bolonha? Reconhecendo
que os contextos e as instituigdes de formagao de educadores e professores constituem loci pri-
vilegiados para a (re)producio da profissdo e da sua identidade, questionar-nos-emos acerca das
componentes académicas que sdo valorizadas na sua formagao e como é que elas se articulam.
Esta é uma discusséo que tem estado presente na realizac¢ao dos diversos curricula e acerca da
qual h4 ainda um caminho a construir com base no didlogo entre posi¢des que, por vezes, se tém
extremado - o didlogo entre as adreas disciplinares de formagao cientifica e as 4reas das ciéncias
da educagao. Cruzam-se, portanto, dois niveis cruciais no &mbito da formacao de educadores e
professores: (i) os conteudos da formacdo e (ii) formas de organizag¢do do curriculo (conexao
entre os contetido). Consideramos importante que no debate sobre a formagao de professores se
coloque a questao: "Qual é o perfil de formagcao pretendido para o professor?”; e “Qual o perfil de
formacéo para o professor das disciplinas x ouy?”. Este questionamento reabre a reflexdo acerca
de uma orientagado da formagcéo mais generalista (e de - suposta - dimensdo humanista, como
parece ser o caso das licenciaturas em Educacao Basica em Portugal) ou uma orientag¢édo mais
especifica, no ambito da especializac¢do disciplinar dos educadores e professores. Daqui emer-
gem outras questdes relevantes como a da, monodocéncia, nos primeiros ciclos do ensino basico,
e a imperiosidade de um avancgo (acreditamos nés que é disso que se trata) para uma pratica de
ensino-aprendizagem por temas e fundada numa a¢éo educativa verdadeiramente colaborativa;
isto €, numa agado educativa onde ocorra a interveng¢ao de outros profissionais além dos educado-
res e professores responsaveis pelo grupo/turma. Refira-se, a proposito que os paises do Norte
da Europa se preparam para avangar com projetos de educagado por temas. As instituigdes do
ensino superior de Portugal viveram (estdo a viver) um agitado processo de reformulagédo de
cursos de formacdo de professores. Mas a falta de reflexdo cuidada sobre os aspetos acima re-
feridos (natureza e identidade profissional / natureza da formagao) levou a uma organizac¢ao
curricular que é, em grande medida, uma mera justaposi¢cao de contributos de diferentes cam-
pos académicos, sem que a articulagido desses contributos se tenha realizado para a construgao
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de uma aprendizagem profissional valida e norteada por finalidades devidamente explicitadas.
Importa ainda debater, olhando para o “espirito da lei” / Bolonha, a participag¢ao dos alunos na
construgdo do seu curriculo. Em Portugal, como noutros paises europeus, tem sido dificil fazer a
passagem da “l6gica do utilizador/consumidor” para uma, “l6gica do programador”, usando uma
terminologia grata & area das TIC. No mesmo sentido, urge (re)pensar a participacio dos con-
textos de formagao no ambito da Pratica de Ensino Supervisionada (estagios) e os modelos de
cooperacao e de trabalho entre as diversas institui¢goes envolvidas. Por fim, cabe ainda aqui a
reflexdo acerca da formacgao continua de professores (nomeadamente dos que se dispoern a ser
cooperantes na formagao dos novos profissionais).

Palavras-Chave: formacio; curriculo; educadores; professores

1 Introducgéao

A necessidade de promover, nos mais variados niveis e dominios da formagao, o desenvol-
vimento do espirito critico tem sido de uma enorme recorréncia nos discursos da contempo-
raneidade. N6s vimos aqui imbuidos desse espirito inquiridor. Corre pela Net um cartoon bem
curioso, em que uma crianga, depois de constatar que tem passado o seu tempo escolar a apren-
der a dar respostas, pergunta ao pai: “Quando € que aprendemos a fazer perguntas?”. Antes
de avangarmos, seja-nos permitido clarificar o seguinte: a mesa redonda - operando enquanto
metafora - somos todos nés que estamos nesta sala e nunca apenas os que estao sentados nesta
bancada em frente do auditério. Entendemos que o objetivo maior dos dinamizadores da mesa,
redonda nao é dar respostas, mas fazer perguntas. Temos de confessar que nao € assim tao
facil a procura das perguntas certas. O tragico poeta Federico Garcia Lorca dizia que escre-
ver poesia é como partir para uma cagada noturna: “O poeta que vai fazer um poema (sei-o
por experiéncia propria) tem a sensagao vaga de que vai para uma cagada noturna, num bos-
que longinquo. Um medo inexplicavel rumoreja no coragdo” (Lorca, 1960, p. 77). Penso que
este nosso desafio tem o seu qué da perigosidade com que o poeta se enfrenta. Outra clarifica-
¢&0: ndo entendemos como possivel (de outra forma, como sério) o debate acerca da formagéao
de educadores e professores sem o relacionar com as praticas de ensino e aprendizagem em
contextos formais de educacdo, enfrentando a questido da identidade profissional e dos perfis
profissionais.

Fazendo um grande esforg¢o de sintese, varmos explicitar a organizacgao dos cursos de forma-
¢ao de educadores e professores, a luz da atual legislagado para o ensino superior em Portugal.
Depois, proporemos linhas de reflexdo trazendo para a luz desafios que teremos de enfren-
tar na formacdo dos atuais e dos futuros educadores e professores. Para contextualizar esta
reflexao, comecgamos por indicar quatro dados que sido destacados no inicio do relatério téc-
nico Formagédo inicial de educadores e professores e acesso & profissgo (CNE, 20186, p. 3).
O primeiro refere-se ao envelhecimento do corpo docente, e indica que, em 2013/2014, “41%
dos professores do ensino publico tém 50 e mais anos de idade”. O segundo reporta-se & muito
reduzida percentagem de jovens profissionalizados que entraram no sistema: em 2013/2014,
apenas “0,5% dos professores que estao no sistema tém idade inferior a 30 anos”. O terceiro
recorda-nos que o sistema de ensino se tem “alimentado” de um numero significativo de pro-
fessores contratados, cujas formagoes sdo diversas (pré e poés-Bolonha): em 2013/2014, “14%
dos professores do sistema sao contratados”. O quarto salienta a desvalorizacgao social da pro-
fissd0, referindo que “apenas 2% dos jovens portugueses que realizaram os Gltimos testes PISA
pretendem ser professores (5% na média da OCDE), sendo que esses sdo também os que tém
baixas classificagdes em literacia e matematica (OCDE, 2015)”. Estes sdo alguns dados con-
textuais importantes para enquadrarmos a nossa reflexao acerca da formacao de educadores
e professores.
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2 A relevancia da formagao de educadores e professores: da burocratizagao
curricular & “adog¢do” pedagogica

No mundo de hoje, é evidente que as formagodes témn de ser pensadas em interag¢ao com o
mercado de trabalho (o qual é, por natureza, dindamico). Com a formagao de professores néo
€ diferente. Ora, como bem sabemos, o “trabalho” dos professores desenvolve-se nas escolas.
Reiteramos, portanto, que néo se pode (re)pensar a formagcao de professores e educadores sem
um franco dialogo, a todos os niveis, com as praticas e os processos de ensino-aprendizagem
que efetivamente se desenvolvem nos contextos escolares e pré-escolares.

Importa reconhecer, por outro lado, que a formagao de educadores e professores é condigdo
Sine qua non para a melhoria da qualidade do ensino — aspeto reiteradamente salientado na
literatura e emn relatérios sobre a formagao inicial de professores (veja-se, por exemplo, OCDE,
2006). Repare-se que, hipoteticamente, poderiamos ter bons programas, uma boa organiza-
¢ao administrativa, e por ai fora, mas se, nesse cenario, tivéssemos maus educadores e maus
professores, ndo teriamos um ensino de qualidade. Nunca isso seria possivel. Nao admira que
a formagao de educadores e professores seja uma prioridade da politica europeia (Bokdam,
Van den Ende & Broek, 2014; Eurydice, 2015) e que sobre ela haja um impeto reformista
quase constante, embora este seja sentido, pelos educadores e professores, cOmo excessivo
e contraproducente. Neste dominio defendemos que se impde uma mudanca de paradigma: da
burocratizac¢do curricular & “adogio” pedagogica. Recordo, a proposito, um episdédio narrado
por José Fanha: um dia, na escola, uma menina adotada estava a ser gozada por um dos cole-
gas que lhe dizia: "Tu és adotada! Tu és adotada!”. Ela respondeu: "Pois sou. Tu é que nao és!”.
Concluséao: todas as criangas precisam de ser adotadas. E acontece o mesmo com as reformas
educativas, porque nunca havera qualquer reforma educativa bem-sucedida sem o efetivo en-
volvimento dos profissionais (educadores e professores).

As reformas educativas no ambito da formagao de educadores e professores tém estado
essencialmente focadas na formagcao inicial. B necessario, porém, nao perdermos de vista um
horizonte mais amplo desta formacdo. Ela nao se restringe a formagcao inicial. Na verdade,
a formacao de educadores e professores envolve trés fases: (i) formagao inicial de professo-
res (FIP); (ii) apoio em inicio de carreira (AIC); (iii) desenvolvimento profissional continuo
(DPOC). Cabe aqui perguntar: “Que temos feito ou estamos a fazer no ambito do AIC e do DPC?”
e “Que coordenacao existe entre estas trés etapas da formacao de educadores e professores?”.
Recordando que, como foi referido no inicio, quase 50% dos educadores e professores tem 50
ou 1ais anos, mais perguntas se impodem: “Que atualizag¢ao se tem feito no ambito do DPC?
N&o sera ela prioritaria?”.

2.1 Organizag¢ao curricular da formagéao inicial de professores (FIP)

Em Portugal, € o Decreto-Lein.° 79/2014, de 14 de maio, enquanto ultima formulagao do re-
gime juridico da habilitagao profissional para a docéncia na educagao pré-escolar e nos ensinos
basico e secundario, que regula a FIP. Com a instauracao do designado “processo de Bolonha”,
em Portugal, instituiu-se um modelo sequencial organizado em dois ciclos de estudos: um 1.°
ciclo (licenciatura) de trés anos, seguido de um 2.° ciclo (mestrado) de ano e meio para dois
mestrados (Educagao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico) ou de dois anos para
todos os outros mestrados profissionalizantes.

Estes ciclos incluem as seguintes componentes de formagao: (a) Area de docéncia (AD);
(b) Area educacional geral (AEG); (¢) Didaticas especificas (DE); (d) Area cultural, social e
ética; (e) Iniciagado & pratica profissional (IPP), sendo que as areas cultural, social e ética sao
asseguradas no ambito das restantes componentes de formagao. Segundo o referido Decreto-
Lei, ao 1.° ciclo (licenciatura) cabe assegurar a formacao de base na area de docéncia e ao 2.°
ciclo (mestrado) cabe assegurar um complemento da area de docéncia, a formacgao educaci-
onal geral, a formagao nas didaticas especificas da area de docéncia e a iniciag¢ao & pratica
profissional, que culmina com a pratica supervisionada.
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Olhando particularmente para a formacao de educadores e de professores dos dois primei-
ros ciclos do ensino basico, verificamnos que, concluida a Licenciatura em Educacgao Basica, o
aluno faz um exame de acesso & frequéncia de mestrado e pode optar por uma das seguintes
formagodes:

Mestrado em Educagédo Pré-Escolar (3 semestres);

Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico (3 semestres);

Mestrado em Educagao Pré-Escolar e 1.2 Ciclo do Ensino Basico (4 semestres);
Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico e de Portugués e Histéria e Geografia
de Portugal no 2.° Ciclo do Ensino Basico (4 semestres);

» Mestrado em Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais
no 2.2 Ciclo do Ensino Basico (4 semestres).

Um olhar global para este quadro leva-nos a perceber que falta uma orientacio clara nas
politicas educativas de formacao de educadores e professores. Repare-se que se propoem for-
macoes especificas de umn s6 nivel e, simultaneamente, formagdes para dois niveis de ensino.
Neste ambito, parece-nos muito pouco justificavel a existéncia de mestrados conferentes de
habilitagédo profissional para dois niveis de ensino, nomeadamente no que se refere ao mes-
trado que habilita para a educagao pré-escolar e para o 1.° ciclo do ensino basico, por serem
niveis de ensino com uma grande especificidade.

Como ja antes dissemos, a Licenciatura em Educagédo Basica (LEB) tem a duragao de trés
anos, pelo que esta organizada em 180 créditos. O Decreto-Lei n.® 79/2014, de 14 de maio,
estipula os seguintes créditos minimos para cada uma das areas de formagido: 125 AD, 15
AEG, 15 DE, 15 IPP. Estao também estipulados créditos minimos para as diferentes areas de
formagéo a nivel da AD: 30 ECTS para Portugués, 30 ECTS para Matematica, 30 ECTS para
Ciéncias Naturais e Historia e Geografia de Portugal e 30 ECTS para Expressoes. Esta divisao
de créditos evidencia uma clara opgao por uma formagcgao centrada na area da docéncia. Ja
nos mestrados é & area da pratica de ensino supervisionada (PES) que sio atribuidos mais
créditos, como se pode verificar pelos dados que apresentamos na tabela 1.

Tabela 1: Distribuicdo de ECTS (minimos) pelas componentes de formagao nos mestrados (Decreto-Lei
n.° 79/2014)

M. Pré|M.1.°CEB|M. Pré + M.1.°CEB|M.1.°CEB + P/HGP 2.CEB|Outros Mestrados
M.1.°CEB + M/CN 2.CEB
AD 6 18 18 7 18
AEG| 6 6 6 6 18
DE | 24 _l 30 30 30
PES| 39 32 48 48 42

De muitas reflexdes possiveis a partir destes dados, queremos aqui salientar que as es-
truturas curriculares dos cursos de formagcéo de educadores e professores antes de Bolonha,
assentando em cursos especificos por nivel ou em variantes para o 2.° CEB, propunham um
modelo de trabalho com pouca articulagdo entre os departamentos das institui¢gdes do ensino
superior responsaveis pela formagao dos educadores e professores. A criacido da LEB surge
como uma clara inteng¢édo de criar um modelo de maior articulagdo entre diferentes areas
do saber. Porém, relangando o olhar sobre os dados anteriormente referidos, verificamos a
existéncia de um modelo aditivo, de um processo de formacao por justaposicao. Apesar dos
esforgos para uma maior articulacdo entre departamentos das instituigdes formadoras (es-
forg¢os consubstanciados, por exemplo, na cria¢gdo das comissdes de curso), continuamos a
formar professores por modulos. Parece-nos que isso funciona bem na arquitetura, até por-
que a construgdo de casas por modulos estéd na moda. Mas um professor nao é uma casa, uma
caixa ou um caixote, nem tampouco uma pilha de diversos caixotes. Um professor € vida. O
que queremos dizer é que continuamos a ter planos de formacao baseados em conteudos e
que, por isso, falta um verdadeiro plano de formacao de educadores e professores com base
em competéncias-chave. Os contetidos sdo de natureza estatica, ao passo que as competéncias
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sdo de natureza dinamica e holistica. Estas reportam-se ao aprender a fazer e sdo para a vida.
A conexdo entre as componentes do curriculo, colocando-o em relag¢ao com os perfis profissi-
onais, tem de ser feita & luz das competéncias. Acresce que as competéncias transversais tém
sido, persistentemente, um «ponto cego» no nosso modelo de formagdo inicial. A este «ponto
cego» podemos associar a também problematica dilui¢gdo da formacdo nas areas cultural, so-
cial e ética. Pensar um plano desta natureza (com base em competéncias-chave) implica re-
colocar a questao acerca do paradigma que orienta as reais praticas de ensino-aprendizagem
nos cursos de formacgéo inicial de educadores e professores, procurando respostas claras para
questoes como «Que profissional pretendemos formar%», «Com que competéncias?». Varios re-
latérios europeus tém salientado a centralidade da problematica referente as competéncias
na formagcao de professores. Refira-se, a titulo de exemplo, o relatdrio Literature review Tea-
chers’ core competences: requirements and development (Caena, 2011), em que se recorda
o documento intitulado Common European Principles for Teacher Competences and Qua-
lifications e se identificam trés grandes areas de competéncia dos professores do século XXI:
“Working with others; Working with knowledge, technology and information; Working in and
with society” (p. 4).

A critica a uma organizacgdo educativa (e a uma pedagogia) oficiosa e normativa, centrali-
zada e burocratica é ja longa na literatura especializada nesta area da formacio de educado-
res e professores. Ha anos que Formosinho (1987) refletiu sobre o “Curriculo Uniforme Pronto
a Vestir de Tamanho Unico” e Rolddo (2001) sobre o “curriculo por correspondéncia”. A es-
trutura curricular consignada no Decreto-Lei n.® 79/2014, de 14 de maio, abre muito pouco
espacgo para um dos mais interessantes principios orientadores de Bolonha: o da liberdade do
aluno na construgado do seu curriculo. Trata-se de uma liberdade capaz de gerar a transfor-
macgao do paradigma que entende o aluno como um mero utilizador/consumidor do curriculo,
para o do aluno como programador do seu percurso curricular. O curriculo tem de ser uma
construgao social e negociada. Estendemos que sdo necessarias estruturas mais flexiveis de
formagéao inicial de educadores e professores, promovendo a diversidade de escolha e refor-
¢ando a oferta de unidades curriculares opcionais, aumentando o numero de ECTS para a
frequéncia dessas unidades opcionais. S6 estruturas curriculares mais flexiveis possibilitam
implicar o aluno na definicdo do seu processo/percurso de aprendizagem, educando-o para
uma, liberdade responsavel, com implicagdes no ambito da educagao para uma cidadania de-
mocratica. Este tipo de estruturas curriculares implica a capacidade de gerar compromissos
a varios niveis. Falamos, ndo anodinamente, de compromissos e nao de consensos. O impe-
rialismo dos consensos gera entropia (0s consensos — se nos permitem uma linguagem mais
prosaica - s40 um aborrecimento; se ndo houvesse dissensio ainda estariamos na Idade da
Pedra).

Na linha do que temos vindo a referir, importa salientar a relevancia da aprendizagem por
temas (modelo que esta em fase de implementagao na Finlandia). Nestes programas, propoe-
se que o aluno aprenda por temas, e ndo por conteudos especificos de determinada area dis-
ciplinar, o que pressup0Oe uma forte cooperacgido entre profissionais. Este modelo assenta no
“coensino”, com a participagéo de especialistas, visando a promoc¢ao de aprendizagens ati-
vas e contextualizadas, a integragao de varios saberes e o desenvolvimento de competéncias
multiplas. Apesar das praticas de monodocéncia coadjuvada que vao acontecendo nas nossas
escolas, surge-nos a questio: “Que formagao é assegurada aos nossos educadores e professores
de forma a ser possivel este tipo de agdo educativa?”.

Um outro grande desafio com que se depara a formacao inicial de educadores e professores
refere-se & iniciag¢do & pratica profissional (IPP), que engloba a realizagdo de um periodo de
pratica de ensino supervisionada (PES), o qual é sentido como capital neste nivel de forma-
¢a0. Nos paises para os quais nos habituamos a olhar como sendo de referéncia, a imersao na
pratica (a IPP) acontece muito precocemente. Na generalidade das institui¢des de formacgao
de Portugal, essa imersao precoce nao se realiza, pelo que afirmamos a necessidade de um
modelo de formagao inicial menos focado na AD e mais focado na preparagao de profissionais
em contextos escolares. Salvaguardando um adequado equilibrio entre teoria e pratica, im-
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porta caminhar no sentido de uma pedagogia profissional, por superacao de uma pedagogia
puramente académica, sendo que, naturalmente, aquela nao pode recusar os saberes que esta
assegura. Acerca desta problematica tensdo entre a 16gica profissional e a académica na for-
magao de professores é relevante uma revisitagdo ao texto A academizagdo da formagdo de
professores da autoria de Formosinho (2009).

Neste ambito, defendemos um modelo assente numa profunda e constante colaboracao en-
tre professores de diversas areas e niveis de ensino e numa, forte parceria entre os contextos
de IPP e PES e as institui¢gdes do ensino superior, porque a0 futuro educador/professor devem
ser asseguradas competéncias que lhe permitam desenvolver praticas inovadoras e realizar
investigacao na e sobre a pratica (investigacao praxiolégica). O investimento na imerséo nos
contextos é, portanto, uma questao central, implicando repensar e reorganizar a IPP, criando
equipas de trabalho multidisciplinares. E igualmente imperioso criar condicoes para a forma-
¢ao dos professores cooperantes e garantir condi¢gdes de trabalho para estes profissionais e
para os supervisores institucionais. A valorizag¢ao do trabalho de orientac¢io de estagios néo
pode ser mera, retorica pedagogica e administrativa. Para que os intervenientes (cooperantes
e supervisores) possam desenvolver este trabalho é necessaria a criagdo de condigdes, que
passain, antes de mais, pela disponibilidade de horario e por outras formas de gratificacio e
reconhecimento desse trabalho, em tempo consignadas na lei e hoje inexistentes.

Queremos salientar a importancia da promoc¢do de praticas de intervengédo cooperada. A
pratica de ensino supervisionada (PES) que os alunos realizam na fase final da formag¢ao ini-
cial coloca em agado uma equipa cujo nucleo é constituido pelo sujeito em formagdo inicial
(estagiario), pelo cooperante e respetivo contexto de pratica profissional e pelo supervisor
e sua instituicado formadora. Uma formacio de qualidade implica um sério investimento na
agao cooperada desta equipa, 0 que pressup0e que 0s cooperantes possam fazer formagao em
supervisdo pedagodgica e que, por outro lado, as instituigdes do ensino superior integrem o re-
torno da informagao dada pelos cooperantes nos processos de formagao inicial de educadores
e professores. Acrescentamos ainda que é seguramente desejavel uma maior participagado dos
estagiarios na vida da escola/instituicdo que os recebe e é necessario um didlogo franco e cons-
tante no sentido de se combater a tendéncia para se instaurar uma pedagogia camalednica.
Vieira e Moreira (2011), recordando a investigagdo de Handal e Lauvas (1987), descrevem a
“estratégia camalebnica” como adogao de um papel passivo e obediente em que o sujeito em
avaliagdo se adapta as estratégias que julga preferidas pelos seus orientadores/avaliadores.
Nao raramente se observaim e relatam praticas em que os estagiarios, pervertendo a esséncia
da sua agao pedagodgica (que deveria estar orientada para os alunos), “fazem aulas” para o
supervisor ver. A supervisdo pedagobgica que, em Portugal, se faz com a participagdo dos su-
pervisores nos contextos e com reuniodes de trabalho entre os sujeitos envolvidos, tem de ser
revalorizada dada a sua relevancia na formacao inicial de educadores e professores.

2.2 As outras etapas de formagao de educadores e professores (AIC e DPC) e seus desafios

Como foi explicitado acima, a formacao de educadores e professores nao se pode restrin-
gir a formacéao inicial, bem pelo contrario esta formagao enquadra-se necessariamente num
processo de desenvolvimento profissional ao longo da vida. As outras duas etapas - referimo-
nos ao apoio em inicio de carreira (AIC) e ao desenvolvimento profissional continuo (DPC)
- devemn merecer uma atenc¢do muito particular atendendo aos dados apresentados no inicio
(CNE, 2016). Na verdade, comeca a ser emergente a preocupacio com o apoio aos docentes em
inicio de carreira - aqueles que estdo numa fase comummente designada por “periodo de indu-
¢éo” (Flores, 2000; Reis, 2015). Queremos muito sinteticamente destacar que estudos como
os de Bickmore e Bickmore (2010) real¢cam a relevancia de uma formagéo tutorial em inicio
de carreira sustentada em pilares como o contributo de peritos, o apoio dos pares e a reflexao
individual. Para que esta fase de indug¢ao na carreira se efetue com eficacia ha, segundo as
fontes acima referidas, condig¢des a cumprir, como um efetivo apoio financeiro, a atribuicio
clara de papéis e de responsabilidades, a instauragao de uma dinamica de cooperagao e uma
cultura baseada na aprendizagem e na gestdo da qualidade.
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Ainda a este respeito, Reis (2015) relembra-nos que ha década e meia que a investigag¢ao
vem salientando inumeros efeitos positivos dos programas de indug¢ao no desenvolvimento de
competéncias profissionais quer dos professores em inicio de carreira quer dos mentores, uma
vez que estes programas (peer-group mentoring) se fundam na reciprocidade entre mentor
e mentorado e num didlogo entre pares gerador de apoio social e indutor de aprendizagens
reciprocas. Reis (2015, p. 286), focando-se no profissional em inicio de carreira, refere as se-
guintes vantagens: “a) no desenvolvimento das suas competéncias profissionais através da
interacdo com professores com novas ideias e conhecimentos acerca do curriculo e do ensino;
b) na promogédo de uma pratica reflexiva; ¢) na obtengédo de novas energias e no fortaleci-
mento do seu envolvimento na profissdo docente; d) no desenvolvimento da sua autoestima e
autoconfianga’.

Em Portugal, ndo ha praticas consolidadas de AIC. Mas, tendo em conta o panorama, atual,
é previsivel que, dentro de alguns anos, haja no sistema uma nova vaga de educadores e pro-
fessores em inicio de carreira. Estamos, portanto, no tempo de preparar bons programas para
a sua formacéo. No imnediato, a intervenc¢ao que se nos afigura como a mais premente é ao nivel
do desenvolvimento profissional continuo (DPC). Como o tempo escasseia, queremos deixar
bem vincada a nossa convicgdo de que é de uma clamorosa urgéncia relangar planos de for-
macao continua de educadores e professores que respondam as reais necessidade formativas
dos professores que se encontram no ativo. Esses planos de formacdo tém de capitalizar o co-
nhecimento e as competéncias de formagcao das instituicdes do ensino superior que, durante
décadas, tém investido na formagao de educadores e professores. Em sintese, € necessario que
a formagéo continua seja efetivamente... continua.

3 Conclusoes

Nao nos alongando, gostariamos de vincar a necessidade de uma visdo holistica do pro-
cesso de formacdo de educadores e professores, compreendendo que ela ndo se circunscreve
a formagao inicial. Reconhecé-lo implica, antes de mais, que as institui¢des do ensino superior
e 0s 6rgaos que as representam coloquem o mesmo empenho e o mesmo vigor na formagao
de todos os educadores e professores - 0 que inclui, naturalmente, os que estédo na formacao
inicial, aqueles que se encontram em inicio de carreira e os que estao ja no sistema e tém lon-
gos anos de atividade profissional. Dada a sua representatividade no sistema educativo, estes
ultimos tém de ser encarados como um publico preferencial para que se efetue uma real me-
lhoria das praticas de ensino-aprendizagens nos diversos niveis de educag¢io (do pré-escolar
ao ensino superior).

Um outro aspeto que gostariamos de salientar prende-se com o reconhecimento de que a
formagao de educadores e professores tem uma dimensao cronotopica. Ela acontece sempre
num determinado contexto e a andalise profunda deste é condi¢cido absolutamente necessaria
para que as politicas educativas possam ter sucesso. Queremos afirmar que, apesar de termos
feito varias mengdes a politicas em curso nos ditos “paises de referéncia” (os do Norte da Eu-
ropa), ndo somos apologistas de uma pratica que se limite a tentativas de copia desses mode-
los, mesmo que ela se faca de forma camuflada. As nossas criancas nao sao finlandesas, nem
vivem em familias, escolas ou sociedades como as da Finlandia. Immporta evidentemente co-
nhecer e estudar os bons modelos, mas nao podemos, como diria Jodo Formosinho, considera-
los um fato pronto-a-vestir. Por ultimo, e porque somos sempre chamados a ser educadores
da humanidade e ouvintes da magica voz da poesia (pessoalmente, ndo compreendemos uma
vocagao sem a outra), concluimos com os versos iniciais e o Gltimo do poema “Asas” de José
Fanha (1985), deixando-vos o apelo para que o leiam na integra e no siléncio do vosso coragao.

“NoOs nascemos para ter asas, meus amigos.

Nao se esquegam de escrever por dentro do peito: ndés nascemos para ter asas.

[...]

Por hoje é tudo. Abram as janelas. Podem sair”.
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