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Formacio de Professores e Escolaridade Basica: Constato, Interrogo e
Inquieto-me’
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A problematica da formagio inicial de professores tem tido (3o pouco
visibilidade publica que qualquer reflexdo que se produza sobre essa problematica nio
poderd deixar de se basear nalgumas constatacBes, mais ou menos evidentes, € num
prudente conjunto de interrogacdes capazes de estimular um debate bastante mais amplo
¢ obrigatoriamente urgente.

A formagfo inicial de professores em Portugal &, actualmente, da
responsabilidade das instituicdes do Ensino Superior Piblico e Privado. Enquanto as
educadoras de infancia, os professores do 1° € do 2° Ciclos obtém os seus diplomas,
salvo raras excepg¢des, em Escolas Superiores de Educagfio integradas nos respectivos
Institutos Politéenicos, os professores do 3° Ciclo e do Ensino Secundério obtém, por
sua vez, as licenciaturas em instituigdes universitarias. Porque ¢ que se continua a
verificar uma tal fractura ao nivel da formag#o inicial? Porque € que, pelo menos, a
formag#o dos professores do 3° Ciclo néo se realiza nas instituigdes onde se formam os
professores do 1° ¢ do 2° Ciclos, de forma a contribuir-se, também por esta via, para
uma articulagfio congruente e consequente entre os trés ciclos que constituem o Ensino
Basico?

A Escola Bésica, em Portugal, vive uma crise de afirmagfio social, cultural e
educativa que tanto pode ser explicada pela sua expansiio ¢ alargamento como, por
consequéncia, pelo novo conjunto de atribuigdes que competem a essa Escola e aos
docentes que ai intervém. Sendo a escolaridade basica um direito social ndo cumprido
para muitos dos alunos que a frequentam, quer devido ao insucesso que gera, quer
devido ao abandono que ndo consegue evitar, quer devido, finalmente, ao processo de
desqualificagfio pedagogica que a perverte, erguem-se as vozes daqueles que defendem
a necessidade da sua refundag8o de forma a poder tornar-se num espago mais inclusivo
€ numa institui¢do socialmente credivel. Apesar de reconhecer que a transformacio da
Escola Bésica nfio se circunscreve, apenas, a actuagio dos professores que ai educam e
ensinam, 1sso no significa que esta actuag@o possa ser menorizada, enquanto contributo
inestimavel para essa transformac#o tdo pertinente quanto necessaria. Como é que esta
reflexdio influencia, condiciona e potencia os projectos de formagdo inicial de
professores? Até que ponto é que a refundagfio da nossa Escola Basica, que implica a
reconceptualizagdo das suas finalidades, dos seus saberes de referéncia, das
modalidades de relacionamento ¢ de mediagfio pedagdgica, do conceito de exceléncia
académica que a constrange e da estrutura organizacional que a sustenta, afecta, por
exemplo, as estratégias de formag8o, o clima pedagdgico, a concepgio de conhecimento
dominante, os modos de ensinar ¢ avaliar e o tipo de relacionamento que se vive nas
instituicBes especialmente vocacionadas para promover a formagdo de professores ?

Embora haja muita gente que fica satisfeita, apenas, por saber que a “Pedagogia
do Oprimido” se tornou numa obra de leitura obrigatéria nos contextos de formagio
inicial de professores, preferimos pertencer ao numero daqueles que sabem que essa
obra é indubitavelmente 0til ¢ pedagogicamente pertinente quando nio € usada como
mais um instrumento, entre outros, de opressdo. Resumo assim, através desta espécie de
axioma, a profunda inquietagiio que me assalta quando verifico que as escolas do Ensino
Bésico ja ndo podem ser definidas apenas a partir da sua fungfio escolar, embora os
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professores continuem reféns dessa fungéo. Sofrem as consequéncias dessa atifude
como se de uma opgéo se tratasse, embora nunca tenham podido, de facto, optar.

Serad que puderam viver outras experiéncias escolares nas instituigées onde se
formaram como docentes, substancialmente diferentes daquelas que viveram ao longo
de toda a sua vida escolar?

Como € possivel aprender a lidar com a diferenga, numa Escola que se quer
inclusiva ¢ multicultural, se a diversidade foi sempre vivida, em todas as escolas que
frequentaram, como um obstaculo e um problema, excepto nas experiéncias analisadas e
teorizadas nos livros que foram obrigados a consultar para elaborar um trabalho de
grupo cuja nota seria decisiva para obter uma positiva em Sociologia da Educagiio?

Como ¢ possivel entender que um curriculo deve ser gerido de forma flexivel e
diferenciada, se todos eles, estudantes dos mais diversos cursos relacionados com a
formag3o de professores, estudaram para o teste de Organizagiio ¢ Desenvolvimento
Curricular através dos apontamentos de alguém que tinha feito a cadeira trés anos antes?

Como ¢ possivel compreender que uma crianga € um protagonista activo no
ambito do processo de ensino-aprendizagem se, em Psicologia da Educagfo, se aprende
tal afirmacfio como uma sentenga a reproduzir, mesmo que, na verdade, pareca uma
afirmagfio estranha e sem sentido porque dificilmente experienciada em aulas
expositivas de duas horas, dirigidas para mais de cem alunos?

Como ser capaz de reflectir sobre as atitudes de indisciplina das criancas e dos
jovens se eles préprios, alunos de um curso de formag#o inicial de professores, nio
puderam conhecer outro modo de lidar com a indisciplina, sendo através da autoridade
inquestionavel dos seus professores ¢ da sua submiss#o estratégica como discentes que
sabiam, tio exactamente quanto possivel, o valor de mercado do diploma que
ambicionavam ?

Como ser capaz de reflectir sobre as dificuldades de aprendizagem dos alunos
provenientes de meios sociais desfavorecidos apenas em fungdo das leituras de Basil
Bernstein recolhidas de uma colectdnea de textos ? Como entendé-las se o professor
que lhes propds essa leitura se mostrou incapaz de compreender as suas proprias
dificuldades, enquanto alunos-quase-professores, face a conceitos como dispositivo
pedagégico, codigo restrito ou curriculo de colecgdio? Como entendé-las, se esse
professor nunca organizou as sessdes lectivas que animava de forma a lidar com essas
dificuldades e a ajuda-los a enfrentd-las como um momento e uma oportunidade de
estimular o seu desenvolvimento pessoal e social ?

O que concluir, finalmente, da atitude de um Ministério da Educagfio que se
refugia na autonomia das instituicbes do Ensino Superior para justificar a sua
neutralidade face ao assunto 7 O que concluir quando a politica desse Ministério, neste
ambito, se resumiu a criacio do INAFOP (Instituto Nacional de Acreditagdio da
Formac&o de Professores), instincia & qual compete assumir a regulagéio do sub-sistema
da formacgfio de professores, 0 que n#io sé contribuiv para reafirmar o estatuto de
neutralidade do M.E. face a problematica em questfio, como acabou por reduzir a
questdo da formac#o inicial dos professores a uma dimens#o eminentemente técnica ?

Ha, todavia, uma questio que subsiste e que nos obriga a perguntar se,
politicamente, o Ministério da Educaco se pode abster de uma participagiio mais activa
relativamente aos projectos de formag#o inicial de professores, particularmente quando
estes constituem um recurso a ter em conta, no ambito do processo de acreditagio social
das nossas escolas, especialmente daquelas que se confinam ao Ensino Basico.



