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NOTA PREVIA

A revalorizagdo da formagdo de professores ndo sd
como eixo estratégico do desenvolvimento das Reformas
Educativas, mas também como instrumento de gestdao das
carreiras e das praticas educativas, constitui seguramente
uma das propriedades mais importantes das transformacdes
produzidas nos Sistemas Educativos Ocidentais nas duas
Ultimas décadas. POPKEWITZ e PEREYRA (1992, p.l12) pdem em
realce que as reformas na formagido de professores nem t&m
uma expressdc exclusivamente nacional, nem sfo o reflexo de
fenbmenocs conjunturais, mas “procuram responder a
transformagdes estruturais de longo prazo que tém lugar no

planc nacional e internacional”.

Ndo sendo um fendmeno novo, esta permeabilizacgdc da
formacdo de professores aos contextos sdécio-politicos da
escolarizacgao, adquiriu contornos inéditos na sequéncia das
profundas transformagdes dos mecanismos de gestdo dos
sistemas educativos e das interdeterminacdes entre as

diferentes instancias de decisio educativas.

Na realidade, o papel do Estado e das prescrigdes
curriculares que tinham assegurado uma relativa
homogeneizagdo das praticas profissionais dos docentes que,
em parte, se sustentavam nos sistemas de formagdoc inicial,
parecem hoje ser objecto de um processo de instabilizacgédo
profundo. Diversificaram-se o0s actores intervenientes na
estruturacio das praticas educativas, 0s sistemas
educativos permeabilizaram-se quer as circunstincias locais
quer a fendmenos glcocbais dgque escapam & influéncia dos
Estados-Nacgdo, desenvolveu-se uma inddstria do ensino
particularmente agressiva, precarizaram-se os saberes que a
escola €& chamada a transmitir, as normas de exceléncia

escolar e cultural foram objectc de um processo de erosdo




particularmente intenso, em suma, convergiram um conjunto
de fenémenos responsaveis pela produgdo de um “mal estar
docente” ou pela crise da profissionalidade docente que
coloca o0s sistemas de formagdo profissional perante

desafios particularmente complexos.

Em primeiro lugar, os sistemas de formacgao
profissional de professores ndo podem ser analiticamente
encarados apenas como insténcias de produgido e distribuicédo
de competéncias profissionais mais ou menos adaptadas do
ponto de vista instrumental ao exercicio de uma profisééo
estruturada em torno de um sistema de referéncias mais ou
menos estivel. Num contexto onde se acumulam os sintomas do
"mal estar docente” e as manifestagdes de uma profunda
crise de profissionalidade, os sistemas de formacgio ja ndao
sdo apenas 1instédncias de integragdoc e de socializacdo
profissional, mas sdo também espagos sociais de formacdo da
préopria profissdo atravessados por uma conflitualidade
social a gue nenhuma racionalidade cognitivo-instrumental

pode pbér cobro.

Em segundo lugar, as Reformas Educativas dos anos 80
e 90 ao subentenderem processos complexos de producgido de
novos actores educativos - escola, projectos e territérios
educativos, partenariados sécio-educativos, etc. - apelam
para que a formagdo de professores se ndoc ocupe apenas da

qualificagdo dos destinatarios individuais, mas que

contribuam também, e principalmente, para a produgio destes

noves actores. A formagdco ndc pode, por isso, pensar-se
apenas na relacd3o com 08 saberes e as competéncias
individuais, isto €, ndo pode ser apenas uma formacio
qualificadora, mas tem de ser uma formagdoc qualificante,
capaz de assumir numa dimensdc séclo-relacicnal que
transcende os actores qualificados para se 1inscrever
directa e explicitamente - na producéo de légicas
institucionais de novos colectivos do exercicio do trabalho

docente.




Em terceiro lugar, a transformacido de uma relacdo
triangular professor / alunos / contetddos programidticos
regulada em parte pelo FEstado através das Prescricdes
curriculares numa rede complexa de relacdes que integra nao
$0 a instabilizacdo dos pdlos que constituem esta relacédo,
mas tambeém novas dindmicas e interferéncias, tende a fazer
do professor um intérprete de interesses e légicas
contraditdérias e dos seus sistemas de formacio instrumentos
de promogdo e de produ¢io de disposicdes imprescindiveis a
gestdo de novas imprevisibilidades e complexidades. As
solicitagdes dirigidas ao campo educativo j& nido se
conjugam num registo da tecnicidade didactica e da
previsibilidade susceptivel de formular respostas a
problemas locais encarados como variagdes de problemas
gerais, mas supdem o reconhecimento da irredutibilidade do
local, da sua complexidade singular, bem como dos problemas

e das solugdes.,

Finalmente, a crescente complexificacio dos
mecanismos de decisdo educativa e a impossibilidade de os
pensar de acordo com a ldégica da dependéncia hierarquica,
aconselha a que na abordagem dos sistemas de formacido de
professores se procure autonomizar os diferentes “espagos”
onde eles se produzem, ou seja, aconselha a que ndo se
encare analiticamente as decisdes tomadas em cada um dos
niveis por referéncia exclusiva &s decisdes tomadas no

nivel hierargquicamente superior.

A Lei de Bases do Sistema Educativo, embora tenha
configurado no plano legal, alguns dos contornos da
formagdo de professores, estrutura-a em torno de algumas
ideias chave que, embora sejam “relativamente banais” como
reconhece CAMPOS (1989, p.119)”exigem uma profunda ruptura
com a politica de formagdo de professores até agora
vigentes”. Dentro de estas 'ideias-chave e, segundo este
mesmo autor, realgam-se aguelas que dizem fespeito a

institucionalizagdo da obrigatoriedade de uma formacéio

profissional especifica e de nivel superior como requisito.




prévio ao exercicio da profissdo e o facto de se atribuir
um importante papel & formacdo continua no pressuposto de
que eventualmente “o sistema educativo nos préximos vinte
anos vai funcionar essencialmente com os professores que la
se encontram” (CAMPOS, 1989, p.129).Para além da referéncia
explicita a formagdo continua a Lei de Bases do Sistema
Educativo apenas refere que esta formacido deveri ser
assegurada “predominantemente pelas respectivas
instituigdes de formagio inicial, em estreita colaboracdo
com os estabelecimentos onde os educadores e o professores
trabalham” e, embora reconhega que a formacdo deve
estimular “a inovagdo e a investigacao nomeadamente+ em
relagdo com a actividade educativa” e adoptar modelos:de
formagdo participada, tende a pensar uma formacido continua
“que complemente e actualize a formacdo - inicial numa

perspectiva de formacdo permanente”.

Na Proposta Global de Reforma elaborada pela Comissio
de Reforma do Sistema Educativo e publicada dois anos
depois da aprovacg8oc da Lei de Bases, as referéncias a
formacdo continua de professores sio raras. Elas condensam-
se numa proposta de subprograma de execugido onde se afirmam
cinco principios orientadores da formagdc - coordenacio,
descentralizagdo, reagrupamento, didlogo e participacdo -
cuja generalidade ndo permite discernir o sentido de

algumas das opg¢des tomadas neste dominio.

0 debate sobre os contornos estruturadores da_

formagdo continua de professores sé adquiriu uma certa
visibilidade social cinco anos depois da publicacdo da Lei
de Bases no l°Congresso Nacional de Forma¢do Continua de
Professores realizado na Universidade de Aveiro, onde, pela
primeira vez, se exXprimem publicamente concepcdes
contraditérias sobre a sua organizacdo institucional.

a

A importdncia que se reconhece & formacdo continua na
estruturagdo das praticas profissionais dos docentes, o

facto de ela poder envolver um conjunto de actores sociais




susceptivels de se constituirem numa massa critica capaz de
exercer uma importante influéncia na estruturacidoc do campo
educativo e o facto de ela se ter desenvolvido segundo uma
din&mica gque ndo é necessariamente congruente com o
disposto na Lei de Bases, justifica que a sua analise

constitua a dimensdo estruturadora deste estudo temiatico.

Assim, na primeira parte do nosso trabalho,
procuraremos reconstituir as peripécias da producdo social
da formagdo continua de professores em Portugal tendo por

pano de fundo o contexto mais amplo da escolarizacio.

O tempo gque dispusemos para a realizacgdo deéﬁe
éstudo, a escassez dos meios a gque pudemos recorrer, -a
inexisténcia de uma informacdo estruturada, bem como o
facto da formagdo inicial ndo ter desenvolvido dinamicas
que escapassem ao que se encontra disposto na Lei de Bases,
constituem alegagSes complementares &s nossas limitacdes
para justificarem a analise relativamente incipiente que
realizamos sobre a formagdoc inicial de professores. Na
2%parte deste estudo apenas nos propomos reflectir sobre a
evolugdo quantitativa da formag8o inicial de professores e
a algumas consideragdes sobre a sua organizacdo curricular,
antes de formularmos algumas propostas  para o]

desenvolvimento de estudos mals aprofundados.




1* PARTE
FORMAGAO CONTINUA DE PROFESSORES:

ESTRUTURAGAO DO SISTEMA € DAS PRATICAS

| Capitulo

INTRODUCAO

Neste capitulo propomo-nos analisar a estruturacdo do
Sistema e das prAticas de formacao continua tendo por
referéncia ndo sé as propriedades das acgdes de formacédo
continua realizadas (contetddos, modalidades de formacéo,
destinatéarios), mas procurando discernir também as
tendéncias que nos possam elucidar as légicas‘ da
intervengdo dos diferentes actores {(instituigdes de
formagdo e formadores, bem como a intervencdo do Estado,
que se materializa nas op¢des que ele toma no que diz
respeito ao financiamento da formagdo). Este estudo que se

debruga exclusivamente sobre o trabalho de formacdo

desenvolvido na regido Norte apoia-se numa analise .

criteriosa das acgdes de formacdo que se candidataram ao
financiamento do programa FOCO 2 e recorre guer aos
relatdérios realizados sobre a execucdo do FOCOL quer aos
resultados de um inquérito realizado Jjunto dos directores
dos Centros de Formagdc das Associacdes de Escolas da
Regido Norte, quer ainda a uma andlise comparativa dos
resultados de um inquérité semelhante realizado por Jodo
Barroso e Rui Canario junto dos Directores da Regido da

Grande Lisboa.
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Embora se reconhega que o Sistema de Formagéo
Continua de Professores em Portugal se estruturou com a

preocupacdo de se dirigir individualmente para os

professores inscrevendo-se na gestdoc das suas carreiras
profissionais, este trabalho de analise procura também
interrogar a Formagdo Continua de Professores tendo em
conta a sua possivel contribuigio para a producdo social de
actores educativos que transcendem a individualidade dos
docentes (a Escola, o projecto educativo, o partenariado
educativo, etc.) e para o desenvolvimento de praticas de
gestdo e decisdo educativas que entretanto foram adquirindo
uma certa centralidade nos discursos educativos em Portugai
{nomeadamente as praticas de decisic que se apoiam numa
reterritorializagdo dos Sistemas Educativos). Constitui
também uma preocupagdo central desta analise - congruente
com a énfase dada & formagido enquanto instancia de
incitagéo & <construgio de novos actores .e de novas
modalidades de decisdo educativa - a compreensdo do
processo de construgdo das novas instancias de formacdo
(nomeadamente os Centros de Associacdes de Escolas gue,
pelas suas propriedades institucionais, podem desempenhar
um papel Iimportante na reterritorializacdo das decisdes
educativas e, subsidiariamente os Centros das Associacbes
de Professores), bem como a possivel influéncia que o
envolvimento das instituigbes de formacdo inicial de
professores (Escolas Superiores de Educagéo e

Universidades) poderd ter na sua reestruturacdo interna.

A énfase atribuida as dimensdes relacionais e
institucionais da forma¢do ndo significa gque a andlise das
acgbes de formagido esteja excluida do nosso estudo. Para
além de representarem um dos produtos do processo de
producdo social da formagdo e, portanto, um dos produtos da
sua contribuigdo para a produgdo de novos actores e de
novas modalidades de decisdo educativa, as propriedades das
acgbes de formacgdo, dos seus destinatirios e, também, as

propriedades dos formadores sdo reveladoras das tendéncias
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que se instituem no campo da formacgdo visando a
reconstrugcdo da profissionalidade docente. A investigacio
que, nas duas Ultimas décadas se tem desenvolvido no campo
da formagdo profissional de professores e no campo da
formagdo profissional em geral, tem, com efeito, permitido
tealgar nao sé a importidncia do sistemas de formacdo
continua relativamente aos sistemas de formacdo inicial e,
portanto, a necessidade de se pensar estes tltimos na sua
subordinagdo aos primeiros, mas também a subordinacidoc da
formagdo informal relativamente a formagdo formal, como tém
também incitado a conceptualizar a formagdo 3ja& néo
exclusivamente como uma instdncia de producdo e de
distribuicédo de qualificagfes e competéncias profissionais,
mas principalmente como uma instancia de produgdo, de
incitagdo e de legitimagdo de profissionalidades e

identidades profissionais.

E certo que esta “abertura conceptual” da
problematica da formagdo a dominios que tradicionalmente
lhe eram subsididrios, ndo &, em geral, tida explicitamente
em conta na decisdo politica e no conjunto de decisdes
pedagdgicas que se tomam no campo da formacido continua de
professores. Esta auséncia nio significa, no entanto, que
esta reconceptualizagio n3o possa ser analiticamente
restituida do campo das praticas e das decisdes politicas,
nem tdo pouco que os actores sociais ndo tomem decisdes
nestes dominios, pelo facto de eles se nio integrarem no
universo das determinantes que eles anunciam terem tido em

conta na formulagdo das suas decisdes.

Tendo por panc de fundo esta problematica teceremos,
num primeiro momento algumas consideracdes sobre os
“discursos politicos”, embora tenham antecedido a
institucionalizagdo da formagdo continua de professores,
para num segundo momento nos debrugarmos sobre o sentido
das transformagdes introduzidos no enquadramento juridico

da formacio.
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A terceira parte do nosso trabalho centrar-se-a na
andlise do sistema de formacdo continua tal como ele se
institucionalizou na regidoc Norte. Na quarta parte do nosso
trabalho faremos uma andlise mais detalhada deste sistema
atribuindo wuma importancia particular 4s 1logicas que
estruturam a intervengdo das diferentes instituicdes de
formagdo, nomeadamente aquelas gque foram explicitamente
criadas no &mbito da formagdo continua. Finalmente, sem
termos a intencdo de formular um conjunto coerente de
recomendagdes. neste dominio, procuraremos discutir o
sentido das alteragdes introduzidas recentemente na

formagdo continua de professores, referenciando-as ¥ as

tendéncias identificadas anteriormente.
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1-As politicas e os “discursos politicos” na formag&o continua
de professores

Apesar de s6 ter sido reconhecida como um direito com
a publicagdo da Lel de Bases do Sistema Educativo em 1986,
e sb se ter institucionalizado em 1992 para se transformar
num dever imprescindivel & ©progressio na carreira, a
formacdo continua dos professores ndo foi criada com a sua
produgédo legal. De uma forma mnais ou menos dispersafﬁe
obedecendo a uma légica por vezes voluntarista da parte das
instituicdes que a promoveram e daqueles que a
frequentaram, Ministério da Educacio, Associagbes
Pedagdgicas e Cientificas, Sindicatos, Escolas e
Instituigdes do Ensino Superior, asseguraram um conjunto de
iniciativas responsadveis do facto de, nos finais dos anos
80, uma percentagem significativa de professores ja ter
experiéncia no dominio da formacdo continua. O relatdrio

sobre A situagdo do professor em Portugal, publicado em

1989 da conta de que 47,5% dos professores entrevistados ja
tinham frequentado cursos de caracter
cientifico/pedagdgico, 13,7% CUrsos de ' caracter
exclusivamente cientifico e 18,2% cursos de caracter
exclusivamente pedagdégico. Este mesmo relatdrio da-nos
também conta de que esta formacdo ndoc foi predominantemente
assegurada pelas estruturas centrais do Ministério da
Educacdo ou pelas Instituigdes do Ensinc Superior: 31,4%
dos professores frequentaram cursos organizados pelos
Sindicatos, 18,5% cursos organizados por AssociacBes de
Professores, 11,3% por Sociedades Cientificas e 25,6%
cursos da iniciativa das escolas. As escolas e os
Sindicatos, apesar de terem desempenhado um papel
quantitativamente menos importante que o Ministério da
Educagdo cujas estruturas centrais foram responsaveis pelo

desenvolvimento de 53,3% das acgdes, parecem ter
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desempenhado, neste contexto, um papel quantitativamente
mals importante que as instituicSes do Ensino Superior cuja
iniciativa & referida apenas em 25,6% das acgodes

realizadas.

Apesar de se poder admitir, como refere Bartolo Paiva
CAMPOS (1993), que a oferta e a procura da formacéao
continua neste periodo estava dependente "das mudangas
curriculares globais ou sectoriais ou, entio, (..)] do
dinamismo das assoclagbes profissionais e pedagégicas”
(CAMPOS, 1995, p.24), n3o apresentando, por 1isso, um
caracter regular e sistematico, ndo gostariamos de deixar
de referir os eventuais efeitos que a profissionalizacdo em
exercicio induziu na forma¢do continua dos professores,
noneadamente, das acgdes que sido da iniciativa das escolas.
Na realidade, embora a profissionalizacdo em exercicio se
destinasse a assegurar prioritariamente o complemento de
formagdoc dos professores dos Ensinos Preparatério e
Secundario gque ndo possulam as habilitacbes necessarias
para serem legalmente reconhecidos c¢omo profissionais, a
verdade & que o documento legal que institui este modelo de
formagdo no 1inicio da década de 80 nido deixa de
referenciar, se bem que de uma forma ambigua, o papel
dinamizador que ele poderd ter no desenvolvimento da
formagdo continua. No preémbulo do Decreto-Lei n® 519-T1/79
de Dezembro de 1979, onde se definem os principios gerais
deste modelo de formagdo, refere-se explicitamente que o
modelo de profissionalizagcido que o antecedeu nic se tinha-
revelade "compensador por desligado de qualguer sistema
planificado de formagdo continua." e considera-se gque um
dos objectivos da profissionalizagdo em exercicio & o de
"langcar as bases de um verdadeiro sistema de formacio
continua." Apesar das referéncias que sdo feitas & formacdo
continua no Despacho n°358/80, onde se definem as linhas
gerais do Projecto Global de Formag¢ido e publicado cerca de
um ano mais tarde, serem Jj& marcadas por uma ambiguidade

que tende a transformar estas referéncias num principioc
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estruturador da formagido de cada um dos destinatarios e nio
num principio estruturador do desenvolvimento do modelo que
transcende os seus destinatdrios privilegiados, a verdade &
que esta ambiguidade, bem como outras que marcaram o
desenvolvimento deste sistema de formagio, se revelaram
particularmente proficuas do ponto de vista da formacao

continua de professores.

A responsabilidade que se atribuia aos 6rgdos de
gestdo pedagdgica das escolas na promocdo das actividades
de formagdo, a tentativa de integrar a formacgéo “no
desenvolvimento de um plano de actividades da escela, bem
como a existéncia de 4areas de formagcdo que néo ég
restringiam a actividade didadctica, mas apelavam para
competéncias e saberes que ndo tinham sido objecto da
formagdo explicita daqueles que estavam investidos de
responsabilidades na formagdo, contribuiram para que este
modelo de formagdo tivesse dinamizado a vida pedagégica das
escolas e das suas estruturas de gestdo, com também para
que algumas das actividades de formacido desenvolvidas se
constituissem em actividades de formacdo continua de
docentes ja& profissionalizados. O trabalhe de investigacdo
que desenvolvemos no ambito do nosso doutoramento, bem como
a dissertagdo de Doutoramento da Doutora Luiza Cortesio,
procuram compreender e restituir estes efeitos induzidos e
dar conta das potencialidades transformadoras de algumas

das suas ambiguidades e das situagdes paradoxais que

marcaram ¢ seu desenvolvimento. Infelizmente, na avaliacdo -

que fol feita deste modelo valorizou-se sobretudo a analise
dos seus resultados junto dos formandos — deixando-se na
penumbra estes efeitos induzidos — o que legitimou e
contribuiu para a sua extingdo e posterior substituicdo por
modelos alternativos onde estavam ausentes as preocupacdes

institucionais relacionadas com a formagdo continua.

Os modelos da forma¢do ou da profissionalizacio em
servigo implementados em 1988, ndoc se limitam, com efeito,

a procurar criar condigdes capazes de assegurarem uma
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melhoria da qualidade ou uma maior eficacia da formacao.
Apoiados no pressuposto de que a qualidade da formacao
depende exclusivamente da qualidade dos formadores e das
instituicdes de formacdo e, obedecendo também ao propdsito
de assegurar uma reducio dos custos da formagdo, estes
modelos, ao deslocarem a responsabilidade da formacao para
as instituigdes do Ensino Superior e para os formadores a
quem se reconhece a qualificagdo académica necessaria ao
exercicio das suas fungdes, foram tributirios de uma outra
concepgdo de formagdc onde néo estdo ausentes as
preocupagdes de se proceder a uma delimitacdo entre a
formagdo continua e a profissionalizacdo, bem como a una
delimitacdo entre instituicdes de formacdo e contextos de
trabalho. |

Nao cabe, obviamente, no &mbito deste trabalho
proceder a uma andlise destes modelos de profissionalizacio
(porque eles ndo induzem efeitos ao nivel da formacdo
continua) nem t&o pouco questionar o determinismo que eles
pressupdem existir entre a qualidade da formacdo e a

qualidade dos formadores.

Interessava, no entanto, realgar que alguns dos seus
pressupostos sé&o ‘também pressupostos inscritos nas breves
considerac¢des que sdo feitas a formacgdo continua de
professores no art. 35 da Lei de Bases do Sistema Educativo

publicada em 1986. A formagdo continua de professores é ai

definida como um direito, ac mesmo tempo gque se reconhece

as Instituicgdes do Ensino Superior o direito e,
eventualmente, o dever de se instituirem, em regime de

quase-exclusividade, como instituigdes de formacédo.

A separagdo entre "instituigdes responsaveis pela
formagdo de professores e institui¢des responsaveis pela
organizacdo, gestido e direccgdo do exercicio da actividade
docente"™ (CAMPOS, 1989, p.127) que, muito Justamente,
Bartolo Paiva CAMPOS considera desejdvel para que a

formagdo se autonomize da instituicio empregadora, nao
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implica necessariamente que a formacéao se separe

institucionalmente dos contextos de trabalho para ser
tutelada predominantemente pelas instituicdes responsaveis
pela formagdo inicial de professores. Até a publicacdo do
Ordenamento Juridico da Formacdo Continua de Professores,
parece ter sido, no entanto, este o entendimento dominante
da autoridades educativas em Portugal, apesar desta
perspectiva ndo ser consensualmente partilhada pelo

movimento sindical dos professores.

As posigdes expressas pelos diferentes intervenientes
no I Congresso  Nacional de Formacédo Continua de
Professores, realizado no inicio dos anos a0 i_na

Universidade de Aveiro, sdo elucidativas a este respeiteo.

No Discurso de encerramento dos trabalhos, o entdo
Secretario de Estado da Reforma Educativa, exprimiu de uma
forma particularmente explicita a ©posicdo do poder

politico.

Em sua opinido os principios que a Lei de Bases
define para a formag8o continua de professores podem-se
"concretizar (..} com a mesma fidelidade em modelos
diferentes de sociedade™ (CUNHA; 1991, p.333), ou seja, a

énfase que se atribui as instituicdes do Ensino Superior

compatibiliza-se tanto com um modelo de formacdo centrado
sobre o© produtor como com um modelo centrado sobre o
cliente ou o consumidor. A op¢dc clara e explicita pelo
modelo centrado no cliente, implica gue, embora deva ser .
"predominantemente oferecida pelas instituigdes do ensino
superior™ (CUNHA; 1991, p.335), a formacdo continua deve
também ser centrada "sobre as escolas do ensino basico e
secunddrio e respeitar a sua autonomia™ (CUNHA; 1991,
p.334}, como clientes privilegiados. Embora ndoc exclua a
possibilidade das 1Instituigdes de Formagdoc tomarem a
iniciativa de oferecerem formacdo a escolas isoladas ou
associadas, o0 eilxo central do funcionamento do modelo

reside na subordinacido da oferta a procura, dependendo o
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seu éxito da "plasticidade" de uma oferta capaz de se
adaptar e responder a uma procura gque lhe pré-existiria,
Cada uma das escolas, ou grupos de escolas associadas, tal
como a administracdo s&doc pensadas neste modelo como
instancias de identificag¢do de necessidades de formacido e
de negocia¢dc de programas de formagdo com as Instituicdes
do Ensino Superior, cabendo também & administracao
desempenhar um papel supletivo na formulagdo de uma oferta
de formagdo. Considera-se importante estimular a associacéo
de escolas "em torno de pdlos do Ensino Superior para
garantir a satisfagdo de necessidades permanentes de
forma¢do continua" (CUNHA; 1991, p.336). L)

Encarada numa perspectiva carencialista (a formacgdo

responde a caréncias}, a formagdo continua de professores é
assim definida no interior de um modelo onde a desejavel
mediagdo entre a oferta e a procura de formagido subentende
a institucionalizacdo de espagos de mediacdo capazes de
assegurarem uma permeabilidade entre instituicdes de
formagdo e instituigbes consumidoras de formacdo gque n&o
ponha em causa a zelosa separagdo dos respectivos papéis
institucionais. Trata-se, no fundo, de adoptar no dominio
da formagdo continua os mesmos pressupostos pedagdgicos dos
modelos da profissionalizagéo em servigo, inscrevendo-os
num modelo organizacional mais complexo que define sempre o
contexto de trabalho como um espago de exercitacdo de

competéncias profissionais € nunca como Um = espago

qualificante, ou seja, como um espago susceptivel de

qualificar os seus profissionais e de produzir

qualificagdes colectivas.

O modelo organizacional que o Instituto de Inovacgdo
Educacional propds ao Secretario de Estado constitui uma
materializacdo, embora mitigada, desta concepcao de
formagdo. Ao procurar institucionalizar uma formacio
contratualizada que permitisse a adequacgdo entre a oferta e
a procura de formacgdo, este modelo postulava a existéncia

de varias estruturas de coordenacdo onde se acentuava o
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papel determinante das institui¢Ges do Ensino Superior
envolvidas na formagdo inicial de professores e, delimitava
¢ papel das Associagbes Sindicais e das escolas aos
dominios especificos da anédlise de necessidades de
formagdo. A nivel nacional, a coordenacido do Sistema seria,
com efeito, assegurada por uma estrutura de nomeacéio
ministerial que integrava ndoc sé as instituicdes do Ensino
Superior como especialistas convidados para o efeito,
cabende a esta estrutura convidar docentes dos diferentes
niveis de ensino para integrarem as estruturas de
coordenacgio distrital e concelhia, A representacao
institucional das escolas estaria, assim, ausente da
coordenagdo do sistema e s6 subsidiariamente se previa a
existéncia de outras institui¢des de formacio para além

daquelas que asseguram a formag¢do inicial de professores.

As posicgdes defendidas pelo movimento sindical dos
professores, para além de n3o serem consensuals, ndo sido
completamente coincidentes com as perspectivas ministeriais
e 3a0, em determinados aspectos, criticas relativamente ao
que se encontrava postulado na Lei de Bases do Sistema

Educativo.

Na opinidoc de uma das Federacgdes Sindicais (FNE) a
formagdo continua tendo “agora uma relevancia particular no
campo de decisdo das dindmicas das carreiras dos

professores” {PINTO, 1991, p.281), deve conjugar “a

autonomia do professor na determinagdoc do seu percurso de

formagdo e a possibilidade de ser reconhecido este percurso
por 1instancias competentes” (PINTO, 1991, ©p.281l), no
interior de um modelo organizacional cuja coordenacgidc seria
assegurada pelo Ministério, as organizagbes sindicais e as
instituic¢des do Ensino Superior enquanto instituigdes de

formacgéac.

0O papel das escolas na formag¢do continua e a
definigdo legal das instituigdes que se consideram

competentes para a realizar, constitui um dos pontos de
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fricgdo entre as duas maiores federacdes sindicais. Para a
FNE, como realcamos, a formagdo deve estruturar-se em torno
dos modelos implementados a partir de 1986 para o
complemento das habilitagdes dos professores onde “a
responsabilidade da formagio é entregue aoc ensino superior”
(TEIXEIRA, 1991, p.262) de forma a que o©s8 professores
carentes “tenham a liberdade de escolher as formas e/ou os
parceiros de formacdo” (TEIXEIRA, 1991, p.263). Para a
FENPROF, pelo contrario, a formacdo deve ser “centrada na
escola” e situar-se no aprofundamento de alguns dos
pressupostos do modelo da profissionalizacdo em exercicig
que vigorou entre 1982 e 1986. As escolas assumir-se—iam
como os destinatarios privilegiados de formacao, comb
instituigdes de formagdo, bem como parceiros intervenientes
nas diferentes instancias de coordenacdo do sistema a par

do Ministério da Educacdo e das Organizacdes Sindicais.

Para além dos reajustamentos organizacionais, o campo
politico sindical é atravessado, assim, por duas concepgdes
de formagdo continua de professores que, embora reconhegam
e enfatizem a importédncia de se considerar esta formacdo
como formagdo de adultos, produzem definicdes distintas do
adulto em formag¢do. Para uns, o professor é definido como
uma individualidade auto-determinada e inserida no mercado
de formagdo. Para outros, o professor é um adulto inserido

no seu contexto de trabalho (a Escola) interessado em

transformar este contexto e capaz de consumir como de

produzir formagdoc. Na intersecgdo destas duas concepcdes
encontra-se a possibilidade de conciliar as duas
individualidades que as sustentam (o Professor e a Escola)
sem que se tenha de abandonar necessariamente o principio
do mercado como eixo regulador da formacdo. Trata-se de
posigdes eventualmente concilidveis, mas que ndo sao

necessariamente simétricas e complementares.
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2-Da produgéao politica a producéo legislativa

A publicacdo em 1989 da Lei Quadro da Formacgdo e a
publicagdo do Estatuto da Carreira Docente do Ensino ndo-
superior consumaram o© processo da definigdo legal da
formacdo continua como um dever e Jj4 ndo apenas como um
direito. Por sua vez, o Regime Juridico da Formacdo
Continua de Professores publicado em 1992 e o langamento de
um programa especifico de financiamento (o programa FOCO)
definiram de forma proviséria, como veremos, as regras
organizacionals e os pressupostos pedagdgicos do modelo de
cumprimento deste dever e do exercicio do direito e
procederam a definig¢&o do papel do Estado neste processo
que, como realgamos, tem uma influéncia determinante na

gestdo das carreiras dos professores.

A polémica e o confronto de interesses que marcou
este momento da institucionalizagio da formacdo como dever
contribuiu, em parte, para que o] enquadramento
institucional do cumprimento deste dever n&o tivesse
conduzide a wuma subordinagido completa da formacdo ao
controlo da instituigdoc empregadora nem a colocasse
exclusivamente sobre a tutela cientifica das instituicdes
do ensino superior gque asseguram a formagdo inicial de

professores.

Apoiando-se, em parte, no mesmo tipo de estruturas
definidas pelo ex~Secretdrio de Estado da Reforma Educativa
na Conferéncia a que nos aludimos atras, e sendo, em parte,
tributario da mesma perspectiva carencialista, este modelo
organizacional ndoc constitui, com efeito, apenas a
materializagio de concep¢des de formacdo reguladas pelo

mercado e centradas no cliente.

Ao institucionalizar, com efeito, os Centros de
Formagdc das Associagbes de Escolas organizadas em torno de

um "territdrio" educacional onde se agrupam escolas dos
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diferentes graus de ensino e 3ja& ndo em torno das
instituic¢des do Ensino Superior, o Regime Juridico da
Formacdo Continua de Professores faz coexistir num mesmo
modelo trés definigdes do papel da escola no processo de
formagdo: a escola como consumidor colectivo de formacdo
capaz de negociar programas de formagdo com outras
instituigdes de formagdo, a escola como mediador das
relagdes entre a oferta e os consumidores individuais de
formacdo e, finalmente, a escola como insténcia capaz de se

~associar para se assumir como instituigdo de formacgio.

Ao nao fazer, por outro lado, depender o exerc%cio
das funcles de formador exclusivamente da posse de ?uma
competéncia académica habilitando para o efeito, este
modelo de formagdc ndo sb6 admite como pode favorecer o
desenvelvimento de uma formacgdo entre pares e de
modalidades de formag¢do permeaveis as dinadmicas dos

contextos de trabalho.

Finalmente, este modelo de formagdo é coordenado por
uma estrutura de concertacdo social (Conselho Coordenador
da Formagédo Continua de Professores) onde tém assento, ndo
s0 as instituicgdes de formagdo como representantes dos
Sindicatos de Professores e do Ministério da Educacdo. E a
este 6rgdo gque compete coordenar e avaliar o Sistema de
Formacdo, bem como proceder a uma avaliacdo prévia das
acgdes e das instituic¢des de formagdo com vista & sua
creditagdo. Apesar da sua complexidade, resultante da sua .
composigdo e da atencdo permanente que ele tem de prestar a
compatibilizagéo de 1ldégicas, "linguagens" e interesses
contraditérios, a verdade & que este 6rgdo de concertacio
desempenha um importante papel simbdlico ndc sdé no
reconhecimento de que ndo sio apenas de natureza
exclusivamente cientifica os «c¢ritérios que definem a
pertinéncia das acgdes dé formagdo, como desempenha um
importante papel de controlo do poder que a instituicgdo
empregadora poderia ter mna definicdo dos efeitos da

formag¢do na progressdo da carreira dos professores.
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Apesar de comportar algumas ambiguidades e de poder
favorecer o desenvolvimento de uma formacdo "& la carte" -—
que &, alias, explicitamente assumida no articulado da lei
— centrada no cliente e no consumidor individual sem ter
suficientemente em conta as suas experiéncias e as
potencialidades formativas dos contextos de trabalho, a
definigdo legal deste modelo de formagdo propée uma
complexificagdo das estruturas e das suas fungdes
potencialmente geradora de outras 1légicas e de outras
racionalidades formativas. Em particular, interessava-nos
realcar a possibilidade gque o modelo institui 0
desenvolvimento de 1légicas onde a definicédo dos saberés
legitimos dos professores nac obedece nem a uﬁa
racionalidade exclusivamente cognitiva cuja definicdo
legitima tende a ser atribuida as Instituicdes do Ensino
Superior, nem a uma racionalidade exclusivamente
instrumental subordinada & légica do sistema cujo
intérprete privilegiado seria o Ministério da Educacio
enquanto instituigdo empregadora. O que este modelo esboca
¢ a possibilidade de se reconhecer que esta definicdo é
eminentemente social e apela para um processo de
concertagdo social de linguagens, racionalidades, légicas e
interesses. Interessava realcgar, por outro - lado, as
potencialidades que a institucionalizacdo dos Centros de
Formagdo de Associagdes de Escolas (CFAEs) poderdo trazer
ao desenvolvimento de intervengdes formativas nos contextos
de trabalho, isto &, de intervengdes que, mais do que
produzirem qualificacgdes individuais, interferem nos
sistemas relacionais de trabalho aumentando a sua
diversidade e densidade e favorecende o didlogo entre as

especialidades, o didlogo entre as disciplinaridades.

Dir-se-ia, portanto, de uma forma sintética que a
definigdo legal da formagdo continua de professores no
inicio da década de 90, ndo contradiz as tendéncias que
neste dominio se tinham desenvolvido em alguns paises da

OCDE até ao inici da década de 80 e que, segundo
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LADERRIERE (1980) se caracterizam Por um reconhecimento da
importancia da escola como centro de formagdo e por uma
énfase acrescida aos programas de formacgio mais
individualizados, ou seja, por uma permeabilizagdo da

formacdc aos contextos locais.

Antes de nos debrucarmos sobre a producido social da
formag&do continua dos professores em Pertugal interessava
tecer algumas consideracgdes sobre as alteracgdes
introduzidas no Regime Juridico da Formacdc Continua de

Professores, dois anos depois da sua entrada em vigor.

Sendo justificadas pela necessidade de superar alguns
constrangimentos, "em especial no que diz respeito &
coordenacdc da formagdo, ao processc de acreditacgdoc e
creditagdo das entidades formadoras e das acgdes de
formagio, e aos requisitos dos formadores”, estas
alteragdes legislativas ndo se limitam a reajustar um
modelo de formacdo pré-existente, mas tendem a instituir um
novo modelo alternativo construido no reforco de algumas

das légicas e das racionalidades que aquele j& contemplava,

De uma forma dissimulada estas alteracgdes conduzem,
com efeito, a uma transformacdo das relacdes entre as
institui¢des do Ensino Superior e as escolas que inibem o
desenvolvimento da formagdo entre pares, a uma redefinicéao
dos critérios que definem a legitimidade dos saberes que

podem ser objecto de uma formagdoc credivel e a um reforgo

do controlo da instituigdo empregadora sobre a formacdo que

resulta, em parte, da extingdo das insténcias de

concertagdo social na coordenacido do sistema.

N&c iremos fazer uma analise detalhada do contetdo
das alteragdes introduzidas. Interessava, no entanto

realgar que elas incidem fundamentalmente sobre:

1) A composigdo e as fuhc¢des atribuidas as estruturas

de coordenacdo central do sistema.
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Esta coordenacdo, que como referimos era assegurada
por uma estrutura de concertagdc social dotada de uma
autonomia organizativa relativamente as estruturas estatais
de gestdo do financiamento do sistema, & substituida por
uma coordenagdo dissimuladamente bicéfala assegurada por
estruturas de nomeag¢do Ministerial. A substituicido do
Conselho Coordenador da Formagdo Continua de Professores
por um Conselho Cientifico-Pedagdgico nomeado pelo
Ministério da Educacdo foi, de facto, acompanhada pela sua
subordinacéo logiStica e administrativa & unidade de gestao
do FOCO e pela extingdo de um conjunto de competéncias,
nomeadamente as que dizem respeito & sua participacio n%
definigdo dos critériocs de financiamento das acgdes de
formagdc e ao exercicio de funcdes de planeamento na
distribui¢do de recursos. A politica de financiamento
tende, assim, a deixar de ser definida como um instrumento
ao servigo do desenvolvimento de uma politica. de formacéo,
bara passar a ser a propria politica de formacio caucionada
e tutelada cientificamente pelo Conselho Cientifico-
Pedagdgico. Realce-se, entre paréntesis, que s& carecem
desta caugido cientifica as instituicdes de formagido que,
formalmente, resultam da iniciativa dos professores: as
instituigdes do ensino superior n3oc necessitam de ser
acreditadas como institui¢des de formacdo, bem como os

organismos centrais e regionais dos Ministério da Educacao.

2) A  definicdo dos pré-requisitos exigidos ao

exercicio de fungbes de formador.

Estas alteragles néo se traduzem apenas por uma
valorizacdo acrescida de critérioé de natureza académica
que fazem depender a habilitag¢ao do formador da posse de
determinados diplomas académicos atribuidos pelas
Instituigdes do Ensino Superior, mas resultam também da
composigdo do o6rgdo a quem compete habilitar os formadores
que nao possuem estes requisitos académicos. Na realidade,
ao transferir-se esta competéncia de um o6rgio de

concertagdo social para um oérgdo nomeado pela instituicdo
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empregadora, pretensamente c¢om base em critérios de
natureza cientifica, introduzem-se também condigdes para
uma alteracdo dos critérios susceptiveis de fundamentar as

decisdes tomadas neste dominio.

3) No processo de definic@o dos saberes que c¢irculam

no sistema de formacido.

Para além desta definigio j& ndo competir a um drgéo
de concertagido social mas a uma estrutura de nomeagio
ministerial que se supde ser cientificamente credivel, as
alteragbes ao regime Jjuridico da formaciio continua
restringiram 0s conteludos das acgbes de formacgédo
susceptiveis de produzir efeitos na carreira docente
aqueles que se revelaram ser pertinentes para o desempenho
profissional ao nivel da turma ou habilitaram o professor
para o exercicio de fungdes de direccdo, de gestdo e
administragdo escolar. Trata-se de uma restricdo que além
de anunciar um regresso aos saberes instrumentais e
didacticos, restringe significativamente a possibilidade de
praticas de formacao interdisciplinares e as
potencialidades das intervencdes formativas desenvolverem o
didlogo entre as disciplinaridades e entre os docentes dos

varios graus de ensino.

Embora ndo tenham sido redefinidas as competéncias
dos CFAESs, estas alteracoes reduziram—-lhes
significativamente, quer o admbito da sua influéncia, quer o
conteddo possivel da sua intervencdo. Ao serem excluidos -
das estruturas de coordenacido central do sistema de
formacdo, eles deixaram, de facto, de poderem interferir
ndc s6 na definicdo das prioridades do financiamento da
formagdo o que os exclui do processo de definicdo das
prioridades da proépria formagdo - Jj& que esta foi, em
grande parte, determinada pela politica de financiamento -,
como também na definicgdo dos critérios de creditagdo das
acgbes e de acreditacgdo das instituigdes de formacdo e dos

formadores, ou seja, na definicdo dos saberes considerados
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legitimos pelo sistema de formacdo. Também as tendéncias
para transformar os centros em agéncias de formacdo e de
recrutamento de formadores s&o reforcadas na sequéncia da
transformagdes introduzidas nas qualificacdes exigidas aos
formadores; a procura de formadores habilitados tornou-se,
em particular para os CFAEs situados fora dos grandes
centros urbanos, uma preocupa¢do central que se acrescenta
as dificuldades com que eles se confrontam em desenvolver
actividades de formacdo contando com um corpo de formadores

permedvels aos problemas educativos locais.

ik
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3-A produgido sécio-pedagégica da formacao continua de
professores

Os Centros de Formagdo das AssociacBes de Escolas
constituem  seguramente a mais importante “*novidade
organizacional” da formacdo continua de professores. A sua
constituicdo e a sua dindmica potencial anunciam a
possibilidade destas estruturas desenvolverem protagonismos
gue transcendem o papel que lhes é& atribuido no campoﬂ%a
'formagao de professores. Ao agruparem, com efeito, as
escolas dos diferentes niveis de ensino de uma mesma area
geografica, os CFAEs para além de poderem protagonizar o
desenvolvimento de uma dindmica formativa permeavel as
circunstancias locais, constituem um “embrido
institucional” das condicdes neceésérias a
“territorializacdo” das decisdes e das politicas

educativas.

A definig¢do do seu papel institucional no sistema da
formagdo continua foi, no entanto, marcada por uma grande

ambiguidade e sujeita a sucessivas redefinigdes..

Para além da Lei de Bases do Sistema Educativo nao
prever a existéncia destas estruturas, elas estio também
praticamente ausentes dos projectos implicitos as
diferentes posigdes que se exprimiram no campo politico e
sindical a propdsito da formacdo continua de professores.
Nas alteragbes introduzidas ao Decreto-Lei n°249/92, o
papel dos CFAEs é também  objecto de definic¢des
contraditodrias e, pode mesmo admitir-se que,
tendencialmente, eles tendem a ser excluidos da definicédo

das politicas de formacdo.

Apesar desta ambiguidade, a verdade é que estas
estruturas de formagdo desempenharam sempre o papel

quantitativamente mais relevante na formacdio de professores
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sem que dal se possa inferir terem sido elas a determinarem
os ritmos, as ldégicas ou as prioridades do sistema. Com
efeito, na estruturagido da légica da intervencdo dos CFAEs,
desenvolveram-se sempre tendéncias para os transformar em
agéncias de formag¢dio ocupadas na compatibilizagdo entre os

interesses e a intervencdo individual dos formadores com as

preocupagbes do Estado no que diz respeito a gestdo da
carreira dos professores e, obviamente, os interesses
destes Ultimos na criagido de condicgdes que lhes permitissem
progredir na carreira. Estas tendéncias coexistiram, no
entanto, sempre com tendéncias potenciais e contraditérias
visando o desenvolvimento dos CFAEs como estruturas de
formagédo particularmente propensas a uma recontextualizacao
do trabalho docente e das praticas de formagdo que
diversificassem as suas dependéncias 4as circunstancias
locais, aos problemas sécio—pedagégicos emergentes a sua
pratica profissional e 3 intervencdo de actores locais que,
tradicionalmente, n&o interferem no campo das decisdes

educativas,.

Compreende-se, por isso, gque neste trabalho sobre a

formac¢do continua de professores lhe atribuamos um papel

fortemente central. A dindmica que acompanhou a
constituigao destas instituicées de formacéao, as
ambiguidades institucionais que marcaram o) seu

desenvolvimento, as suas relagdes com as escolas e as
modalidades de assegurar a sua vinculacdo organizacional,
as relacgbes que mantém com os formadores e os formandos e
as caracteristicas da formagdo produzida, constituem, com
efeito, um observatério particularmente rico das politicas .
de formagdo desenvolvidas e da sua articulacdc com a

mudanga e com a Reforma Educativa.

As consideragdes que teceremos, num primeiro momento,
sobre as tendéncias gerais Que marcaram o desenvolvimento
da formacgdo continua tendo em conta tanto as propriedades
dos formadores e dos formandos, como as caracteristicas das

acgbes de formagdo desenvolvidas e, aquelas que, num
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segundo momento teceremos em torno do papel desempenhado
pelas instituigdes do Ensino Superior e pelas Associacdes
de Professores, constituem um enquadramento geral
imprescindivel & compreensdoc da especificidade do papel

desempenhado pelos CFAEs.
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3.1- O processo de institucionalizagédo da bolsa de formadores

A analise do processo de constituicdo da bolsa de
formadores, das suas propriedades e das suas condic¢des de
trabalho constitui uma das dimensdes imprescindiveis a
compreensdo do desenvolvimento de um sistema de formacédo
onde a interven¢do dos formadores nem sempre se exerceu no
interior das instituig¢des a que eles se encontravam

vinculados.

No caso da formagdo continua de professores en
Portugal esta andlise é imprescindivel ndo sé por ela poder
constituir wum importante indicador da evolugdo do
envolvimento de um dos protagonistas centrais do sistema,
mas também pelo facto da definicdo das condicdes
necessarias ao exercicio das fﬁngées de formador e da
definicdo dos mecanismos accionados na verificagéo destas
condigdes, se ter constituido numa questio particularmente

polémica.

As transformagdes causadas na bolsa de formadores
pela redefinigdo do enquadramento legal ‘da formacdo
continua e pelas altera¢des introduzidas nos critérios de
financiamento das acc¢des de formacgdo no programa FOCO2, sio
bem reveladoras da forte centralidade do papel

desempenhado pelos formadores na estruturacdo do sistema.

Apesar de ndo nos ser possivel proceder a uma andlise
cuidada da evolugdo das condigdes de trabalho e das
propriedades dos formadores, os dados disponiveis permitem-
nbs caracterizar as tendéncias mais marcantes desta

evolucdo.

Em primeiro 1lugar, interessava realgar que ©
desenvolvimento do programa FOCO2 nio conduziu apenas a uma
diminuigdo do numero de formadores envolvidos nas accgdes de
formagdo realizadas, mas acarretou também uma reducio

significativa do ntmero daqueles que se disponibilizaram
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para se envolverem nestas ac¢des'. Por outro lado, o facto
do numero médico de formadores por acc¢do ter baixado
significativamente, bem comc © nuimerc de formandos por
acgédo, sugere ter-se assistido ndo sé a uma deterioracio
das condig¢des pedagdgicas do trabalho dos formadores como
também a uma degradagdo da sua propensdo para o
desenvolvimento do trabalho em equipe?. Estas tendéncias,
convém realga-lo, ndoc podem ser apenas imputadas a
eventuais transformagdes nas disposicdes internas dos
formadores, das instituigbes de formacao ou dos
reajustamentos introduzidos nos critérios de financiamento
das acgdes, mas foram reforgadas pela execugdo -das
politicas de financiamento, como nos & sugerido pelo facto
do numero de formadores por acgdo ser significativamente
menor no elence das acgdes financiadas pelo FOC0Z do gue no
elenco das acgdes candidatas a financiamento e do numero

médio de formandos por accdo ser maior®.

Mas, as alteragtes introduzidas nos critérios de
financiamento e a execugdo destas alterac¢des ndoc conduziram
apenas a uma deterioragdo das condigdes pedagdgicas do
trabalho de formagdo, mas foram também responsaveis por
importantes transformagfes na estrutura das qualificacdes
académicas dos formadores onde nao estdo ausentes as
tendéncias para a sua degradagdo, particularmente sensivel
nos graus académicos superiores. Na realidade, a
percentagem de formadores com o grau de Doutor dgue se
envolveram em acgbes financiadas &, no FOC0Z claramente
inferior a percentagem correspondente no FOCOl, e embora se
tenha assistido a um aumento da percentagem de formadores
com uma formacidoc pds-graduada ou com um Diploma de Estudos

Superiores Especializados, a verdade & que cerca de metade

! Na Regido Norte o numerc de formadores envolvidos nas acgbes candidatas a
financiamento ne FOCO2 (1604) representa apenas 82,8% daqueles gque estiveram
envolvidos na execucdo das acgdes financiadas no programa FOCOl (1937)

As acgbes realizadas no FOCOl contaram, em média, com o envolvimento de 2,7
formadores e a média de formandos por formador fol de 13,8, enquante que no
elence das ac¢des candidatas a financiamento ao FOCO 2 estes valores eram,
respectivamente, de 1,7 e 17,3.

0 nUumero de formadores por acgdo baixou de 1,7 para 1,5 e o ntumero de
formandos por formador aumentou de 17,3 para 20, 4.
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(42,7%) dos formadores envolvidos nas ac¢gdes financiadas
pelc FOCOZ apenas possuia a habilitacgdo académica

legalmente exigida para a docéncia’.

A vinculagd3o dos formadores aocs diferentes graus de
ensino também sofreu transformagéés significativas. Para
além de se ter assistido a uma diminuigdo significativa do
peso percentual dos formadores vinculados ao Ensino
Superior e dos formadores externos ac sistema educativo,
nas acgdes executadas no FOC0O2 houve também um aumento
significativo da importéancia quantitativa dos formadores do
1°e do 2°Ciclo?. &

Estas tendéncias dque resultaram, em parte, das
alteragdes das politicas de financiamento, ja4 se esbocgavam,
no entanto, nas readaptagdes que foram exigidas as
estruturas de formagdoc na sequéncia das alteracgdes
introduzidas ao regime juridico da formacdo continua. Com
efeito, se nos debrucarmos sobre as caracteristicas dos
formadores envolvidos nas acgdes de formacdo que se
candidataram a financiamento no programa FOCO 2 constatamos

que:

1) a percentagem de formadores doutorados envolvidos
nas acgdes que se candidataram a financiamento era inferior
aos que se envolveram na execucdo do FOCO1?; o mesmo se
passando com a percentagem de formadores com o grau de

mestre’.

! partinde do pressuposte gque as tendéncias que, neste dominio, se

verificaram a nivel nacional na execugdo do FOCOl se ndc afastaram
substancialmente das da Regiio Norte, verifica-se gque a percentagem de
formadores com ¢ grau de Doutor baixou de 8,0% para 3,2% e as percentagens de
formadores com uma formagic pds-graduada e com um DESE subiram,
respectivamente, de 7,9% para 13,3% e de 10,5% para 19,9%. Os formadores com
0 grau de Mestre que nas acgdes executadas no FOCOl tinham o peso percentual
de 15,4% viram o seu pesc aumentar ligeiramente para 16,3%.

A percentagem de formadores vinculadeos ac Ensino Superior haixou de 41,5%
para 15,2% e a dos formadores “externos” ac Sistema Educativo de 6,1% para
2,1%., Por sua vez, as percentagens dos formadores do 1°Ciclo e do 2°%Ciclo
subiram respectivamente de 9,3% para 28% e de 9% para 18,4%. A importancia
quantitativa dos formadores do Ensino Secunddrio subiu ligeiramente de 29, 6%
Eara 32,1%.

11,1% e 12,9%, respectivamente
* 14,7% contra 16,1%
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2) a percentagem de formadores vinculados ao ensino
superior nas ac¢des que se candidataram a financiamento no
FOCOZ (33,8%) era inferior a percentagem correspondente de
formadores que se envolveram na execucdo do FOCOl'; a
percentagem de formadores do 1° ciclo envolvidos nas acgdes
candidatas a financiamento era ligeiramente superior a
percentagem correspondente de formadores do 2° ciclo® e os
formadores do ensino secunddrio também desempenhavam um

importante papel nestas acgoes®.

A preocupagdo de assegurar uma melhoria da qualidade
das acgbes de formagdo tornando mais exigentes as condicdes
legalmente requeridas para o exercicio das fungdes de
formador, que constitui um dos fundamentos anunciados nas
alteragdes introduzidas no regime Jjuridico da formacdo
continua de professores produziu, assim, efeitos perversos
que se traduziram por um menor envolvimento dos docentes do
ensino superior e dos formadores que possuem qualificacdes

académicas mais elevadas.

Também o propdsito de atenuar as exigéncias
burocratico-administrativas nao foil necessariamente
conseguido. Na realidade, os formadores possuidores do grau
de Bacharelato ou de Licenciatura, gque na primeira versao
do Regime Juridico da Formacgdoc Continua tinham o seu
processo de acreditagédo mais dependente das instituicgdes de

formagac que aceitavam realizar as acgdes que eles

propunham, passaram a estar dependentes de uma anélise

curricular prévia por parte do Conselho Cientifico-
Pedagébgico e, portanto, sujeitos a uma trabalho
burocrédtico-administrativo acrescido. Para além de
acarretarem este acréscimo de trabalho, estas exigéncias
colocaram também as instituigbes de formag¢do numa situacio

de maior fragilidade e de maior dependéncia relativamente a

1 33,8% contra 40,5%
217,8% e 12,7%, respectivamente
Estavam envolvidos em cerca de 1/3 das accdes (32%)
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uma estrutura de coordenacdo onde elas nio se encontravam

representadas.

Apesar de ndo dispormos de dados Jque nos permitam
comparar metodicamente a relagdo entre as propriedades dos
formadores e as propriedades dos formandos envolvidos nas
acgbes de formagdo realizadas no FOCOl e no FOCQ2, parece-
nos nao ser sustentdvel argumentar-se que as alteracgdes da
bolsa de formadores teriam contribuido para o reforgo da

“formacdo entre pares”.

2

Na realidade, se a execucdo do programa FOCOl &
fortemente marcada pela presenca dos formadores do Ensinbd
Superior, Jj& a execugdo do programa FOCO2 & marcada pela
intervencdo dos formadores do 1°Ciclo nas acgbes de
formagdo que envolvem os formandos deste nivel de ensino e
nas acgbes que envolvem os Educadores e pelos formadores do
Ensino Secunddrio nas acgdes que envolvem formadores de
qualquer nivel de ensino. Os Educadores s6 raramente
desempenham o papel de formadores no elenco das acgdes
realizadas no FOCO2 que envolvem colegas seus, contando a
grande maioria destas acgdes com a presenca de formadores
do 1°Ciclo e do Ensino Secundario'. A formacdo dos docentes
do 2°Ciclo também tende a ser, maioritariamente, assegurada
por formadores do nivel de ensino imediatamente superior e
a ndo contar com uma intervencdo significativa de

formadores dos niveis de ensino inferiores?.

S6 a formagdo dos docentes do 1°Ciclo e dos docentes
do Ensino Secundadrio conta com uma intervencdo relevante de

formadores pertencentes ao mesmo nivel de ensino dos

! 15,8% do total das acgBes destinadas a Educadores que se candidataram a
financiamento no FOCO2 contavam com a presenca de formadores vinculados ao
Ensine Pré-Escolar e esta percentagem baixou para 11,1% no elenco das acgdes
financiadas. 0s formadores do Ensino Secundirio candidataram-se a 26,5% das
acgdes destinadas a Educadores e asseguram a sua presenca em 20,4% das accgdes
financiadas. Os formadores do 1°Ciclo, por sua vez, asseguram uma presenca
determinante quer no conjunto das acggdes destinadas a Educadores que se
candidataram a financiamento, quer no elence das que foram financiadas
(42,8%):

Os formadores do Ensino Secunddrio intervém em 46,8% do conjunto das acgdes
candidatas a financiamento e do conjunte das accSes financiadas que se
destinam a docentes do 29 iclo, enguanto que os formadores do 1°Ciclo s6
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destinatarios. A formacio dos docentes do Ensino Secundario
¢ assegurada na sua grande maioria por formadores do Ensino
Secundario e contam com uma importante colaboracdo de
formadores do Ensino Superior'. 0Os formadores do 1°Ciclo
também desempenham um papel relevante nas ac¢gbes destinadas
a docentes do 1°Ciclo que contam ainda com uma importante
colaboragdo de formadores do Ensino Secundario e do
2°Ciclo®, embora neste tltimo caso a “formagdo entre pares”
desempenhe um papel quantitativamente menos relevante gue

no Ensino Secundéario.

intervém em 8,9% das acgdes financiadas e os Educadores ndo intervém em
nenhuma destas acgdes.

Os formadores do Ensino Secunddrio estariam presentes em 52,4% das accgdes
candidatas a financiamento que se destinam a docentes deste nivel de ensino e
em 63,4% das que foram financiadas. Por sua vez, os formadores do Ensino
Superior disponibilizaram-se para intervirem em 36,6% das acgdes gque se
candidataram a financiamento e em 21,4% das que foram financiadas.

47,6% das accdes financiadas que se destinavam a docentes do 1°Ciclo
contavam com a presenca de formadores do mesmo nivel de ensino, 20,5% com a
bresenca de formadores do Ensino Secunddric e 23,2% com a presenga de
formadores do 2°Ciclo.
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3.2- A produgao socio-pedagdgica dos formandos e das
“necessidades de formacgao”

Se as transformacdes sofridas pela bolsa de
formadores nos trés momentos que marcaram o desenvolvimento
do sistema de formagdo continua de professores em
Portugal’, constituiu um importante indicador do processo
de construgdo das acgdes de formagdo, as transformaces
que, nestes trés momentos, se produziram nas propriedades
dos docentes a guem  se dirigem estas accdes é
imprescindivel n&o sé & restituigdo do processo de prodﬁﬁéo
das ™“necessidades de formacdo”, como A& caracterizac;ao{ da
influéncia que tém os diferentes graus de ensino no sistema
de formagdo e a contribuig8o deste para a territorializaciao

das decisbes educativas.

Com as precaucgdes resultantes do facto de nio nos ter
sido possivel proceder a uma sistematica anadlise
comparativa dos destinatdrios das acgdes de formacido
realizadas na Regido Norte, os dados disponiveis facultam-
nos, no entanto, um conjunto de informagdes dque nos
permitem caracterizar, em tragos gerais, a decisiva
influéncia gque a execugdo da politica de fihanciamento
exerceu na produgdo social dos formandos e das suas

“necessidades de formacao”.

Na realidade, uma andlise dos dados disponiveis
revela-nos a existéncia de uma forte tendéncia para a
estabilizacdo da distribuigi3o dos destinatarios dos
diferentes niveis de ensino prevista nas acg¢des financiadas
no FOCOl e nas acgdes candidatas a financiamento ao FOCO0Z,
gue foi profundamente alterada na Regido Norte na sequéncia
da aplicagdoc da .politica de financiamento do FOCQ2. O
sistema que tendia a estruturar-se em torno da forte

presencga dos docentes do 1°Ciclo e dos docentes do Ensino
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Secundario no universo dos destinatarics e, como vimos,
pela importante influéncia destes ultimos e dos docentes do
Ensino Superior na bolsa de formadores, sofreu durante a
execugdo do FOCO2 transformagdes de tal forma profundas que
ndo poderdo ser, eventualmente, consideradas comoc meros
reajustamentos. Para além da crescente invisibilidade dos
Educadores tanto no universo de destinatidrios como na bolsa
de formadores, o significativo acréscimoc do ntumero de
docentes do 1°Ciclo “necessitados de formacao” é
acompanhado por uma subida dos docentes deste grau de
ensino na bolsa de formadores, ao mesmo tempo que o Ensigo
Secundario produz uma percentagem menor de docentés
“necessitados de formagdo” e aumenta a sua influéncia
quantitativa no universo dos formadores. Por sua vez a
influéncia do Ensino Superior, embora tenha sofride uma
diminuig¢do guantitativa no universo dos formadores, passou
a exercer-se de uma forma mais indirecta e dissimulada por
serem as WUnicas instituigdes a distribuirem os diplomas
escolares susceptiveis de “dispensar” os formadores da

andlise prévia do seu curriculo profissional.

Apesar de ndo dispormos de dados relativamente ao
agrupamento de formandos de diferentes graus de ensino
envolvides nas acgbes executadas no FOCQOl, uma analise
comparativa dos destinatarios das accgbes candidatas a

financiamento no FOCO2 com os destinatarios das accgdes

financiadas, sugere a existéncia de tendéncias para se

privilegiar as acg¢des dirigidas a docentes de um mesmo
nivel de ensino ou aquelas que agrupam destinatdrios
definidos em torno da dicotomia Educadores/docentes do
1°Ciclo por um lado e docentes do 2°Ciclo e Secundario, por

outro.

Na realidade, as acgdes que se destinavam a docentes
de todos os niveis de ensino e que representavam 4,8% do

total das acgdes candidatas a financiamento, representam

! peferimo-nos ao momento de execucdo do programa FOCQLl, ao momento de

organizagdoc das candidaturas ao FOCOZ2 e ao processo da sua execugdo.
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apenas 1,3% das acgbes efectivamente financiadas. O mesmo
se passa nas acgbes que envolvem docentes do 1° e 2° Ciclo
e Secundario, que representam 10% do total das acgdes
candidatas a financiamento e apenas 8,4% das que foram
financiadas. 'Em contrapartida, as acgles destinadas
exclusivamente a professores do 1° Ciclo, due representam
21,9% do total das acgBes candidatas, representam 31,8% das
que foram financiadas, bem como as que se destinam a
professores do 2° Ciclo e Secundario, que representavam
24,3% das acgbes candidatas e representam 27,8% das

financiadas.

Embora possa nio ser um efeito procurado
explicitamente pela instituicio que decide do financiamento
das acgdes, a verdade é que a execucdo da politica de
financiamento na Regido Norte contribuiu decisivamente

para:

1) a invisibilidade social dos docentes do Pré-
Escolar no sistema, ao nio verem financiada nenhuma accio
que lhes seja explicitamente dirigida, apesar deste tipo de
acgdo representar 2,4% do total das accdes candidatas a
financiamento. Os Educadores de Infancia sdo tolerados no
Sistema de Formagdo Continua de Professores nas acgdes que
também se dirigem para professores do 1° Cicio ou para
docentes de todos os graus de ensino, apesar deste tipo de

acgbes ter maior peso percentual nas accdes candidatas a

financiamento (14,4% e 4,8%) do que nas accdes financiadas

{11,8% e 1,3%):;

2) a cristalizagcdo de uma tendéncia gque reforca a
importé&ncia dos docentes do 1° Ciclo como destinatarios das
acgbes, acompanhada por uma tendéncia para o reforco das
suas relagfes com colegas do mesmo nivel de ensino em
detrimento das relagdes com colegas de outros nivéis de

ensino;

3) a diminuigdo do peso percentual das acgdes que se

destinam exclusivamente a professores do Ensino Secundéirio
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(16,3% das ac¢les candidatas a financiamento e 11,8% das
acgbes financiadas), acompanhada pelo reforgo das accgdes
que ©s agrupam com os docentes do 2° Ciclo (24,3% e 27,8%
do total das acgdes, respectivamente) e nao por um aumento
do peso percentual das acgdes que os envolvem com docentes

de todos os niveis de ensino;

4) a perda da importancia das accdes que, por
envolverem docentes dos diferentes niveis de ensino, podem
contribuir para a produgdo de sistemas relacionais densos
capazes de favorecerem a territorializacdc das decisdes

educativas. <
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3.3- A produgiio sécio-pedagégica dos conteidos e das
modalidades de formacgio

A importancia da caracterizacdo dos contetdos e das
modalidades de formagdo a quem se reconhece a legitimidade
para estruturarem as acgbes de formacgdo continua de
professores, justificaria que fossem tomadas um conjunto de
precaucdes que nao inviabilizassem a sua analise
comparativa nas diferentes fases do desenvolviments do
sistema. Infelizmente, os responsaveis pela gestdo do
financiamento dos programas FOCOL e FOCO2, ao ndoc adoptarem
critérios semelhantes para a classificagdo dos contetdos
das ac¢bes de formacdo envolvidas neste programas,
dificultaram uma andlise mais detalhada, embora néao
tivessem inviabilizado a possibilidade de se proceder a uma
delimitacgdo das tendéncias mais gerais que marcaram a
escolha dos conteldos e das modalidades de formacio

valorizados pelo sistema,

Sem termos a preocupagdo de proceder a uma analise
detalhada dos: contelidos das acgdes envolvidas nos programas
FOCOL e FOCO2, pfocuramos estabelecer uma correspondéncia
entre as ordens classificatérias adoptadas em cada um
destes programas, de forma a podermos apreciar o sentido
das transformag¢des produzidas. Assim, admitimos que as
acgdes que tinham sido classificadas no FOCO 1 nos dominios
das “Metodolcgias e Técnicas de Ensino”, da “Lingua e
Cultura Portuguesas”, das “Ciéncias Experimentais e suas
Didacticas” e da “Lingua Estrangeira”(?) se integrariam nos
dominios das “Didacticas”, das “Ciéncias da Especialidade”
e na “rea das Expressdes” na ordem classificatéria
adoptada no FOCO 2. Por sua vez, as acgdes classificadas no
dominio das “Tecnologias para a Vida Activa” no FOCO 1
tenderiam a ser <c¢lassificadas na 4rea das “Novas
Tecnologias” se se adoptasse os critérios do FOCO 2 e, as

acgbes que no FOCO 1 pertenciam ao dominio da “Formacsdo
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Pessoal e Social” seriam classificadas em “Qutras” no FOCO
2. Por prevencdo retiramos do universo da nossa analise,
todas as acgdes que tinham sido classificadas nos dominios

da “investigagdo e Inovag¢io” e na “Animacgdo da Formacdoc”.

Com as precaugdes gque resultam da necessidade de se
proceder a esta “reestruturacio” das ordens
classificatdrias dos contetdos das acgdes e admitindo que
as tendéncias verificadas a nivel nacional no FOCOl sé&o
semelhantes &s da Regido Norte, os dados disponiveis
sugerem em = primeiro lugar, que as politicas de
financiamento do FOCO 1 foram significativamente mais
flexiveis e permedveis do que as que foram implementada$f no
FOCQ 2: cerca de 15% das acgdes financiadas nc FOCQO 1. ndo
se 1integravam nas categorias pré-codificadas que foram
definidas para efeito da andlise do financiamento, ao passo
que para o FOCO 2 essa percentagem é apenas de 0,3%, apesar
de 27,2% das acgbes propostas para financiamento estarem

nestas circunsténcias.

Em segunde lugar, interessava realgar gque, embora as
accgdes nos dominios das “Didacticas” e das “Ciéncias da
Especialidade” tenham tido uma grande predomindncia, a
verdade é que o© seu papel no universo das acgdes
financiadas mno FOCOl1 & inferior aquele que lhe foi

atribuido nas acgdes envolvidas no FOCO2%.

Por sua vez, a crescente importancia dgque adquiriu a

formacdo no dominio da “Area Escola” como efeito deliberado .

das politicas de financiamento' nem sempre foi acompanhada
de um esforgo deliberado de institucionalizagdo de
colectivos de formagao gque por Iinduzirem relagdes densas
entre o0s docentes dos varios niveis de ensino, podem
contribuir para a construgdo social de uma Escola

preocupada com o exercicio partilhado da sua autonomia.

! As accdes susceptiveis de serem classificadas nestes dois dominios
representam 60,0% das acgdes financiadas pelo FOC0O2, 53,2% das que se
candidataram a financiamento e apenas 45,0% das gue se executaram no FOCOL.
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Assim, apenas foi financiada uma das 4 accdes candidatas a
financiamento aoc FOCO2 que incidia sobre a “Area Escola” e
que se destinavam a docentes de todos os niveis de ensino e
apenas no elenco das acgdes que se dirigem a docentes do
2°Ciclo e Secundario é gque a sua percentagem no universo
das acgdes financiadas é superior a percentagem
correspondente no universo da acgdes candidatas a
financiamento®?. Em contraste, apesar de 9,4% das accgdes
candidatas a financiamento nesta 4area se dirigirem para
Educadores e docentes do 1°Ciclo, apenas 5,5% foram

financiadas. B
¥

Tanto as estruturas de formacdo como as estruturas de
financiamento tendem, assim, a definir a “Area-Escola” mais
como © conteudo de formagdo a ministrar do gque como um
espago de acgldo colectiva a construir, tendo a politica de
financiamentec desempenhado um papel relevante na exclusio
dos Educadores e dos docentes do 1°Ciclo deste dominio de

formaciac.

A estruturacdo das ac¢des de formagdo desenvolvidas no
dominio da “Avaliacdo” é regulada por tendéncias
semelhantes as da “Area Escola”. A sua importancia relativa
manteve-se mais ou menos inalteravel nos programas do FOCOl
E FOCO2 - cerca de 11% do total das acgbes financiadas -,
as estruturas de financiamento parecem atribuir-lhe uma

importéncia maior do que as instancias de formacio® e

parece ser uma area de formagdo pouco ‘“propensa” ao

desenvolvimento de colectivos de formacdo favoraveis ao
incrementco de um “didlogo” entre docentes dos varios niveis
de ensino: ndo foi financiada nenhuma accioc dirigida para
docentes de todos os niveis de ensino, a percentagem de
acgdes financiadas que envolvem Educadores ou docentes do

x

1° Ciclo (39%) é inferior & percentagem daquelas que se

! As acgBes incidindo neste dominio representam 9,0% das acg¢des realizadas no
FOCO 1, o© mesmo se passando com 12,7% das acgbes candidatas a financiamento
no FOCO 2 e 19,2% das que foram financiadas
2 37,5% e 32,5% respectivamente.

Como nos é sugerido pelo facto desta Area representar apenas 7,4% do total
das accgdes candidatas a financiamento ne FOCO2 e 11,0% das financiadas.
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candidataram a financiamento! e a percentagem das gque
envolvem docentes do 2° Ciclo ou do Secundiario é& superior
no universo das acgdes financiadas do que no universo das

acgdes candidatas a financiamento?.

As transformagdes induzidas na formagio no dominio das
“Novas Tecnologias” pela execucgao da politica de
financiamento do FOCO2, para além de terem contribuido para
uma diminuigdo progressiva desta 4&area de formacéaol,
traduziram-se por uma perda progressiva da importéncia dos
colectivos de formagido envolvendo formandos dos varios
niveis de ensino, nomeadamente aqueles que envolvem

docentes do Pré-Primario.

Para além de ter sido influenciada pela selecgido das
acgbes financiadas no universo das acg¢des candidatas a
financiamento e que se integravam nas 4reas prioritarias de
formagdo, a diminuicdc da importancia dos colectivos de
formagdo agrupando docentes que ndo se enquadrassem na
dicotomia Educadores/ docentes do 1° Ciclo, por um lado e
docentes do 2° Ciclo e do Secundario, é& também o resultado
da propria definigdo dos critérios de financiamento das
acgbes. Na realidade, as acgdes de formagido candidatas a
financiamento no programa FOCO 2 que ndo se integravam na
pré-codificagdo definida pelas estruturas de financiamento
sdo aquelas que mais frequentemente se dirigem a docentes

de todos os niveis de ensino (13,3%), exclusivamente a

Educadores (8,2%) ou a colectivos de formacio gque o0s.

agrupam com docentes do 1° Ciclo.

Ora, esta disposicdo para se privilegilar colectivos de
formagcdo homogéneos no que diz respeito ao nivel de ensino

dos destinatérios, fol acompanhada por uma outra, coerente

t 42,3% das acgdes candidatasz a financiamento contam com docentes do 1°Ciclo
no universe dos destinatdrio e 2,9% com Educadores, baixando estas
E)ercentagens para 39% e 2,4% no conjuntc das acgdes financiadas

A percentagem das acgdes que envolvem docentes do 2°Ciclo & de 71,8% no
universo das acgdes candidatas a financiamento e de 73,2% no universo das
acgdes financiadas e a percentagem das que envolvem docentes do Ensino
Secunddrio é de 52,1% e 60,1% respectivamente.
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com ela, tendente a valorizar sobretudo as modalidades mais
escolarizadas de formacdo. Assim, e apesar de no relatdrio
referente & execugdo do FOCO 1 se reconhecer a pouca
importéncia relativa que tiveram as modalidades nio
transmissivas de formagdo (que o relator considera resultar
de uma opgdo das entidades promotoras), a verdade é que as
informagdes relativas a politica de financiamento no FOCO 2
sugerem que esta opgdo & partilhada pelas préprias
estruturas de <financiamento. Com efeito, das 79 acgdes
susceptiveis de serem enquadradas neste tipo de modalidade
de formacdo, apenas 34 foram financiadas, apesar de apenas
13 se enquadrarem em dominios de formacdo que né&o se
énquadram na pré-codificacido definida pelas estruturas de
financiamento. Das 8 acgdes do dominio da “Avaliag¢do” que
concorrem a financiamento e que adoptam modalidades na&o
transmissoras de formagdo, 5 ndo foram financiadas, o mesmo
se passando com 6 das 12 acgbes que incidiam no dominio das
“Didacticas”, com 15 das 20 acgdes que incidiam no dominio
da “Investigagdo e Inovacdo” e com 5 das 7 acgbes due

incidiam no dominio das “Novas Tecnologias”.

Poder-se-ia dizer, assim, que a propensdo das
instituigdes de formacdo organizarem sobretudo accgdes de
formagao dirigidas para colectivos homogéneos de formacgdo e
adoptando as modalidades escolarizadas de transmissio da

informacéo ¢ partilhada, e mesmo acentuada, pelas

estruturas de gestédo do financiamento que assim

contribuiram para uma dicotomizagdo no universo dos
destinatarios da formagdo que ndo favorece as “trocas”
entre os diferentes niveis de ensino e, por isso, a

territorializacdo das politicas e das decis®es educativas.

! Esta Aarea de formagdo tinha um peso de 15% nas acgdes executadas no FOCO1,

de 11,7% nas que se candidataram a financiamento no FOCQ2 e de apenas 7,3% no
universo das acgdes que foram financiadas.
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3.4 - A produgao sdocio-pedagodgica e institucional das
estruturas de formagio

Tendo sido fortemente condicionada por dinédmicas
internas nem sempre congruentes com os desafios atribuidos
a formacgéao continua de professores, a intervencgio
desenvolvida pelas diferentes estruturas de formacido foi
particularmente permedvel &as alteracgdes legislativas e as
“peripécias” que marcaram a definigdo e a execucdo das
politicas de financiamento e, condicionada por

especificidades regionais.

Assim, se a nivel nacional, as instituicdes do Ensino
Superior asseguraram 23% das acgbes realizadas no FOC0Ol, os
Centros de Formacac das Assqciagées de Professores!
{CFAP's) 8,7% e os Centros de Formacgdo das Associagées de
Escolas® (CFAE’s) 65,4%, sendo os restantes 2,8% (60)
realizadas pelas estruturas centrais do Ministério da
Educagdo, a verdade é que, o peso relativo das instituicdes
de formagdo ndo fol idéntico nas diferentes regides do
pais. Segundo o relatdério de execugdo do FOCO 1, as
instituigdes do Ensinco Superior desempenharam um papel
particularmente relevante na Regido Centro e no Alentejo,
onde asseguraram a formacido, respectivamente de mais de 35%

e de cerca de 25% dos destinatarios; enquanto dJue nas

Regides Norte, de Lisbca e de Vale do Tejo a percentagem de

formandos gue participou nas acgdes desenvolvidas por estas
estruturas de formagdo variou entre 14% e 16% e, atingiu os

valores mais baixXos na Algarve.

Por sua vez, a influéncia dos CFAP’s é minima no
Algarve e maxima na Regido Norte onde asseguraram a
formacido de um nimerc de docentes superior as instituicgbes

do Ensino Superior, e na Regido de Lisboa, onde asseguraram

! Passaremos a designar estas instituigdes pela sigla CFAP’s
2 Estas estruturas de formagio passardo a ser designadas por CFAE's
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a formagdo de um numero de docentes sensivelmente igual aos

que foram formados pelas instituicgdes do Ensino Superior.

Em todas as regides, com excepcdoc da Regido Centro, os
CFAE’s asseguraram a formagdo de mais de 55% dos
destinatarios. N&o cabe no &mbito deste trabalho explicar
esta variabilidade nacional ndo sendo, no entanto,
desproﬁido de sentido admitir-se que, para além de poder
reflectir a importédncia relativa das instituigdes do Ensino
Superior nas diferentes regifes, ela pcde também derivar da
existéncia de <concepctes diferenciadas das estruturas
regionais de gestdao do financiamento, traduzidas "no
desenvolvimento de estratégias distintas no que 3diz
respeito, nomeadamente, ao papel a desempenhar no procésso

de construcic dos CFAE's.

Na Regido Norte, o© peso percentual das acgdes de
formacido que cada instituigdo candidatou a financiamento ao
FOC02 reflecte, de qualquer forma, o papel que elas
desempenharam na execu¢do do FOCOl: as acgbes apresentadas
a COoncurso pelas instituig¢des do Ensino Superior
representam 17,2% do total das acgbes, o peso percentual
das accdes que os CFAP’s apresentaram a concurso foi de
13,8% e as que foram apresentadas pelos CFAE’s
representaram 69% do total das acgdes candidatas a

financiamento.

Sem prejuizo de uma andlise mais detalhada a que
procederemos posteriormente, interessava assinalar que as-
diferentes estruturas de formagao se tendem a
“especializar” em funcao do nivel de ensino a que pertencem
038 destinatirios privilegiados das acg¢bes de formagdo gue
se propdem realizar. 0s docentes do Ensino Secundario
representam 58,7% dos destinatarios das acgbes propostas
pelas instituigdes do Ensino Superior, ac passo dque O0s
docentes do Pré-Esceolar représentam apenas 5,7% e os do 1°
Ciclo 21,5%. Por sua vez, os docentes do Ensino Secundario

representam apenas 20,0% dos destinatdrios das acgbes que
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os CFAP’'s candidataram a financiamento ao FOC02 na Regido
Norte, ao passo que os docentes do 1° Ciclo representam
68, 6% e os Educadores 9,8%.0s CFAE’s, por sua Vez, parecem
privilegiar a formacgdo dos docentes do 1° Ciclo e do Ensino
Secundario, apesar de serem a instituicdo de formacdo onde

o0 peso percentual de docentes do 2° Ciclo é maior!.

Sem que se possa assegurar existir uma especializacgdo
estavel das diferentes instituig¢des de formacdo, pode-se
admitir que, em torno dos CFAE’s enquanto instituigdes a
desempenhar o papel estruturador das acgdes candidatas a
financiamento do FOCO 2, se desenham as especializagées<§a
institui¢des do Ensino Superior na formacio dos docentes éo
Secundaric e dos CFAP’s na formagdo de Educadores e de

docentes de 1° Ciclo.

Estas especializagdes exprimem, no entanto, mais uma
dindmica interna &s instituicgdes do gque uma influéncia
determinante na formacdo dos docentes dos nivels de ensino
em que cada uma delas se tende a especializar. Na
realidade, as instituigfes do Ensino Superior que, como
vimos, se tendem a especializar na formagdoc dos docentes do
Ensino Secundirio, apenas se candidatam ao financiamento de
acgbes destinadas & formagdo de 30,2% dos potenciais
destinatarios deste nivel de ensino, enquanto que os CFAP’s
- “internamente” especializados na formag¢fio de Educadores e

de docentes do 1°Ciclo - s6 se candidatam a financiamento

de um nimero de acgbes capaz de assegurar a formacdo a

19,7% dos destinatarios potenciais de Educagdo Pré-Escolar

e de 23,8% do 1° Ciclo.

Para além disso, na Regido Norte, a execugao da
politica de financiamento do FOC0Z2 introduziu um grande
“desfasamento” entre a “especializacdo” afirmada pelas
instituigdes de formagdo e aquela que elas exercitaram. O

peso relativo das Instituigbes do Ensino Superior e dos

! s docentes de 1°Ciclo representam 40,3% dos destinatirios potenciais das
acgées que os CFAE’s candidataram a financiamentc ao FOC02 na Regido Norte,
03 docentes do Ensino Secunddrio 35,6% e o3 do 2°Ciclo 16,4%
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CFAP's diminuiu significativamente', com particular realce
para as Universidades que praticamente foram excluidas do
Sistema de Formagdo Continua de Professores?, ao mesmo
tempo que as primeiras tiveram de repartir a sua
especializa¢do afirmada na formacdo dos docentes do Ensino
Secundario com uma intervengdo mais concentrada na formacdo
dos docentes do 1°Ciclo’, e os segundos tiveram de
abandonar uma especializag¢do na formacdo dos Educadores e
dos doéentes do 1°Ciclo para condensarem a sua intervencdo
quase exclusivamente na formacdo dos docentes deste dltimo

grau de ensino’.

Estas tendéncias g¢globais que marcaram decisivamente a
Formagao Continua de Professores influenciaram também a
estruturagdo das instituigdes de formacdo gue interessa

analisar mais detalhadamente.

! Em conjunte estas instituicdes tinham-se responsabilizado por 31% das

acgbes candidatas a financiamento e s& asseguraram a realizacdc de 12,6% das
acgdes financiadas na Regidc Norte.

86 foram financiadas 6 das 76 acgdes de formagido que as Universidades
candidataram a financiamento.

Os docentes do 1°Ciclo representaram 21,5% dos destinatidrioc das acgdes que
as instituicgdes do Ensino Superior candidataram a financiamento e 37,7% das
que foram financiadas.

* 03 docentes deste graus de ensino representam 69,4% dos destinatarios das
acgdes promovidas pelos CFAP's gque foram objecto de financiamento do FOCO2 na
Regido Norte.
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3.4.1 - As institni¢des do Ensino Superior

Como j& realgéamos, a importéancia relativa da
intervengdo directa das instituicgdes do Ensino Superior na
Formagdo Continua de Professores sofreu uma acentuada

diminuigdo entre a execug¢do dos programas FOCOl e FOCO2L.

Neste processo as Faculdades foram mais penalizadas
que as Escolas Superiores de Educacio?, embora ambas _as
instituigdes tenham sido particularmente penalizadas em

determinados dominioc de formacio. R

Tendo assegurado a execugdo de 23% das accgdes
desenvolvidas no FOCO 1, as instituicdes do Ensino Superior
s& asseguraram a execugdo de 7,8% das accdes financiadas
pelo FOCO 2, apesar de terem proposto 17% das acgdes
candidatas a financiamento. Assim, nio fqi financiada

nenhuma das acgdes propostas pelas Escolas Superiores de

Educagac nos dominios das “Expressdes” (4 accdes), da
“Investigagdo e Inovacdo” (9 acgdes) e das “Novas
Tecnologias” (10 acgdes), bem como as acgdes propostas em

ddminios de formacdo que ndoc se integram nas categorias
pré-definidas pelo gabinete do FOCO; das 7 acgdes propostas
no dominio das “Ciéncias da Especialidade”, apenas uma foi
objecto de financiamento. N3o foi também financiada nenhuma
das acgdes propostas pelas Faculdades no dominio das “Novas
Tecnologias”, e das 34 acg¢des propostas no dominio das.
“Ciéncias da Especialidade” apenas uma foi financiada, benm
come foi financiada apenas uma das 14 acgdes propostas no

dominic das “Didacticas”.

Esta situagdo contrasta com a dos CFAE’s que viram

financiadas 28 das 90 acgdes propostas no dominio das

! As instituicées do Ensino Superior asseguram a realizag¢io de 23% das accdes
integradas no FOCOl e apenas 7,8% das que se integraram no FOCO2. No entanto,
17% das acgdes candidatas a financiamento no FOC02 sd3oc da  sua
responsabilidade.

? S6 foram financiadas 7,8% das acgbes que as Faculdades candidataram a
concurso e 22,5% das acgbes propostas pelas Escolas Superiores de Educacgido.
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“"Novas Tecnologias”, 15 das 71 accdes Jque se propuseram
desenvolver no dominio da “Investigacio e Inovagédo”, 9 das
14 acgdes do dominio das “Ciéncias da Especialidade”, mais
de metade das acgbes candidatas a financiamento no dominio
das “ExXpressfes” e trés quartos das que se candidataram na

area das “Didacticas”.

Sendo as Escolas Superiores de. Educacdo as estruturas
de formagdc inicial dos docentes do Pré-Primdrio, do 1°
Ciclo e do 2° Ciclo, &, no minimo paradoxal ndo ter sido
financiada nenhuma das acgdes de formacdo continua
destinada a Educadores e de terem sido as acgdes propostas
por estas estruturas de formacso, que se destinam a
docentes do 3° Ciclo, aquelas que apresentam um maior

indice de financiamento!®

Apesar do processo de financiamento da formacgao
continua de professores ter sido responsavel pPor uma
espécie de “inversdo” de papéis que as diferentes
instituicdes desempenham na formacao inicial de
professores, as instituigdes de Ensino Superior parecem
desenvolver estratégias de intervencdo na formag¢do continua
que se situam no prolongamento da intervencdo que elas

desenvolvem na formacgdo inicial.

Se admitirmos, com efeito, que a bolsa de Fformadores
que as 1instituigdes do Ensino Superior envolveram na
execugdo do FOCO 1 apresenta a nivel nacional propriedades
semelhantes &s que apresenta na Regido Norte, os dados de-
que dispomos sugerem-nos a existéncia de uma tendéncia para
o “fechamento” progressive destas instituicbdes sobre si
préprias®, bem como o reforgo da tendéncia para que a
escolha dos formadores se estruture progressivamente mais

por critérios de natureza académica vigentes na instituicdo

' Foram financiadas 27,5% das acgdes dirigidas para docentes do 3°Ciclo,
20,4% das gque se dirigiam aos docentes do Ensinc Secundarioc e apenas 19,2%
das que se dirigiam para docentes do 2°Ciclo.

Na bolsa de formadores que as instituicdes do Ensino Superior envolveram na
execugdo deo FOCOL, 21,3% dos formadores ndo se encontravam vinculados ao
Ensino Superior, baixando esta percentagem para 7,4% no conjunto das accdes
que se candidataram a financiamento no FOCO2.
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do que pelas propriedades dos destinatdrios das acgdes de
formagdo. Assim, se na execucgdoc do FOCO 1 néao esteve
envolvido nenhum formador cuja habilitagdo fosse as “Provas
de Aptiddo Pedagbgica e Capacidade Cientifica”, Jj& nas
acgbes candidatas a financiamento do FOCO 2 a percentagem
de formadores com esta habilitacdo académica é de 12,8%. De
igual modo, a percentagem de formadores gue possuem a
habilitagdoc académica exigivel para ser, pelo menos,
“Assistente” no Ensino Superior passa de 48,3% nas acgdes
desenvolvidas por estas instituigdes no FOCO 1 para 65,6%

nas acgdes candidatas a financiamento no FOCO 2.

Realce-se que estas tendéncias se consolidam no elénco
de acgdes financiadas, onde apenas 3 dos 46 formadores{nao
se encontram vinculados ao Ensino Superior (6,53%) e a
percentagem de formadores gque possuem a habilitacéo
necessaria para exercer, pelo menos o cargo de “Assistente”
& de 86,7%.

Dir-se-ia, por 1isso, dgque, se na primeira fase do
desenvolvimento da formagido continua as instituigdes do
Ensino Superior se permeabilizaram a légicas que lhes eram
tradicionalmente intrinsecas (colaboragidc de formadores de
outros niveis de ensino e habilitagdes de formadores dgue
n3o obedeciam apenas aos critérios de exceléncia académica
que lhes eram intrinsecos), na segunda fase deste processo

assiste-se a uma tendéncia para o reforgo das ldégicas

intrinsecas que se «cristalizam com uma politica de

financiamento, dque além de ser responsavel da tendéncia
para a marginalizacgdo destas instituigdes, se manifestou
incapaz de valorizar algumas das potencialidades que elas

mostraram para conjugar varias 1légicas de intervencgdo.
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3.4.1.1 - As Escolas Superiores de Educacéo

A intervencdo que as Escolas Superiores de Educacgdo se
propunham desenvolver na 2* fase do FOCO 2 distingue-se das
restantes instituicgdes de formacdo pela importéincia
atribuida a formagdo de docentes do 2° Ciclo. Malis de
metade (55,1%) das acgbes que se candidataram a
financiamento dirige-se para professores deste grau de
ensino - 10,1% das acgfes dirigem-se exclusivamente para
professores do 2° Ciclo, 20,2% agrupam estes docentes qpm
0os seus colegas do Secundario, 11,2% agrupam—nos com os
docentes dos restantes graus de ensino, 9% agrupam-nos éom
colegas do 1° Ciclo e Secundario e 3,7% das acgdes agrupam-

nes com os docentes do 1° Ciclo.

Sendo as instituigdes de formacgéo gue mais
frequentemente se propdem realizar acgdes gque nédo séo
classificaveis na tipologia definida no FOCO2Z (24,7% das
acgdes propostas), as Escolas Superiores de Educagdo, tal
como os CFAE’s e os CFAP’s atribuem uma grande importéancia
a formacdo no dominio das “Didacticas” (28,1%}), a formacéao
no dominio das “Novas Tecnologias” (11,2%) e a formagdo no

dominio da “Investigacdo e Inovagdo Pedagbdgica” (10,1%).

A primeira, a formacdo no dominic das “Didacticas”,

tem como destinatarios privilegiados os docentes do 2°

Ciclo (52% das acgdes propostas neste dominio) ou do 1°.

Ciclo {48% das acgbes propostas neste dominio), embora 16%
das acgdes propostas neste dominio tenham como

destinatarios os professores do 2° Ciclo e Secundario.

Também a formacdo no dominio das “Novas Tecnologias”
se dirige preferencialmente para docentes destes niveis de
ensino, apesar de neste caso as Escolas Superiores de
Educacdo privilegiarem as accgldes dque tém por destinatarios
docentes de niveis de ensino diferentes (80% das acgdes

propostas neste dominio estidoc nestas circunstancias).
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A formagdo no dominio da “Investigacdo e Inovagdo”,
por sua vez, privilegia como destinatdrios os docentes do
Pré-Primario (66,7% das accgdes) e os do 1° Cicleo (88,9%),
embora os docentes do 2° Cicleo sejam o0os destinatarios
previstos em 6,7% das acgbes neste dominic de formacio.
Também neste dominio, as ESE’s s6 se propdem realizar
acgbes dirigidas para docentes de mais de um nivel de
ensino, sendo de realgar que 33,3% das acgdes se destinam a

docentes de todos os niveis de ensino.

A bolsa de formadores que as Escolas Superiores de
Educacido propdem envolver nas acgles candidatas a
financiamento no FOCO 2 & constituida quase exclusivamente
por  docentes vinculados ao Ensino Superior (que estdo
envolvidos em 92,1% (89) destas accgdes). Os formadores do
1° Ciclo intervém em 5 das 89 acgbes (5,6%), os do 2° Ciclo

em 4 (4,5%) e os do Secundario em 9 acgdes (13,5%).

O recurso que as ESE’s fazem a formadores gue ndo
estdo vinculados as institui¢des do Ensino Superior parece
obedecer a légicas fortemente condicicnadas pelo nivel de

ensino a que eles se encontram vinculados. Assim:

M a3 integragdoc na bolsa de formadores de docentes do
1° Ciclo estd intimamente dependente da sua habilitacéo
acadéemica {todos oS formadores possuen uma “Pbs-
Graduacao”), ao passo que o recurse a formadores do 2°

Ciclec e do Secundadrio n3c é determinada apenas pela

habilitacdo académica (5 em 13 intervengdes & assegurada’

por formadores gque ndo tém qualquer formacdo académica

obtida apds a Licenciatura):;

B a2 guase totalidade dos formadores vinculados ao
Ensino Superior possui, por sua vez, uma habilitagdoc pds-
graduada (61,5% o “Mestrado”, 20,2% uma “Pds-Graduagdo”,
9,6% o “Doutoramente” e 2,9% as “Provas de Aptidio

Pedagdgica”™) .

0 grau académico dos formadores parece, por outro

lado, estar intimamente ligado aos dominios sobre os quais
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incide a sua intervencdo. Assim, os formadores com o grau
de “Doutor” intervém privilegiadamente no dominio das
“Ciéncias da Especialidade” (50%) e subsidiariamente nas
"Novas Tecnologias” (20%) e noutras; os que possuem o grau
de “Mestre” tém uma intervencdo diversificada, onde &
privilegiadoe o dominio das “Didécticas” {37,3%); a
intervencao dos formadores com uma “Pdés-graduacgido”, embora
seja diversificada centra-se nos dominios das “Novas

Tecnologias” (29%) e das “Didacticas” (16,1%).

A quase totalidade das eguipas de formadores
constituidas no ambito das ESE’s é& formada exclusivamente
por docentes do Ensino Superior (77,5%); os formadores do
1°Ciclo nunca integram equipas de formadores com formadores
do Ensino Superior e os do Secundidrio integram, em geral
estas equipas, embora duas acgbes sejam asseguradas
exclusivamente por formadores do Secundario e uma acgdo por

uma equipa de formadores do Secunddrio e do 1° Ciclo.

As acgles onde intervém os formadores do 1° Ciclo tém
sempre como destinatédrios os docentes do 1° Ciclo, embora
elas se dirijam também a Educadores de Infancia (1 accgéao)
ou a docentes de todos os niveis de ensino (4 accgdes). Os
formadores do 2° Ciclo, o0s quais, como 3j& realcamos,
integram sempre equipas com formadores do Ensino Superior,
dirigem as suas acgdes para docentes do 2° Cicle (3 Accdes)

ou para Educadores de Infancia e professores do 1° Ciclo (1

acgdo). Por sua vez, os formadores do Ensino Secundarioc.

dirigem as suas ac¢des para docentes de todos os niveis de
ensino, dando particular é&nfase as que envolvem professores
do 1° Ciclo (9 em 12 acgbes) ou Educadores de Infancia (8

em 12 acgdes).

Na sua intervencgdo formativa, os formadores do Ensino
Superior privilegiam as _aggées de formac¢do dirigidas
exclusivamente a docentes do 1° Ciclo (22%) ou as accdes
que se dirigem a docentes do 2° Ciclo e Secundario (20,7%).

Embora sejam estes formadores que estruturam a intervencdo
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das Escolas Superiores de Educagio, a importancia que eles
atribuem ao desenvolvimento de acgdes destinadas a todos os
destinatarios tende a ser estruturada, ndc pela sua
intervencdo, mas pela que é desenvolvida pelos formadores
de outros niveis de ensino, nomeadamente pelos formadores
do 1° Ciclo, gque destinam a .quase totalidade (80%) das suas

acgdes a estes destinatarios.
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2.4.1.2 - As Faculdades

A intervengdo que  as Faculdades se propunham
desenvolver na 22 fase do FOCO 2 distingue—-se das restantes
instituic¢tes pelo facto de ela se centrar, quase
exclusivamente na formacdo de professores do Ensino
Secundaric (97,4% das acgdes propostas destinam-se a
docentes deste grau de ensino}, por privilegiar as acgdes
dirigidas exclusivamente a docentes deste nivel de ensino,
por se organizar s6 sob a forma de “Cursos” ou “Médulos” e
por se centrar, preferencialmente no dominio das “Cién#ias
da Especialidade” (46,1%) e das “Didacticas” (18,4%)..Por
outro lado, as acgbes propostas pelas Faculdades nestes

dois dominios de formacgidc, bem como no da avaliagdoc nunca

envolvem docentes do 1° Cilclo e do Pré-Primadrio e todas as

acgbes propostas no dominio da “Investigagdo e Inovagao”

destinam-se a docentes de todos os niveis de ensino.

Independentemente dos efeitos resultantes da execucgdo
da politica de financiamento, a eventual influéncia das
Faculdades na formacgdoc continua de professores limitar-se-
ia & formagdo de professores do secundaric, onde elas se
propdem realizar 16,3% das acgdes que lhes sdo dirigidas,
envolvendo 28,8% do universo de destinatarios deste nivel

de ensino.

As Faculdades apenas se propdem envolver nas suas.

acgbes 1,1% do universo dos potenciais destinatarios do
ensino Pré-Escolar, 0,5% dos potenciais destinatéarios do 1°

Ciclo e 6,1% dos do 2° Ciclo.

Esta especializagdo das Faculdades na formagdo de
professores do Secundario &, por outro lado, uma
especializagdo circunscrita ao dominio das ™“Ciéncias da
Especialidade”, onde elas se propdem assegurar 61,4% do
total das acgbes candidatas. No dominio das “Didacticas”,

apenas 5,3% das acgdes sdo propostas pelas Faculdades e no



4,5%; nos restantes dominios da formagdo, as acgdes que as
Faculdades se propdem desenvolver s&oc estatisticamente

irrelevantes.

A intervengéo das Faculdades na formacgéao dos
professores do 2° Ciclo s poderd ter também alguma
relevéncia no dominio das “Ciéncias da Especialidade”, onde
estas instituigdes se propdem realizar 33,3% do total das

accdes candidatas.

As modalidades de organizagidoco gque as Faculdades
adoptam para intervirem na formac¢do continua de professof%s
caracterizam-se pela importédncia atribuida a organizagéé,
pelo menos formal, de edquipas constituidas por varios
formadores. Apenas 21,6% das acgdes candidatas a
financiamento seriam executadas por formadores individuais,
ao passo que esta percentagem aumenta para 66,3% nas acgdes
propostas pelos CFAE’s, para 56,1% nas acgdes propostas
pelos CFAP’'s e para 57,5% nas propostas pelas ESE’s. Por
outro lado, 40,5% das acgbes propostas pelas Faculdades
envolvem equipas constituidas por mais de 4 formadores,
sendo a percentagem correspondente de 4,5% para os CFAE’s,

4,1% para os CFAP’s e de 2,5% para as ESE’s.

A énfase atribuida ao trabalho de equipa dos
formadores ndo reflecte, no entanto, nem uma preocupag¢dc de
integrar formadores de outros niveis de ensino nem reflecte
necessariamente a institucionalizagido de dindmicas internas.
as Faculdades, potencialmente indutoras de modelos
organizacionais alternativos Aaqueles que se estruturam na
conformidade com a hierarquizagdo dos saberes e dos graus

académicos vigentes na instituicgdo universitaria.

Por um lado, as Faculdades sé recorrem esporadicamente
a formadores do Ensino Secundario (em 7,9% do total de
acgdes propostas) e sé um destes formadores ndo possuil
habilitagdo académica superior a “Pdés-Graduagdo”. Por outro

lado, apesar de ndo dispormos de dados que neos permitam
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analisar detalhadamente a ldégica que preside & organizacio
das equipas de formadores, ndo seri desprovido de sentido
admitir-se que ela surge no prolongamento das modalidades
de organizag¢do do trabalho docente, vigente na instituicdo
universitaria. Na realidade, apenas 35,5% das acgdes
propostas ndo sdo enquadradas por um “Doutor” e apenas
13,9% das acg¢gdes ndo integram na equipa de formadores, pelo

menos um formador que tenha, no minimo, o grau de “Mestre”.

Nio se pode, por isso, afirmar com seguranga gque ©
envolvimento da instituigdo wuniversitdria na formacio
continua de professores a tenha permeabilizado as
determinantes pedagdgicas da formagdo de adultos, nem tao
pouco a lbégicas que ndo se situem no prolongamento do
trabalho que ela desenvolve para a atribuigdo dos graus

académicos.
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3.4.2 - Os Centros de Formacdo das Associacdes de Professores

Os CFAP’'s, tal como as instituigdes do Ensino
Superior, foram, como j& real¢édmos, fortemente penalizados
na execugdo da politica de financiamento do FOCO2: foram
apenas financiadas 22 das 132 acg¢des que candidataram a
financiamento. A execugdo desta politica ndo se traduziu,
no entanto, apenas na diminuicgéo da importéncia
gquantitativa dos CFAP’s, mas induziu também uma excessiva
canalizagdc da sua intervengdo na formacdo dos docentes'QO
1°Ciclo e o abandono das preocupac¢des relacionadas com a
formagdo dos Educadores!. Para além disso, os CFAP's que
candidataram a financiamento acgdes incidindo sobre as
Didacticas (27,3%), a Area Escola (15,2%), a Investigacéo e
a Inovagac (15,2%) e em dominios que nd3c se enguadravam nas
categorias pré-codificadas pelo Gabinete do FOCO (23,5%),
sO viram financiadas acgdes nas dois primeiros dominios e,
em menor numero, acgdes gque incidiam no dominio da

avaliacao?®.

Apesar de sO0 ter sido financiada uma pequena
percentagem das acgdes candidatas a financiamento, uma
analise destas ultimas permite-nos pér em realce algumas
especificidades da intervencdo destas instituicdes.

Assim, eles constituem as instituigdes de formacgido que

A

atribuem menos importidncia relativa a formacdo nos dominios.

das “Ciéncias da Especialidade” e das “Novas Tecnologias” e
aquelas que mais se preocupam com a formagdo na “Area
Escola” ¢ no dominio da “Investigacdo e Inovacio

Pedagdgica”.

A importdncia atribuida a estes dois dominios de

formagdo, particularmente sensiveis & problematica da

! Foram apenas financiadas 4 das 41 acgdes destinadas aos Educadores. Por sua
vez, os docentes do 1°Ciclo sé ndo se integram no universc dos destinatérioes
de 4 das 22 acg¢des financiadas.

? 72,3% incidem sobre o dominio das Didacticas, 15,2% sobre a Area Escola e
4,6% sobre a Avaliacio.
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contribuicdo da formacd3c para a producdo de novos actores
educativos, n&do significa, no entanto, que o trabalho de
formagdo que estas instituigSes se propunham realizar
procurasse contribuir para a superagdo das tendéncias para
a dicotomizagdo do campo da formacdo em torno dos eixos
Educadores/Docentes do 1°Ciclo e Docentes do
2°Ciclo/Docentes do Ensino Secunddrio. Na realidade s6 nao
se organizavam segundo esta légica dicotémica, 4 das 20
acgbes gque incidiam sobre a “Area Escola” e 3 das de 17 que
~incidiam sobre a “Investigagdo e a Inovagado Pedagdgica”. A
formacdo proposta nestes dominios parece privilegiar as
acgbes dirigidas aos docentes do 1°Ciclo e ao seu
agrupamento com os Educadores, se bem que uma percentagem
ndo negligenciavel das acgdes propostas se dirija a todos

os docentes?.

Ndo dispondo, tal como o©s CFAE’s de um nucleoc de
formadores estavelmente vinculados & instituicdo, os CFAP’s
promovem, no entanto, uma organizac@o do seu trabalho que,
em alguns aspectos, os distinguem daquelas instituicgdes.
Para além de recorrerem mais frequentemente a formadores do
1°Ciclo e formadores do Ensino Superior®, os CFAE’s
constituem as instituicdes de formagdo que mais valorizam
um trabalho pedagdégico capaz de incitar o desenvolvimento
de modalidades de forma¢do ndo transmissivas®. Compreende-

se, por isso, que o trabalho em grupo dos formadores seja

mais valorizado pelos CFAP’s do que pelos CFAE’s!. A

estrutura das qualificagdes dos formadores ¢é também

diferente nestas duas instituigdes. 0Os CFAP’s recorrem

! Bstio nestas circunstancias 10% das acgdes candidatas a financiamento

? Pertencem ac Ensino Superior 19,2% dos formadores integrados na bolsa dos
CFAP's e 31,7% sdo docentes do 1°Cicle. Na bolsa de formadores dos CFAR's,
essas percentagens sdo, respectivamente de 8,5% e 24,5%. 0s formadores do
Ensino Secundidric e do 2%Ciclo representam, por sua vez, 26,4% e 16,4% da
bolsa de formadores dos CFAP's e 38,1% e 19,2% da bolsa de formadores dos
CFAE’ s.

As percentagens de acgdes que privilegiam estas modalidades sdoc de 11,4%,
9,2%, 3,4% e 0,0% respectivamente no conjuntc das accdes candidatas a
financiamente por parte dos CFAP's, CFRE’'s, Escolas Superiores de Educagdo e
Faculdades.

A percentagem de acgdes candidatas a financiamento que contam apenas com a
colaboragdoc de um formador é de 66,6% para os CFAE's e de 58,3% para os
CFAP's.
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menos freguentemente que os CFAE's a formadores cujo
estatuto foi atribuido pelo Conselho Cientifico-Pedagdgico
e mais frequentemente a formadores gue possuem o grau de

Doutor ou de Mestrel.

Apesar destas tendéncias sugerirem uma maior
" propensdo dos CFAP’s ao desenvolvimento de colectivos de
formagdo “qualificados” e mais preocupados com o incremento
de redes de relagdes densas que transcendam o agrupamento
disciplinar e por nivel de ensino, interessa matizar o seu
alcance, na medida em que estas estruturas de formacdo se
caracterizam por uma diversidade - n&dc restitulda nesta
anidlise - e a sua insergdo institucional no campo educaéivo
nido favorece uma ligacdo estreita com o0s colectivos' de
trabalho dos docentes. Neste contexto, ndo sera desprovido
de sentido admitir-se que a especificidade dos CFAP’s
constitui mais um valor simbélico a ser valorizado no
mercado da formagdo e nos conteudos de forma¢do ministrados
que uma pratica institucional <capaz de contribuir

significativamente para a transformac¢do da acgdo educativa.

1 1,7% dos formadores que integram a bolsa dos CFAE’s possuem o grau de
Doutor, 11,9% o grau de Mestre e 41,7% sdo formadores cujo estatuto foi
atribuide pelo Conselho Cientifico-Pedagdgico. Na bolsa de formadores dos
CFAP’'s essas percentagens sido, respectivamente, de 7,7%, 14,4% e 26,0%.




63

3.4.3 - Os Centros de Formacdo das Associacdes de Escolas: da
autonomia funcional a tutela politico-administrativa

Para além de terem representado a principal
“novidade organizacional” do sistema de formacdo continua
de professores, os CFAE’s constituem também o mais
importante “espago institucional” susceptivel de potenciar
o desenvolvimento de praticas de formagdo capazes de
aprofundarem o propdsito de valorizar a contribuicdo da
LB

estreita relacdo organizacional que eles podem estabelecér

formagdo para a construgido de novos actores educativos.

com os contextos de trabalho dos professores assegura, pbr
outro lado, gque eles sejam particularmente permedveis 3
pluralidade de interesses que atravessam a formacdo
profissional continua e a pluralidade de funcgdes que lhe

tende a ser atribuida.

Esta centralidade dos CFAE’s no desenvolvimento da
formagdo, gue teve correspondéncia na importéancia
quantitativa que foi atribuida as acg¢bes que eles
promoveram, ndc fol acompanhada, no entante, por uma
correspondente clarificacdo do seu papel institucional, nem
tdo pouco pela criagido de condigbes materiais e vinculacgbes
institucionais gue os tendessem a autonomizar relativamente
as peripécias que marcaram © processo de construgdo das

politicas de formagédo.

E neste contexto que se pode admitir que, se estas
estruturas de formacdo sdo aquelas que melhor potenciam
alguns dos propdsitos mais inovadores da formagdc continua
de professores, elas s&o também as estruturas gque menos
condigdes dispdem para dar cumprimento a estes propdsitos.
Elas constituem, por isso, um “observatdrio privilegiado”
ndo s& para a analise do' desenvolvimento da formagdo
continua, mas também para a compreensac dos dispositivos

que tecem os processos de produgdo das praticas educativas.
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Compreende-se, por isso, que lhes tenhamos atribuido
um estatuto particularmente importante neste estudo sobre a
formagdo de professores. Compreende-se, também, que nio nos
tenhamos ocupado apenas da andlise das propriedades das
acgbes de formagdo que eles promoveram, da caracterizacdo
dos formadores ou das propriedades dos formandos. A
importancia destas instituigdes aconselhou a Jque
construissemos instrumentos de andlise especificos, a que
promovéssemos a discussdo publica do nosso trabalho, a que
nos ocupassemos tanto da dindmica da constituicdo destes
Centros de Formagdo e da lbégica estruturadora da
intervencdo dos seus principais protagonistas, como dos
efeitos 'induzidos pelas acgdes de formagdo que eles

desenvolveram.
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Il CAPITULO

1- A dindmica da constituicdo dos CFAE’S

1.1 Da diversidade de iniciativas ...

Sendo a Unica instituicdo de formagdo criada
explicitamente no processo de institucionalizacdo da
formagdo continua de professores em Portugal, os CFAE's
constituem wum - espago potencial de materializacdo do
desenvolvimento de modalidades de formagido capazes de
contribuir para o aprofundamento do reconhecimento das
valéncias formativas dos contextos de trabalho, bem como um
espago susceptivel de desenvolver redes densas de relacdes
entre os docentes dos varios niveis de ensino, intervindo
num mesmo territdrio educativo. Mas, a permeabilizacido
destas estruturas de educacgdo aos interesses individuais e
imediatos dos docentes que individualmente leccionam nas
escolas dgque integram os CFAE’'s induz, também, tendéncias
para que eles se transformem em instadncias de intermediacao
de uma oferta de formagdo, que se limita a agregar o elenco

de acgbes de formagdo propostas por formadores individuais

e uma procura de formacdo que se tende a estruturar em

torno das necessidades da progressio na carreira dos
professores, encarados como individualidades que viram
transmutada uma ldégica de gestdo burocratico-administrativa
da carreira num conjunto de “necessidades” de formacdo que

08 reinstitui regularmente no estatuto de formandos.

No primeiro caso, o0s CFAE’s tendem a instituir-se num
espago de exercicio de uma actividade associativa que,
reflectinde as dinamicas especificas dos contextos de

trabalho, processa, no campo da formagdo continua, solucdes
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provisdrias para a diversidade dos problemas vividos nestes
contextos. No segundo caso, eles tendem a instituir-se como
espago de agrega¢do de interesses e logicas individuais
estruturadas, em larga medida, pelas regras de gestado de
carreiras definidas pela instituicao empregadora, sendo por
isso particularmente permedveis a um contexto institucional
4 uma concepgdo encarada como dever e cujo controle lhes

escapa.

Apesar das potencialidades que se lhes reconhecem
comno insténcias capazes de contribuirem para a
relocalizagdo das decisfes educativas e dos modos de
estruturacdo das préaticas de formagdo continua de
professores, os CFAE’s foram sempre palcos de cristalizacéio
de tendéncias ambiguas, que simultaneamente 0s
permeabilizam as circunsténcias locais e os subordinam as
tendéncias “descontextualizadoras” e uniformizantes
inscritas nas regras impessoais de gestdo das carreiras
profissionais, que definem as “necessidades” de formacio

dos seus destinatdrios individuais.

O processo de constituic¢do dos CFAE’s reflecte, em
ltima andlise, a presenga simultdnea de tendéncias
contraditérias para a “recontextualizacdo” e para a
“descontextualizagdo” das formas de se pensar e praticar a

formagdo continua de professores.

Tendo sido objecto de uma produgdo legislativa Aque

antecede a produgdo social, ainda inacabada, da actividade -

das escolas integradas num territério administrativo, a
criagdo destas estruturas de formacdo, tanto na regido da
Grande Lisboca «como na Regidio Norte foi fortemente
influenciada tanto pela intervengio das Direccdes Regionais
como pela dindmica interna a uma escola que se veio a
instituir na Escola onde se sediou esta estrutura de
formagdo. Apenas 20% dos 44 Directores dos Centros de
Lisboa e Vale do Tejo gque em 1994 responderam a um

inquérito realizado por Jodoc Barroso e Rui Canario e 22,2%
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dos 54 Directores dos Centros da Regido Norte que
responderam um inquérito similar realizado em 1996, admitem
que a constituig¢do do Centro resultou da iniciativa de um
grupo de professores de véarias escolas, sendo de 37%, a
percentagem daqgueles gue atribuem este papel a um grupo de

presidentes de Conselhos Directivos de varias escolas.

Assim ,apesar de, tanto na regido de Lisboa e Vale do
Tejo como na regido Norte, a constituigdo dos CFAE’s ter
resultado em grande parte de uma iniciativa local, ter-se-a
de reconhecer que esta iniciativa foli essencialmente
protagonizada por Presidentes dos Conselheos Directivos, o
que sugere que a intervencdo indirecta das Direcébes
Regionais da Educagdco fol substancialmente mais importénte

do que a sua intervencédo directal.

Esta relativa convergéncia entre as 1ldgicas que
presidiram a constituicdo dos Centros na Regido de Lisboa e
Vale do Tejo e na Regido Norte ndo reflecte, no entanto,

importantes especificidades regionais.

Reportando-nos apenas aos CFAE’'s da Regido Norte,
poderemos com efeito constatar que (a influéncia directa da
DRE ou)? os Presidentes dos Conselhos Directivos
desempenharam um papel claramente mais determinante na
constituigido dos Centros das regides urbanas, engquanto que
nos Centros das regides do interior, esta iniciativa
pertenceu em grande parte a grupos de docentes que ndo se
enquadravam institucionalmente nas estruturas de gestdo -

pedagégico-administrativa das escolas®.

! _ Na realidade, apesar de apenas 9% dos Directores dos Centros de Lisboa e

Vale do Tejo e 13% dos Directores da Regidc Norte admitirem ter sido a DRE a
estrutura que mais influencicu directamente na decisdo de constituicdo do
Centro, a verdade € que 52% dos Directores de Lisboa e Vale do Tejo e 50% dos
da Regiio Norte admitem que esta iniciativa pertenceu acs Presidentes dos
Conselhos Directivos.

- Na realidade, para 50% dos Directores do interior a iniciativa de
constituigdo do Centro partiu de grupos de professores, enquanto que apenas
um destes Directores atribui este papel & DRE e o5 restantes 45% a
Presidentes dos Conselhos Directivos. Pelo contrario, 16,7% dos Directores
situados nas regides urbanas atribuem este papel a DRE e 50,0% acs
Presidentes dos Conselhos Directivos, sendo os restantes da opinido que a
constituicdo do Centro resultou da iniciativa de docentes gue ndo se
encontravam encguadrados institucionalmente. Para o3 Directores dos Centros
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Ora, a iégica que presidiu a constituig¢do do Centro
desempenhou um papel determinante na escolha da Escola
Sede, embora este papel tenha de ser matizado pelas
especificidades locais. Assim, a grande maioria dos Centros
cujos Directores admitem que a sua constituicdo resultou
fundamentalmente da iniciativa de uma escola, considera que
a escolha da Escola Sede estd associada a este papel,
enquanto que para a quase totalidade dos restantes
Directores dos Centros esta escolha obedeceu
fundamentalmente a critérios relaclonados com as condicgdes
materiais da escolal. Por outre lado, os critérigs
accionados na escolha de Escola Sede dos Centros rgo
interior estdo mais frequentemente relacionados com as
condigdes materiais da escola, ao passo que nos Centros das
regides urbanas esses critérios relacionam-se mais com a
centralidade geografica da escola ou com o facto de ela ser

a escola de origem do Director do Centro?®.

Esta preocupacado acrescida dos Centros do interior
com as condic¢des materiails da Escola Sede teve efeito nas
condicgdes materials disponiveis para o seu funcionamento,
como nos ¢é sugerido pelo facto dos directores destes
Centros disporem mais frequentemente que os seus colegas de
espago proéprio para a realizagdo de reunibes, telefone
proprio, fotocopiadora prépria, retroprojectores e material
de video; a posse de um fax préprioc ou de espagos para a

realizagdo de actividades de formacgdo constituem os unicos

localizados nas regides semi-urbanas, a iniciativa pertenceu sempre a4 DRE
(16,7%) ou aos Presidentes dos Conselhos Directivos (83,3%)..

'~ 0 papel desempenhado pela escola na constituigdo do Centro é apontado como
critério determinante para a sua escolha como sede do Centro por 61,5% dos
Directores que consideram que a iniciativa da constituicio do Centro partiu
de uma escola e apenas por 16,2% dos restantes Directores. Para estes, os
eritérios accicnados relacionam-se com as condigdes materiais da escola
(54,1%), com a centralidade gecgrafica ou simbélica (16,2%) ou pelec facto de
ser a escola de origem do Director do Centro (8,1%); para um Director, a sede
foi escolhida por sorteio e para outro a sede localizou-se na unica escola
disponivel.

2. 'As condigdes materiais da escola foi considerado «como critério
determinante na escolha da sede por 55% dos Directores dos Centros do
interior e apenas por 36,4% dos Directores dos Centros urbanos. Para 13,6%
destes Qltimos Directores, esta escolha obedeceu a critérios de localizagdo
geogrdfica e para outros 13,6% ao facto de ela ser a escola de origem do
Director. Estes dois Wltimos motivos sd0 apresentades apenas por dois
Directores dos centros do interior.
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dominios onde se manifestam dificuldades acrescidas para os

Directores destes Centros de formacédo®.

1.2... 2 uniformizagio de dependéncias

Apesar do seu processo de constituigdo ter sido
fortemente marcado por um conjunto diversificade de
iniciativas locais onde ndo estiveram, no entanto, ausentes
os processos de influéncia directa ou difusa do Ministério
da Educacdo, os CFAE’s inscrevem-se num sistema complexo de
dependéncias institucionais que os tende a subordinar a

légicas e decisdes cujo controle lhes escapa.

Em primeiro lugar, a situacdo de monodependéncia
financeira relativamente ao Programa FOCO torna-cs
extremamente permedveis aos ritmos, as regras e inflexdes
da gestdo deste programa, indisponibilizando-os para o seu
envolvimento nas circunsténcias locais, estabelecendo redes
densas e diversificadas de dependéncias. A grande maioria
dos CFAE’s da Regidoc Norte esta, com efeito, exclusivamente
dependente deste programa de financiamento cu de eventuais
financiamentos provenientes da Escola Sede do Centro, sendo
irrelevante a percentagem daqueles que obtém apcio
financeiro por parte das autarquias, ndo existindo mesmo

nenhum Centro que seja capaz de gerar receitas proéprias ou

que tenha estabelecido preotocoles de colaboracgio financeira .

com associacbes culturais locais?.

! . 1Interessava realcar que a quase totalidade dos Directores ingquirides

considera possuir equipamento informatico préprio (90%), retroprojectores
(88,3%), espago préprio para ¢ trabalho de secretariado e atendimentoc (80%) e
material de video (73%). A sua maioria admite possuir fotocopiadora propria
(69,2%), espago para realizacio de reunides (57,7%) e assessoria financeira
prépria (51,9%). Nenhum Centro possui assessoria juridica ou
animadores/formadores vinculados a tempo parcial e apenas 25% declara possuir
um fax prépric e 30,7% espagos para realizagio de acgdes de formagdo. 42,3%
dos Centros tem pessoal de secretariado afectos as suas actividades e 48,1%
possui telefone proéprio.

Apenas 16,7% dos Directores dos Centros do interior declara possuir fax
préprio e 11,1% espago para a realizag¢do de actividades de formagdo.

2 - Apenas 27,8% declaram possuir outras fontes de financiamento para além do
Programa FOCO e apenas 11,1% beneficiam de um apoio financeiro por parte das
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Qra, esta vdependéncia financeira relativamente ao
Programa FOCO ndo subordina apenas financeiramente os
CFAE's ao Ministério da Educag¢do, que tutela este programa,
mas modula também as suas dependéncias em relac¢do aos
destinatarios das acgdes de formacdo que eles sao supostos
promover. Na realidade, num contexto onde a definicdo das
regras e das politicas de financiamento parecem estar
fortemente relacionadas c¢om a gestdo administrativa da
carreira dos professores, a subordina¢do financeira ao
Ministério da Educacgéo materializa-se também numa
subordinag¢do relativamente a uma procura de formag¢do que
progressivamente se confunde cada vez mais com uma procufa
dos “bens simbélicos” que permitem a progress3o na carreira
ou com a procura de situagdes que impossibilitam o acesso a
estes bens simbbélicos. A subordinacdo dos Centros a esta
lo6gica & tal que apenas 9,3% de entre eles nio definiu a
'proximidade da mudanca de escaldo como um dos dois
critérios prioritarios utilizados na seleccdo dos

candidatos as acgdes de formacédo.

Ao dirigirem fundamentalmente a sua accéo para
destinatarios individuais carenciados de créditos para a
progressdo na carreira, os CFAE’s tendem a autonomizar-se
dos contextos educativos locais para se subordinarem a uma
légica de produgdo de necessidades de formacdc estruturada
em torno da aplicagdo de regras universais aos individuos
que habitam estes contextos educativos. N&o &, pois,
surpreendente que apenas 5,6% dos Centros inquiridos tenham
em conta os projectos educativos de escola nos critérios de

selecgao dos candidatos as acgles de formagdo promovidas.

Esta ritualizagdo da apropriacdo social dos efeitos
da formacdo &, por outro lado, acompanhada por uma
ritualizacao dos procedimentos accionados para a
estruturacgido ou legitimagéd da oferta de formacdo. A

realizagdo de inquéritos, instrumento privilegiado de

autarquias. Os restantes 16,7% té&m um apoio financeiroc por parte da Escola
Sede.
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estruturagido da oferta de formagdo de 55,6% dos Centros, ao
mesmo tempo gque consuma esta ritualizagdo, contribui para a
producio iluséria de uma formagio dirigida para
individualidades auto-determinadas e carenciadas, ou seja,
dirigida para indivi@ualidades “descontextualizadas” e n3o
para individuos que também sdo administrativamente

constrangidos a investirem-se do estatuto de formandos.

Apesar de recorrerem, por vezes, as propostas dos
Conselhos Pedagdgicos e menos frequentemente aos projectos
educativos das escolas’, a verdade é que o importante papel
que as propostas dos formadores desempenham na estruturacéo
da oferta, nomeadamente, na estruturacio da oferta de
formagdo dos Centros que se debateram com dificuldades de
recrutamento de formadores?, sugere que a
“descontextualizagio” da formagdo encarada como o encontro
de individualidades instituidas de papéis diferentes
constitui também um dos eixos estruturadores da intervencdo
dos CFAE’s.

Esta dependéncia dos CFRAE's relativamente as
propostas de formacdo dos formadores e & procura de “bens
simbdélicos” imprescindiveis & progressdo nas carreiras
profissionais, n&oc contribui para o reconhecimento da
importancia estratégica das perspectivas de formagido que a
encaram simultaneamente como projecto de transformacgio e
come um dispositivo imprescindivel ao alargamento de uma
autonomia construida na gestao de dependéncias
diversificadas. A posigdo dos Directores relativamente &
elaboragdo do projecto estratégico dos CFAE’s &, com

efeito, marcada por uma grande ambiguidade.

Em primeiro lugar, ndc & frequente gque este projecto

estratégico, quando existe, constitua um elemento

! - 30,1% dos Directores dos Centros afirmam que as solicitagdes dirigidas

acs Conselhos Pedagdgicos constitui um dos dois mais importantes instrumentos
accionados na estruturagdc da oferta de formacdo e 7,4% afirmam recorrer aos
?rojectos educativos das escolas.

- 54,1% dos Directores que encontraram dificuldades no recrutamento de
formadores socorrem-se das suas ofertas para estruturarem a oferta de
formagdo do Centro.
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estruturante da planificagdc das acgdes de formagdo. Na
realidade, apenas 37% dos Directores inquiridos afirma que
este programa estratégico foi concebido antes da
planificacdo das acgbes de formacdo e 24,1% admite néo
possulr este programa estratégico; 35,2% afirma que este
documento foi concebido com base em algumas das acgbes ja
planificadas e os restantes 3,7% admite té-lo elaborado

depois de planificadas as acgdes.

Em segundo lugar, a divulgacgéao do programa
estratégico junto dos potenciais destinatarios das acgdes
ndo parece constituir uma preocupagao prioritaria dos
Directores dos Centros inquiridos; apenas 4 Directoresjdos
Centros que conceberam este programa tiveram a preocupacgio
de o distribuir Jjunto dos professores, limitando-se a
maioria a distribui-lo aos membros da Comissdo Pedagbgica

cou a afixa-lo nas Escolas.

Finalmente, © processo de producgdc e de distribuicdo
do programa estratégico nédo exprime necessariamente o
exercicio de uma autonomia partilhada na definigd3o da
politica de formacao do Centro. Assim, nao sdo
necessariamente o©s Centros cujos Directores admitem ter
sido o Ministério a exercer uma influéncia decisiva na
definigcdo da politica do Centro aqueles dque mais
frequentemente possuem um programa estratégico de formacdo
nem tdoc pouco agqueles gque, possuindo este programa, o
elaboram com base na totalidade ou num conjunto de acg¢gdes .
previamente planificadas®. Nio sdo também os Centros cujos
Directores <consideram ser a Comissdo Pedagdgica a
desempenhar o papel central na definigdo da peolitica do
Centro aqueles que mais frequentemente conceberam este
programa estratégico, nem aqueles que o tendo concebido o

fizeram antes da planificacdo das acgdes, nem téc pouco

! - A percentagem de Centros gque nio tém projecto estratégico de formagdo é

de 22% - dentre aqueles que consideram ter sido o Ministério a desempenhar o
papel decisivo na politica de formagic do Centro - e de 24,3% nos restantes.
Por outro lado, 32,4% destes 1ltimes Centros elaboraram o seu projecto
estratégico de formac¢do antes da planificagdo das acgdes, enguanto que esta
percentagem ¢ de 55,6% Jjunto dos restantes Centros.
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aqueles que mails explicitamente se preocupam com a sua

divulgacdo junto das escolas ou dos professores®,

Ao dissociarem a concepgdc do programa estratégico de
formacdoc do processo de produgdce de uma politica de
formagdo capaz de retirar vantagens acrescidas da
diversidade de dependéncias, os Centros constrangidos a
decidirem num contexto de monodependéncia tendem a
valorizar oS processos gestionarios que melhor
compatibilizam o elenco de acgdes mais conformes aos
interesses individuals dos formadores e dos potenciais

formandos. 5

0Os mecanismos de decisdo dos Centros sio, nestas
circunstancias, fortemente estruturados pelas inflexdes
estratégicas que marcaram as politicas de financiamento

concebidas exclusivamente pelo Ministério da Educacgdo.

Os dados de que dispomos permitem-nos caracterizar
com algum detalhe nido s® estes mecanismos de decisio, como
as transferéncias de poderes na sequéncia destas inflexdes
estratégicas. Assim, se na execugldo do programa FOCOl as
estruturas de decisdo dos Centros parecem caracterizar-se
por uma grande diversidade, ohde interessava realgar o
importante papel desempenhadc pelo Ministério da Educacgéao
na definicdo da politica de formagdo dos Centros e a
persisténcia de mecanismos informais de decisdo, 3Jj& no

desenvolvimento do programa FOCO 2 se assiste a um reforcgo

do Ministério, & perda de influéncia dos mecanismoes -

informais de decisdo e a uma quebra de influéncia da
Comissdo Pedagbgica®. A situacdo actual caracteriza-se, por
sua vez, por uma quebra acentuada da influéncia do

Ministério da Educagdo, gque ndo se traduziu necessariamente

! - Nio possuem programa estratégice de formagdc 33,3% dos Centros cujos

Directores admitem ser a Comissio Pedagdégica a desempenhar o papel mais
importante na definic3io da politica do Centro. Por outro lado, apenas 25%
destes Centros elaboram este programa antes da planificagdo das acgdes e
apenas 16,7% assegura a sua distribui¢do junto dos professores.

- 33% dos Directores atribuem ao Ministérioc o papel mais importante na
defini¢do da politica do Centro no FOCO 1, 32% ac Director do Centro, 28% &
Comissic Pedagdgica e 7% a outras entidades. Na execugdo do FOCO 2, 44%
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por um reforgo dos mecanismos internos de decisdo
democratica, mas por um aumento significativo do poder de

influéncia do Director do Centrol.

Apesar de constitulirem um importante indicador da
evolucgéo do sistema, estas  tendéncias nao sdo
suficientemente expressivas para darem conta da diversidade
de situagdes onde se procedeu & transferéncia do poder de
influéncia. Assim, o reforgo do poder decisional do
Ministério que acompanhou o desenvolvimento do programa
FOCO 2 nem emancu exclusivamente de um exercicio de um
poder pré-existente nem originou apenas uma quebra de
influéncia das estruturas informais ou das Comissdes
Pedagdgicas. Para alguns dos 14 Centros onde o Ministério
tinha exercido uma influéncia determinante no FOCO 1, o
“locus” da influéncia no FOCO 2 n3o se manteve no
Ministério, mas transferiu-se para o Conselho Pedagdgico ou
para o Director do Centro®. Este reforco também originou
uma transferéncia do poder decisional do Director do Centro
para o Ministério - em 7 dos Centros ingquiridos - ou a
perda de influéncia das estruturas informais de deciséao.
Os Centros onde a influéncia do Ministério surge na
continuidade de uma influéncia anterior representam apenas
44,4% do total dos Centros onde o Ministério exerceu uma
influéncia determinante no desenveolvimento do programa FOCO
2. 0 ligeiro reforgo da influéncia dos Directores dos
Centros também s6 em parte se situa na continuidade de uma
influéncia j& exercida. Em 7 dos 15 Centros onde o Director
exerceu uma influéncia determinante na definigdo da
politica do Centro no desenvolvimento do FOCO 2, esse poder

foi transferido da Comissao Pedagdgica e noutros 4 ele foi

atribuem este papel ao Ministério, 36% ao Director e 20% a Comissdo
Pedagdgica.
! - Actualmente, apenas 19% dos Directores atribuem a influéncia determinante
ao Ministério e 26% a4 Comissdo Pedagdgica. A percentagem de Directores que
consideram serem eles préprios a desempenhar o papel mais importante na
definigdo da politica do Centro aumentou progressivamente de 32% para 36%,
sendo actualmente de 53%.

-~ Foli esta a situagdo de 6 dos Centros. Em 2 destes Centros o poder
decisional transferiu-se para a Comisgsdo Pedagdgica e em 4 transferiu-se para
¢ Director.
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acompanhado por uma perda de influéncia do Ministério. Por
sua vez, embora o actual incremento da influéncia dos
Directores dos Centros tenha sido sempre uma consequéncia
da redugdo da influéncia do Ministério, esta também se
transferiu para a Comissido Pedagdgica e para as estruturas

informais de decisaol.

Com excepcdo de um Centro, esta perda de influéncia
do Ministério originou uma reposicdo de uma influéncia que
Ja tinha sido exercitada no FOCO 1, bem como nos Centros
onde ainda se exerce uma grande influéncia por parte do
Ministério. <

Para além de sugerir a existéncia em alguns Centros
de tendéncias para a cristaliza¢do de poderes na figura do

Director ou no Ministério da Educacdo, que (?) as inflexdes

das politicas de financiamento e da influéncia destas

inflex8es nos processos de recomposicdo de influéncias, os
dados disponiveis sugerem-nos também que séé globalmente
diferentes estes processos de transferéncia de poderes nos
CFAE's de implanta¢8o urbana e nos CFAE’s de implantacdo
rural. Os primeiros foram menos permeaveis ao acréscimo da
influéncia do Ministério da Educagdo durante a execucgdo do
FOCO 2 e a recomposicido dos poderes que se verifica
actualmente tem sido acompanhada por um reforco da figura
do Director do Centro, tendendo a adoptar modelos de gestdo

mais personalizados.

Os Centros do interior, por sua vez, apesar de terem-

sido globalmente mails permedveis ao acréscimo da influéncia
do Ministério durante a execugdoc do FOCO 2, parecem ter
institucionalizado mecanismos de decisdoc onde se valoriza a

influéncia da Comissdo PedagdgicaZ.

! - 0 Ministério ainda exerce uma influéncia determinante em 8 dos 19 Centros

onde ja tinha exercido essa influéncia no desenvolvimento do FOCO 2, ao passo
que em 2 destes Centros essa infludncia transferiu-se para a Comissdo
Pedagégica, em um deles para as estruturas informais de decisio e nos
restantes 8 para o Director.

2 - 50% destes Centros admitem ser a Comissdo Pedagdgica a exercer a
influéncia mais decisiva na definicdo da politica do Centro e 33% atribuem
esta infludncia ao Director deo Centro.
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2. Os protagonistas da dindmica dos CFAE's

No capitulo anterior procuramos caracterizar, em
tragos gerais, os processos que conduziram a constituicao
dos CFAEs encarando-os analiticamente como uma manifestacio
da ambiguidade constituinte destas estruturas de formacéo
que, como refere Rui CANARIO (1994, 49), sdo o produto de
uma iniciativa estatal "cuja concretizagio faz apelo ao

associativismo local dos docentes e das escolas™.

Procuramos restituir alguns dos constrangimentos com
que se confrontaram os CFAEs na gestdo desta ambiguidade
para reailgar que as dificuldades de promover um sistema
diversificado de dependéncias institucionais que reforcgasse
a sua pertencga aos contextos locais onde se exerce a accgdo
educativa, contribuiu para a "descontextualizacio" de uma
intervengdo formativa que foi profundamente detefminada
pela pressdo dos destinatérios individuais da formacdo. A
pressdo desta procura ritmada pelas necessidades de
progressdo na carreira, associada & pressdo de uma oferta
de formagdo que tende a definir-se como uma agregagdo de
acgbes de formagdo estruturada por formadores individuais
institucionalmente desvinculados destas estruturas de
formagdo, contribuiu decisivamente para que os CFAEs
enquanto projecto de formacgio e projecto de .
reterritorializacédo das decisdes educativas se
transformasse num projecte adiado pela urgéncia das

respostas que eles tiveram de encontrar.

Como sugerimos, a dinamica interna dos CFAES foi o
espelho deste adiamento. Os projectos de formagdo, quando
existiram, assemelharam-se frequentemente a menus de
"formagdo a la carte”. Os centros que decidem da politica
de formagdo "deslocaram-se" em fun¢io das conjunturas e das

conjecturas politicas que sempre se exprimiram em inflexdes
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na definigdo das politicas e das regras de financiamento. A
desagregacdo tendeu a ocupar o0s espagos e o0s tempos da
construcdo do(s) projecto(s). A militdncia dos Directores
dos Centros como protagonistas locais de um protagonismo
que, em geral, pertenceu ao Estado aparece como a ultima
protec¢dc contra as tendéncias insinuadas do préprio Estado
se transformar num protagonista visivel capaz de ocupar o
espago potencial de exercicio dos protagonismos locais e

partilhados.

Neste contexto de protagonismos ilusérios movimentam-

se figuras e sombras. Ocupar-nos-emos agora das figuras,
. . . e +

dos protagonistas mais visiveis de um espago e de um témpo
cujo sentido por vezes lhes escapa: dos Directores, ~das
Comissfdes Pedagdgicas, dos formandos e dos formadores, das
redes gque os tecem, dos processos de construgido das suas
legitimidades, das suas relacbes e dos efeitos de um

trabalho de que nem sempre sdo autores.

2.1. Os Directores: da militancia ao projecto pessoal

Por vezes movidos pelo desejo de participarem numa
inovagdo pedagdgica, outras vezes movidos pelo interesse de
trabalhar na formagdo continua de professores ou de

procurarem diversificar a sua experiéncia pessoal e

profissional, o©s Directores ndo raras vezes aceitaram-

exercer a sua fungdo por terem sido pressionados, por
admitirem ter um perfil adequado a fungdo, ou por motivos

mais prosaicos como:

"poder exercer fungdes de gestdo ou de coordenagido de

projectos™ (6 referéncias)

"nado haver ninguém disponivel para o cargo”™ (4

referédncias)
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"ter oportunidade de interromper o exercicio de

funcdes docentes" (3 referéncias)
"realizar uma ambigdoc pessoal”™ (1 referéncia)
ou "fazer curriculum” (1 referéncia)l.

Um nimero significativo de Directores considera que o
exercicio das suas fungdes lhe permite contribuir para a
melhoria da qualidade do ensino, para melhorar a formacio
dos professores ou contribuir para a construgdoc da

identidade docente?.

Do conjunto de motivacgdes que Justificaram fa
aceitagdo do cargo de Director sobressaem aquelas que dizém
respeito a uma motivagdo pesscal intrinseca. Elas
representam 47,7% do total, ao passo gue agquelas que fazem
apelo a uma eventual colaboracdo na promog¢dco de um modelo
de formagdo representam apenas 27,7% e as que dizem
respeito ao desejo de participar numa inovacdc ou num
trabalho de formac¢do tém um peso percentual (12,3%) idéntico
a4 das que fazem apelo a constrangimentos conjunturais
(10, 0%) .

Para além destas motivagdes gque nem sempre Sao
partilhadas pelos restantes docentes, o exercicio do cargo
de Director do Centro de Formagdo das Associagdes de
Escolas esta associado a posse de um conjunto de "bens
simbélicos™ de natureza profissional, académica ou

experiencial.

No universo dos Directores dos Centros encontram-se,
com efeito, sobre-representados os docentes do sexo

masculino, vinculados prefissionalmente ao ensino

LY participacdo numa inovacgdo constitui uma das motivagdes para 15,4% des

Directores, o© desejo de trabalhar na formagdo continua de professores para
17,3% e a diversificacdc da experiéncia ¢ um dos motivos que levaram 15,4%
dos Directores a aceitarem exercer as suas fungdes. 17,3% afirmam ter sido
pressionados e 15,4% admitem que o que os incitou a exercerem o seu carge foi
¢ facto de terem o perfil adequado.

2 19,2% dos Directores exercem as suas funcdes com o intuito de contribuirem
para a melhoria da qualidade de ensino e 23,1% com o intuito de assegurarem
uma melhor formag¢do para os professores; dois Directores pensam a importincia
da sua fungdo pela colaboracio que ela pode dar a construgde da identidade
docente. -
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secundario e que possuem uma idade ou um tempo de servigo
superior & média dos potenciais destinatarios das acgdes de
formacdo'. As habilitac®des académicas dos Directores também
sdo globalmente superiores as dos restantes docentes: 11,1%
tem o grau de Mestre, 18,5% uma pds-graduagdo, 35,5% uma
Licenciatura, 22,2% um DESE e o0s restantes 16,7% um

Bacharelato?®.

Mas & talvez o capital experiencial dos Directores
nos dominios da Gestdo escolar e da formagido de professores
gque constitui o seu mais importante simbolo de distincgédo.
Os directores possuem, com efeito, experiéncias relevantes
nestes dois dominios da actividade profissional. Nao
exerceram cargos de gestdo apenas 5,6% dos inquiridos e a
percentagem daqueles que ja foram Presidentes de Conselhos
Directivoes, Directores de Escolas do 1° Ciclo ou Directores
de Jardins de Inféancia ascende a 51,6%. 0Os restantes 20,4%
j& foram membros do Conselho Directivo e os restantes 22,1%
foram Delegados de Grupo ou acumularam estas funcgbes com
fungdes de coordenagdo do projecto Minerva ou com fungdes

de coordenacgdo no dominio da Educacdoc de Adultos.

Reflectindo, de algum modo, uma cristalizagio de
concepcdes que tendem a associar as fungdes de Director de
Centro mais ao exercicio de tarefas administrativas do que
ao desenvolvimento de uma actividade pedagodgica, a
experiéncia dos inguirides no campo da formagdo de
professores é, claramente menos rica e diversificada que a -
que eles possuem nos dominios da gestdo escolar. Na
realidade, apenas cerca de metade dos Directores possul uma

experiéncia no dominio da formacdo continua de professores

' 61,1% dos Directores dos Centros sio professores do sexo masculino, 48,2%
estdo vinculados ao Ensine Secundario e 55,6% possul uma idade compreendida
entre os 40 e o3 49 anos. Nio respondeu aoc nosso inquérito nenhum Director
com idade inferior a 30 anos, sendo de 27,8% a percentagem dagueles que tem
uma idade compreendida entre os 30 e o3 39 ancs e de 16,7% o3 gue tém idade
superior a 50 anos. Por outro lado, 58,3% tem mais de 20 anos de servico e
apenas 12,5% tém um tempo de servigo superior a 10 e inferior a 15 anos; os
restantes 29,2% ji exercem funcgSes docentes a4 mais de 15 anos e ha menos de
20.
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e cerca de um tergo ndo possui mesmo qualquer experiéncia

neste dominio®.

O acesso ao exercicio legitimo das funcdes de
Director parece, assim, estar dependente de uma combinacio
entre capital académico, capital experiencial no dominio da
formagdo de professores e capital experiencial no dominio
da gestdo escolar gque, combinados, tendem a instituir-se
como simbolos de disting8o relativamente aos destinatarios

das ac¢bes de formacgio. .

A combina¢do entre estas espécies de capital nio &,
no entanto, aleatdria. Na realidade, a posse de um diploﬁa
pés—-graduado gque distinga academicamente o Director dos
destinatarios das acgdes de formacdo, embora possa
dispensa-lo de uma experiéncia anterior no dominio da
gestdao escolar exige-lhe que este défice seja compensado
por uma experiéncia no campo da formagdo  continua de
professores. Por outro lado, os Directores cujo capital
académico é potencialmente inferior ac de um nUmero
significativo de potenciais destinatarios da acgdes, tém de
possuir um capital compensatério particularmente relevante
no dominio da gestdo escolar. E o caso de 8 dos 9
Directores que possuindo como grau académico o Bacharelato
exerceram fungdes de Presidente do Conselho Directivo.
Finalmente, os dados disponiveis sugerem, que a forma como
se combinam as diferentes espécies de capital é
influenciada pelo grau de interioridade dos centros a que -
pertencem os Directores e exprime, em uUltima analise, a
desigual distribuigdo regional das condigdes de acesso a
estas espécies de <capital. Para além de serem mais
desprovidos de capital académico, os Directores dos Centros
do interior encontram, mais frequentemente que os seus
colegas urbanos, as fontes de legitimac3o compensatéria no

exercicio de funcdes de grande responsabilidade nc campo da

1 29,6% possul simultaneamente experiéncia na formacdc inicial e formagdo

continua de professores, 14,8% apenas na formagio inicial e 24,1% apenas na
formagdo continua. Os restantes 31,5% n3o possul qualquer experiéncia no
dominio da formagdo de professores.
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gestdo escolar'. Apenas 2 dos 15 Directores dos Centros do
interior que possuem uma habilitacdo académica inferior &
pods-graduacido ndo exerceu funcdes de Presidente do Conselho
Directivo (Director de Escola do 1°Ciclo ou de Jardim de
Infancia) enquanto que 6 destes Directores nio tém qualquer

experiéncia declarada no campo da formagio de professores.

Reflectindo, de <qualguer forma o exercicio de
actividades no campo da formagido de professores nas regides
urbanas, apenas 2 dos 17 Directores dos centros urbanos que
ndc tém uma habilitagdo académica pds-graduada nao possui
uma experiéncia declarada no dominio da formacdo de
professores enquanto que 12 dos 17 ndo exerceu fungdes de
Presidente do Conselho Directivo (Director de Escola do

1°Ciclo ou de Jardim de Infancia).

Apesar destas especificidades, os Directores dos
Centros sdo preferencialmente oriundos da Area da gestao
escolar encontrando nesta &rea as condicdes que lhes
possibilitam o exercicio legitimo das suas funcdes como
Directores. E independentemente da conformidade desta
tendéncia aos propdésitos que, as notas introdutdrias aos
documentos legais ou os "discursos politicos"™, atribuem a
formagdo continua de professores, a verdade & que eles
encontram no exercicio das suas actividades um motivo
suplementar de aceitagdo deste sistema de legitimacio. Na
realidade, apenas 1 dos 50 Directores que nos deram conta
das actividades que Llhes ocupa mais tempo, incluem a
animacdo das escolas nas duas actividades predominantes e
10 o acompanhamentc ou a preparacgido das accgdes. A gestdo
financeira, a organizacdo dos dossiers técnico-financeiros
e pedagdgico e a preparagdo das candidaturas das accdes,
constitui pelo menos uma das duas actividades predominantes

da quase totalidade dos Directores dos Centros (92%).

! Nos centros urbanos nfo existe nenhum Director gue possua uma habilitacdo

académica inferior & Licenciatura, enquanto que é de 35% a percentagem de
Directores do interior que possui apenas o grau de Bacharel.
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Na sua actividade guotidiana, o Director ocupa-se
fundamentalmente da gestdo dos processos de candidatura das
accbes de formacdo e das verbas que lhe foram afectas,
dedicando pouco tempo ao seu acompanhamento ou & negociagéo
dos contelidos de formacdo. E, embora os Directores dos
Centros do interior dediquem mais tempo a gestdo financeira
do Centro e ao acompanhamento das acgdes de formagao,
enquanto que os dos centros urbanos empregam uma parte
significativa do seu tempo na planifica¢do das actividades
do Centro, a wverdade é que a estrutura geral do trabalho do
Director e fortemente marcada prelas exigéncias
administrativas e financeiras das candidaturas das acgﬁgs,
ou seja, pela predominé&ncia das relagbes com as estrutﬁras
de financiamento em detrimento daquelas gque envolvem as

escolas ou os destinatarios das accgdes'.

Tendo visto o seu trabalho T"desviado" para o
exercicio de tarefas burocratico-administrativas, os
Directores dos Centros vivem uma espécie de duplicidade
entre o desejo e a realidade, tendencialmente favoravel a
producio de disposigdes geradoras de concepg¢des
encantatérias da formacdo, que lhe atribuem potencialidades

que ela ndoc possui.

.

Para além de atribuirem & formagdo de professores
propriedades quase magicas de melhorarem a qualidade do
ensino e dos sistemas educativos, os Directores tendem a
pensar a sua prépria formagao como ingrediente
imprescindivel & reposigdo das valéncias projectuais do seu

trabalho. As suas "necessidades de formagdo"™ parecem, com

! Esta tendéncia &, eventualmente, explicdvel pelo facto dos Directores dos

Centros urbanos movimentarem um numere maior de acgdes enquante que oS
Directores dos Centros do interior pelo facto de se debaterem com maiores
dificuldades no recrutamento de formadores serem incitados a desenvolverem um
conjunto de actividades de acompanhamento do trabalho dos formadores que néo
sd0 necessariamente de natureza pedagdgica. Esta constitui eventualmente a
explicacio do facto das actividades de acompanhamento das acgdes ser uma das
duas actividades predominantes de 31,6% dos Directores dos Centros do
interior e de apenas 18,2% dos Centros urbanes. Por outre lado, a
planificagdo das actividades do Centro que constitui uma das duas actividades
predominantes de 31,8% dos Directores dos Centros urbanos, ndo € uma
actividade para a dquase totalidade dos Directores do interior - apenas 1
Director a considera como uma das duas actividades dominantes - que se ocupam
mais frequentemente com a gestdo financeira do Centro (50,0% contra 31,8%).
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efeito, situarem~se mais frequeantemente em A&reas Uuteis a
reposigdo desta valéncia projectual (Gestdo de Projectos,
Animagdo e Gestdo da Formagio de Adultos e Modelos e
praticas de formagdo) em detrimento das Areas inscritas no
prolongamento das suas actividades dominantes (gestdo do
tempo e do espa¢o, gestdo dos recursos humanos e gestio da
informagdo) que, curiosamente, constituem os dominios onde
menos frequentemente se exprimem os seus défices de

formacdo®.

A desinsercdo da formagdo dos contextos e das légicas
que estruturam o exercicio do trabalho parece ser, assgp,
‘tendencialmente considerado como um instrumento estratégiéo

de transformacgdo dessas 1b6gicas e destes contextos.

Por outro lado, o facto das necessidades de formacgado
dos Directores serem relativamente independentes da sua
formacdo académica e da sua experiéncia no dominio da
gestao escolar, sugere estarmos perante uma tendéncia para
que o exercicio das fungdes de Director se transforme num
Oficio que, quando pensado, no registo do projecto, nio é
estruturado pelas rotinas do trabalho, mas pela necessidade
de proceder a uma redefinicdo -da solugcdo e dos problemas
relativamente inéditos que surgem nos contextos de
trabalho. E esta permeabilidade do Oficio as circunstéancias
locais que pode explicar o facto de os Directores dos

Centros do interior que, como realcames desenvolvem um

estilo de gestdo mails democratico e apresentam uma

experiénecia anterior mais rica no dominio da gestédo
escolar, explicitarem mais frequentemente que os Directores
dos Centros urbanos necessidades de formacdo nos dominios

da Animacido de Reunides e da Gestdo da Informacao®.

! 66,7% dos Directores inquiridos té&m necessidades de formacdo no dominio da
gestio de projectos, 64,6% no dominio dos Modelos e Praticas de Formagdo e
44,4% no dominio da Animacdo e Gestdo da Formagdo de Adultos. Por sua vez,
apenas 7,4% exprime necessidades de formagdao no dominio da Gestdo do Tempo e
do Espac¢o, 11,1% no dominio da Gestdo da Informagdo e 16,7% no dominio da
Gestdo dos Recursos Humanos.

z 30,0% dos Directores dos Centros de¢ interior consideram ter necessidades de
formagdo no dominio da Animagdo de Reunides e 20,0% no dominio da Gestdo da
Informagdo, enquantoc gue as percentagens correspondentes para os Directores
dos Centros urbanos sdo, respectivamente, de B8,3% e 4,2%.




84

Sendo, tendencialmente um oficio construido no
registo do projecto, o exercicio das funcdes de Director &
fortemente marcado pelo desfasamento entre as expectativas
e o exercicio do cargo. As expectativas dos Directores
estruturam-se prioritariamente em torno das fungdes de
coordenacgdo e de animacdo e subsidiariamente em torno das
fungdes de negociador e de moderador e raras vezes
contemplam o exercicio de fungdes de burocrata, lider ou
gestor!. 0O exercicio das funcdes, por sua vez, embora
também se estruture em torno do exercicio de funcgdes de
coordenagdo (sé 23,1% dos respondentes ndo integra estas
fungdes no elenco das trés mais importantes) & fortemente
marcado pelo exercicio de fungdes burocraticas (que se
integram no elenco das trés fungdes mais importantes em
38,2% dos respondentes e constitui a fun¢fo mais importante

para 15,4%).

Apesar de, globalmente, as expectativas se
distinguirem das fungdes exercidas pelo peso crescente das
actividades burocraticas, a verdade & que esta distingao

apenas exprime um dos aspectos deste desfasamento.

Na realidade se tivermos em conta que o score médio
das fun¢des de animacdo que era 1,5 nas expectativas desceu
para 0,88 no exercicio das fun¢gdes e que o score das
fun¢des de Dburocrata que era apenas de 0,05 nas

expectativas subiu para 0,9 no exercicio das funcdes,

enquanto que o score médio das fun¢des de gestor e de lider .

que eram, respectivamente de 0,48 e 0,15 nas expectativas

! -~ Fungdes de Coordenagdo - 36 25,9% dos Directores ndoc incluem estas

fungdes no grupo das trés fungdes que melhor definiriam as suas expectativas
e 46,3% consideram mesmo que ela constitui a fung¢do que melhor expressa as
suas expectativas;

- Fungdes de Animacio - 33% ndo a incluem nas suas fungdes e 27,8%
consideram-na a mais importante; ]

- Fun¢des de Negociador — assinalada por 33,3% como uma das trés fungdes mais

importantes;

- Funcgdes de Moderader - assinalada por 27,8% come uma das trés funcdes mais
importantes;

- Funcdes de Burocrata - 36 referidas por 8,8% como uma das trés fungdes mais
importantes;

- Fungdes de Lider - s6 referida por 5,6%;
- Fung¢des de Gestor - referida por 6,7% como uma das trés mais importantes.
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passaram para 0 nas fungbes exercidas, compreenderemos

melhor a extensdo deste desfasamento.

De uma forma sintética dir-se-ia que, embora os
Directores encontrem preferencialmente nas suas
habilitacdes académicas e no seu capital experiencial no
dominio da gestdo escolar os simbolos imprescindiveis ao
acesso a um oficio construido no registo do projecto, a
verdade & que os Directores parecem ndo encontrar nestas
fontes de legitimacgéao um quadro de referéncias
suficientemente estéavel para construirem respostas
securizantes a diversidade dos problemas com que se
confrontam. O desfasamento entre as expectativas e as
fun¢des como propriedade estruturadora do exercicio do
oficioc, embora se inscreva nas valéncias eminentemente
projectuais da construcdo do oficio, pode por outro lado
contribuir para a cristalizagdo de concepgdes encantatédrias
da formagédo capazes de ocultarem a forte influéncia que as
regras institucionais do exercicio do trabalho exercem na

construgao das praticas profissionais.

2.2. As Comissoes Pedagégicas: do envolvimento institucional
a representagao simbdlica

0 edificio juridico que define os contornos do

sistema de formagido continua de professores, atribui as

Comissdes Pedagdgicas um papel decisivo tanto na definicgdo
da politica de formacdo dos CFAEs, na preparacdo e
acompanhamento das acgdes de formagdo, bem como no
estabelecimento de relacgdes densas entre as actividades de
formagdo e os projectos das escolas. A Comissdoc Pedagdgica
constituiria ndo sé a materializac¢do organizacional do
associativismo entre escolas, mas também a insténcia

privilegiada de promocidco deste associativismo.




86

Constituindo, de qualquer 1orma, um reflexo do
incipiente desenvolvimento do associativismo entre escolas,
a influéncia das Comissdes Pedagégicas na definicdo das
politicas de formagio dos Centros, para além de sé ter sido
decisiva em Menos de 30% dos Centros, nao foi
particularmente sensivel As transferéncias de poderes entre
o Ministério e os Centros gque acompanharam as inflexdes das
politicas e das regras de financiamento. Os limitados
reajustamentos do poder de influénecia das Comissdes
Pedagbdgicas parecem resultar mais de uma reestruturacsio
interna da distribuigdo de poderes com os Directores dos
Centros, do que de um processo de redistribuicido do "logus™
da influéncia envolvendc as relagdes institucionais fcom
estruturas "externas"”, nomeadamente, as suas relacSes com o
Ministério!.

Por sua vez, a intervencdc acrescida da Comissido
Pedagdgica na definicdo da politica do Centro parece nio
exercer uma 1influéncia significativa na criacdo de
disposi¢des para a desreferencializacio dos processos de
concepgao dos programas estratégicos em relacdo as accdes
de formacdo previamente oferecidas pelos formadores. Sem
que se pretenda sugerir que esta intervengdoc & nefasta, os
dados disponiveis sugerem-nos, mesmo, que nos Centros onde
os Directores desempenham um papel mais decisivo esta
desferencializagéoc é mais frequente do que naqueles onde
este papel & desempenhado pela Comissdc Pedagdégica onde se
pfoduzem, em contrapartida, disposic¢des mais frequentes
para promover a divulgagdo deste programa junto das Escolas

e dos professores?.

! se fizermos uma histéria “retrospectiva” do exercicio da influéncia nos 12

Centros onde actualmente, na opinido dos seus Directores, a Comissio
Pedagbégica exerce uma influéncia decisiva constataremos que, em apenas dois
deles, essa influéncia tinha sido exercida pele Ministério da Educacido
durante o FOC0Ol, num deles como efeito induzido do papel decisivo da DRE na
constituicic do Centro. Nestes dois Centreos, o locus de influénecia j3 se
tinha deslocade para a Comissdo Pedagdégica durante o FOCO2. Em 7 destes
Centros competiu sempre i Comissdo Pedagégica desempenhar o papel decisivo e
nos restantes trés verificou-se transferéncia de poderes com o Director do
Centro.

? 33,3% dos Centros onde a Comissdo Pedagdgica nao desempenha um papel mais
decisivo n&o conceberam plano estratégico e apenas 25% conceberam este
programa antes da planificacdo das acgdes. Pelo contrdrio apenas nic possuen
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Finalmente, a influéncia da Comissiao Pedagdégica na
definigdo das politicas dos Centros parece nic contribuir
decisivamente para assegurar uma articulagdo mais
consistente entre a oferta da formagio e os projectos das
escolas. Como ja realgémos a oferta de formacdo dos Centros
e estruturada fundamentalmente pela utilizacdo de
inquéritos aos preofessores e pelas propostas dos
formadores, sendo apenas de 5,7% os Centros a admitirem que
0s projectos de escola constituem uma das duas referéncias
estruturadoras da oferta de formagdo. A intervencido
acrescida das Comissdes Pedagdgicas na vida dos Centggs
parece no entanto desenvolver propensdes para que estés
solicitem mais frequentemente propostas aos Conselhos
Pedagdgicos das escolas associadas e  determinem menos
frequentemente a sua oferta de formacio pelas propostas dos
formadores'. Este efeito, que interessava aprofundar, de
uma politica de formac¢do tendencialmente centrada nas
escolas, parece, no entanto, ser fortemente limitado pelos
mecanismos accionados na selecgdo dos formandos onde os
critérios administrativos relacionados com a mudanca de
escaldo constituem a primeira prioridade dos Centros,
independentemente da influéncial decisiva na definicdo da
politica ser exercida pelas Comissbées Pedagdgicas, pelo
Director ou pelo Ministério, embora se deva reconhecer dque
sdo. apenas o©s Centros onde a Comissdo Pedagdégica intervém

decisivamente aqueles que consideram ser a adequacdo ao

programa estratégico 20% dos Centros onde o Director exerce o papel mais
decisivo e 36% conceberam este programa antes da planificagdo das acgdes. Em
contraste a percentagem de Centros que possuem programa estratégico e que
promoveram a sua divulgagdoc junto das escolas ou dos preofessores é de 50% nos
Centros onde a interven¢do da Comissio Pedagdgica &, na opinido dos seus
Directores, estrategicamente decisiva e apenas 10% dos Centres onde este
papel estratégico ¢ imputado ao Director promovem a distribuicido do seu planc
?unto dos professcres e 30% a sua afixa¢fo na escola.

Em metade dos Centros onde a Comissio Pedagdgica exerce uma influéncia
decisiva na definigdc da politica de formacdio, os Directores admitem que as
solicitagdes aos Conselhos Pedagdgices das escolas constituem uma das duas
determinantes da estruturagio da oferta de formacdo, situacio que &
partilhada apenas por 24% dos Centros onde o Director influencia
decisivamente a politica de formagdo. Em 64% destes Centros as propostas dos
formadores constituem uma das duas mails importantes determinantes da
estruturacio da oferta de formagdo, baixando esta percentagem para 24% nos
primeiros.
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projecto educativo da escola a segunda prioridade a ter em

conta na seleccido dos formandos®.

Apesar destas tendéncias revelarem algumas das
potencialidades da intervencdo das Comissdes Pedagdgicas,
as actividades e os ritmos dos CFAEs parecem ser fortemente
moduladas pelos rituais burocratico-administrativos da
gest@o dos financiamentos das acgdes e da sua creditacéao,
bem como pela forte pressao exercida por ‘uma procura da
formacdo ritmada pelas mudancas de escalido e pelas
necessidades de a compatibilizar com uma oferta de
formagdo, que por ser formulada por formadores gue néao
mantém qualguer vinculo institucional com estas estruturas
de formagdo se tende a transformar numa oferta de
formadores, ou, como veremos, também numa procura de
formadores. Estas tendéncias s3o obviamente um efeito da
monodependéncia financeira dos Centros e de uma légica de
vinculagdes institucionais que, embora escapem ao controlo
dos protagonistas mais visiveis da formacdo, induzem
disposig¢des para que as légicas de accdo destes
protagonistas se tendam a harmonizar com a légica global do

sistema.

Ora, este efeito de modulacgdo nio estara
eventualmente ausente na tendéncia para a representacédo das
escolas na Comissdo Pedagdgica se fazer através dos
Presidentes dos 6rgdos de gest3o. Apesar da Lei ndo definir
explicitamente a modalidade através da qual se faz a
representagdo dos estabelecimentos da educagdo pré-escolar
e do 1°Cicle e ndo inviabilizar a possibilidade dos
restantes estabelecimentos se fazerem representar por
mempbros do Conselho Pedagbdgico, a verdade & que 65,6% dos
membros das Comissdes Pedagdgicas sdo Presidentes dos
6rgdos de gestdo das escolas que representam. Apenas 18,5%

sdo membros dos Conselhos Pedagdgicos e os estabelecimentos

' n mudanca de escaldo é o critério prioritdrio em 91,7% dos primeiros
Centros, 92% dos segundos e 88,9% dos dltimos. Por sua vez, 16,7% dos Centros
onde a Comissio Pedagégica intervém decisivamente admitem que a adequacio ao
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de educagdo pré-escolar sé se fazem representar por
representantes eleitos em 13% dos Centros e os dos 1°Ciclo
em 27,8%'. Algumas Comissdes Pedagbgicas eventualmente na
sequéncia da dindmica interna dos Centros integram também
Directores de Escolas do Ensino Particular e Cooperativo
(12 Centros), delegados e subdelegados escolares (6
Centros), representantes das Escolas Profissionais (4

Centros) e representantes do Ensino Especial (1 Centro).

Esta predominédncia da representacdo institucional %gs
escolas através dos Presidentes dos 6rgaos de gestdo,
embora possa constituir um bem simbdélico susceptivel de
garantir uma legitimidade acrescida aos CFAEs e aos seus
Directores, ndo contribui necessariamente para melhorar a

sua capacidade organizacional.

Os Directores dos Centros nem sempre encontram, com
efeito, nas Comissdes Pedagdgicas o protagonismo necessario
as tendéncias para o 1isolamento que , para cerca de um
"dquarto dos inquiridos, constitui uma das principais
dificuldades ao exercicio das suas fungdes, e, por vezes,
consideram que a melhoria do Sistema de Formacgdo passa pela
transformagdo das suas relacgdes com as Comissdes

Pedagdgicas e com as escolas.

Por outro lado, os dados que dispomecs, apesar de néo
serem conclusivos a este respeito, sugerem que as Comissdes
Pedagbgicas para além de assegurarem a representacdo formal
das escolas, tendem a desempenhar um importante papel
simbolico de legitimacio compensatéria para os Centros
cujos directores tém uma legitimidade fragilizada por
pertencerem aos niveis de ensino mails baixos e para a

superag¢do das dificuldades que a pertenca a estes niveis de

projecto educativo da escola constitui um segundo critério de prioridade na
selecgde dos formandos. ,

Em 35% das Comissdes Pedagdgicas a representagio das escolas dos 2° e 3°
Ciclos e Secunddrio faz-se exclusivamente através dos Presidentes dos
Conselhos Directivos e apenas em 4 Comissdes a representacgio destas escolas
faz-se exclusivamente através dos membros dos Conselhos Pedagdégicos. A
representagdo dos estabelecimentos do 1° Ciclo s& se faz por representantes
eleitos em 11 Centros e a dos estabelecimentos de educagdo pré-escolar em 7
Centros. :
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ensino traz para o recrutamento de formadores. Na
realidade, é& nos CFAEs onde os Directores sao oriundos da
educacdo pré-escolar ou do 1°Ciclo que se verifica um maior
protagonismo da Comissdo Pedagégica' e s&o também estes os
CFAEs que encontraram mais dificuldades no recrutamento de

formadores?.

Existindo, com efeito, uma tendéncia para gque, no
recrutamento dos formadores, os Directores privilegiem os
que pertencem ao nivel de ensino de onde eles sdo oriundos
apoilando-se, assim no seu capital relacional e, se tivermos
em conta que o0s niveis de ensino mais baixos se confrontam
com maiores dificuldades de aceder as <qualificacgdes
legalmente exigidas para o exercicic da fungdo de formador,
compreenderemos melhor a origem das dificuldades do
recrutamento de formadores e capltal relacicnal gque o
protagonismoc da Comissdoc Pedagbdgica pode acrescentar ao do
Director no recrutamento dos formadores®. Sdo também estas
dificuldades gque podem contribuir para a explicagdo do
facto dos Directores dos niveis de Ensino mais baixos
privilegiarem mais as modalidades impessoais de
recrutamento de formadores (concursos e protocolos) em
detrimento dos convites e da aceitag¢do de propostas que sé&o
particularmente privilegiadas pelos Directores oriundos do
Ensino Secundario, em particular, aqueles que pertencem aos

centros do interior®.

! A Comissdo Pedagégica desempenha o papel mais importante na definigdo da
politica de formagio de 50% dos Centros onde o Director é oriundo da educagdo
pré-escolar ou do 1° Ciclo e apenas em 13% dos Centros cujo Director esta
vinculado ac Ensinc Secunddrioc. Em contrapartida, 59,1% dos Directores
oriundos do Ensino Secundidrio e 33,3% dos que 33¢ oriundos da educagio pré-
escolar e do 1° Cicle atribuem a si préprios o protagonismo mais importante
na definigcio da peolitica do Centro.

A percentagem de Directores que afirma nac ter tido dificuldades no

recrucamento de formadores & de 72,4% Jjunto dos Directores do Ensino
Secundario e de 28,5% junto dos Directores do Pré-Escolar e do 1° Ciclo.
3 46,6% dos formadores envolvidos nas acgdes promovidas pelos Centros cujos
Directores estio wvinculados & educacdo pré-escolar e 1° Cicle s3o oriundos
destes niveis de ensino e 30,7% sdo oriundos do Ensino Secundaric ou
Superior. Em contraste, estdio vinculados ac Ensino Secundario ou Superior 46%
dos formadores envolvidos em accdes dos Centros dirigidos por docentes do
Ensino Secunddric e apenas 24,6% dos formadores estdo vinculados & educacdo
Pré—escolar ou ac 1° Ciclo.

24% dos Directores deo Ensino Secundidrioc recorrem a concurse para
recrutamento de formadores e 64% limitam-se a aceitar propostas e a formular
convites, aumentando esta percentagem para 83,3% junto dos Directores do
Ensino Secundario dos Centros do interior. Pelo contrdrie, apenas 35,7% dos
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3.Da oferta a procura de formadores

A bolsa de Formadores que os CFAE envolveram na
execugdo das acgbes de formacdo promovidas no ambito do
programa FOCO 2 sofreu profundas alteragdes quantitativas e
qualitativas relativamente & bolsa que se tinha constituido

na execucgao do FOCO 1. %

Do ponto de wvista quantitativo assistiu-se a  uma
redugao para metade do numero de formadores envolvidos e a
um ligeiro acréscimo quantitativo dos formadores envolvidos
nas ac¢des realizadas no ultimo ano'. Se admitirmos Jque as
propriedades dos formadores que se envolveram a nivel
nacional na execucdo do FQCo 1 se nao afasta
substancialmente da dos formadores envolvidos nas acgles de
forma¢do executadas pelos CFAE da regidc Norte poderemos
caracterizar algumas transformacgdes qualitativas nas
propriedades da bolsa de formadores envolvidos na execucio

das acgbes do FOCO 2.

Em primeiro lugar, assistiu-se a uma diminuicio
quantitativa do peso dos formadores com habllitacgdes
académicas mais elevadas gque se, eventualmente, pode
reflectir uma atenuacdc da dependéncia dos CFAE’s
relativamente as instituigdes do Ensino Superior onde se
concentram estes formadores, contribui também para um
reforgo da sua dependéncia relativamente ao Conselho

Cientifico-Pedagdgico. Na realidade <embora se tenha

Directores da educacdo pré-escolar .e do 1° Ciclo utiliza o convite a
formadores e a aceitagdo de propostas como modalidade privilegiada de
recrutamento de formadores e 35,7% recorre a concursos.,

-~ Apesar de ndo dispormos de dados referentes Aas acgdes de formacio
desenvolvidas pelos CFAE no programa FOCOL , pode-se estimar terem estado
envolvidos mais de um milhar de formadores . Este ntmers baixou para 468 nas
acgdes financiadas no FOCO 2 e subiu para 562 nas acgdes desenvolvidas ne ano
transacto pelos 54 CFAE cujos Directores responderam ac nosso inguérito.
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assistido a um aumento ligeiro do peso relativo dos
formadores que tém uma habilitag¢do académica superior a
licenciatura, a verdade ¢é que esta tendéncia foi
acompanhada por uma diminuigdo da percentagem de formadores
com o doutoramento de 3,6% para 1,6%'. Por outro lado, o
significativo aumento a que se assistiu da percentagem de
formadores gue possuem um DESE? nao reflecte
necessariamente uma melhoria correspondente das
qualifica¢des académicas dos formadores envolvidos na
medida em que para cerca de 2/3 destes formadores o DESE
apenas permitiu o acesso ao grau de licenciado. Nio ise
podendo afirmar com seguranga que a estrutura das
qualificacbes académicas dos formadores tenha sofrido
alteragdes significativas na sequéncia da alteracio da
legislagdo e dos critérios de financiamento das acgdes,
ter-se-a, no entanto, que admitir que estas alteracgdes, ao
implicarem que 40,8% dos formadores envolvidos nas acgdes
tivessem que requerer previamente a sua acreditacido como
formadores, trouxeram uma carga de trabalho burocratico
acrescido dos CFAE e dos proprios formadores e reforcaram a
sua dependéncia relativamente ao Conselho Cientifico-

Pedagbgico.

Em segundc lugar, embora se tenha assistido na
execugao do FOCO 2 a um aumento significativo do peso
percentual dos formadores do 1° e do 2° ciclo em detrimento
quer dos formadores vinculados ao ensino superior, quer
dos formadores “exteriores” ao Sistema Educativo, a verdade
€ que, por um lado, no universo das accdes executadas no
tltimo ano se assistiu a uma atenuacdo dessas tendéncias e
que, por outro, a diminuigido do peso percentual dos

formadores exteriores ao Sistema Educativo pode também

- Na execugdo do programa FOCO 1 os formadores que detinham um gran

académico superior a licenciatura representavam 23,7% do total de formadores
@ nas acgdes financiadas no FOCO 2 esta percentagem subiu ligeiramente para
27,6%.

Z - Esta percentagem aumentou de 5,1% na execugdo do FOCO 1 para 21,8% no
universo das acgdes financiadas pelo FOCO 2.
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significar que os Centros perderam a sua capacidade de se

permeabilizarem a légicas que lhes sdoc extrinsecas!.

Em terceiro lugar, apesar de j& terem sido criados ha
cerca de 5 anos, os CFAE’'s ainda recorrem frequentemente &
colaboracado de formadores do Ensino ndo superior que nio se
encontram vinculados as escolas que os integram. De facto,
de acordo com os resultados do nosso inquérito, a
percentagem de formadores dos CFAE’'s que ndo se encontram
vinculados &as escolas associadas é de 35,9%, aumentando

esta percentagem para 42,9% nos Centros do interior.

Finalmente, apesar de se ter assistido a um
importante aumento do peso quantitativo dos formadores
vinculados acs niveis de ensino mais baixos, a verdade &
que estes niveis de ensino ainda se encontram sub-
representados no universo dos formadores relativamente a
sua importéncia gquantitativa no universo dos formandos e no
universo dos docentes do ensino ndo superior. Se nos
‘reportarmos com efeito a&s acgdes financiadas pelo FOCO 2
constataremos que os docentes do ensino pré-primiarioc gue
representam 3% do total de docentes do ensino nfdo superior
e 5,1% dos potenciais formandos, estdoc envolvidos como
formadores em apenas 2,1% das acgdes. Do mesmo modo, a
representagdo dos docentes do 1° ciclo no universo dos
docentes do ensino ndo superior (33,3%) e no universo dos
potenciais formandos (47,2%) é& percentualmente maior que a
sua representacdo no universo dos formadores (29,3%). Por
sua vez, o0s docentes do 2° ciclc e do ensino secundario

encontram-se sobre-representados no universo dos formadores

! - Na realidade o pesc percentual dos formadores do 1° Cicleo que na execucido

do FOCO 1 tinha sido de 14,1%, aumentou para 29,3% na execugdo do FOCO 2 e
diminuiu para 24,3% nas ac¢des realizadas no dltime ano. Por outro lado, os
formadores do 2° Ciclo que tinham representade 14,9% do total dos formadores
envolvidos no FOCO 1, representam 20,7% dos que se envolveram no FOCO 2 e
18,7% dos formadores enveolvidos no nltime anc. A percentagem de formadores do
Ensine Superior, por sua vez, diminuiu de 18,8% para 9,0% e a dos formadores
exteriores ao Sistema Educativo de 8,8% para 2,1%. Nas acqgdes realizadas no
Ultimoe ano, a percentagem de formadores do Ensino Secunddrio aumentou
relativamente as ac¢des financiadas no FOCO1l de 36, 8% para 39,3% e a dos
formadores exteriores ac Sistema Educativo de 2,1% para 4,5%.
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relativamente a sua representacgao no universo dos

potenciais formandos'.

Para além de estarem sub-representados no universo
dos formadores, os formadores dos niveis de ensino mais
baixo envolvidos nas acgbes dos CFAES s8o também agqueles
que menos frequentemente tém o seu estatuto dependente da
avaliacdo da sua experiéncia profissional pelo Conselho
Cientifico-Pedagbégico®. Para cerca de dois tergos dos
formadores destes niveis de ensino, o capital académico
materializado na posse de um DESE, e menos frequentemenfe
na posse de um diploma de poéds-graduagdo ou de Mestrado
constitul uma condicdc imprescindivel para o exercicio da§
fungdes de formador; apenas 10, 6% dos formadores do 1°Ciclo
tém o seu estatuto associado & frequéncia de um curso de
formacdo de formadores e 38,7% dos formadores deste nivel
de ensino tém o seu estatuto assoclado ao reconhecimento da
relevancia do seu capital experiencial por parte do

Conselho Cientifico-Pedagdgico.

Estando mais frequentemente dependentes do
reconhecimente do seu capital experiencial, os formadores
do 2°Ciclo distinguem-se dos seus colegas dos nivels de
ensino mais baixos pelo facto do seu capital académico
estar mais frequentemente associado & posse de um diploma
de poés-graduacdo (18,9%) ou de um DESE obtido apds a
Licenciatura (12,9%):;10,3% destes formadores, embora nao
tenham os diplomas académicos legalmente exigidos para o
exercicio das suas fungdes, frequentaram um curso de
formacdo de formadores. Também no universo dos formadores
do Ensino Secundario o capital experiencial reconhecido

como legitimo & mais fregquentemente associado ao exercicio

! - 20,7% e 36,8% dos formadores encontram-se respectivamente vinculades ao
2° cicle e aoc Ensino Secundario e estes graus de ensino contribuem com 15,3%
e 32,4% dos potenciais formandos. .

Enquanto que 64,4% dos formadores da educacio pré-escolar e 62,3% dos do
1°Cicle envolvidos no conjunte das acgdes que os CFAEs candidataram a
financiamento possuem a habilitagfo académica legalmente exigida para o
exercicio das suas Ffuncdes, 45,4% dos formadores do 2°Ciclo e 50,1% dos do
Ensino Secundirio tiveram de requerer a sua avaliagdo curricular ao Conselho
Cientifico - Pedagdgico.
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das suas fun¢gdes do que o seu capital académico. Eles
distinguem-se, no entanto, dos do 2°Ciclo por terem o seu
estatuto menos frequentemente dependente da frequéncia de
um curso de formagdo de formadores (apenas 4,6% destes
formadores estdo nestas circunstadncias)e pele seu capital
académico se estruturar fundamentalmente em torno da posse
de um Diploma de pdés—-graduacgdo (23,2%) ou de um Mestrado.
Finalmente, os formadores wvinculados ao Ensino Superior que
se disponibilizaram a colaborar com os CFAE’s, apesar de
serem aqueles que possuem um capital académico mais elevado
também recorrem frequentemente a avaliacdo do seu capital
experiencial por parte do Conselho Cientifico-Pedagégico e
menos frequentemente ao facto de terem frequentado um curso

de formacgdo de formadores nas condigdes exigidas peia leil.

Dir-se-ia, por isso, que bara além de se
diferenciarem ©pela importéncia relativa do capital
académico e do capital experiencial no exercicio “legitimo”
da suas fungdes, os formadores dos diferentes niveis de
ensino vinculados aos CFAE’'s também se diferenciam na
natureza do capital académico que legitima essas funcdes.
Nos formadores do pré-primadrio e do 1°Ciclo é estruturado
em torno dos DESE’s obtidos apdés o Bacharelato; nos do
2°Ciclo em torno dos DESE’s obtidos apdés a Licenciatura e
nos diplomas de pés-graduacdo, enquanto que no capital
académico dos formadores do Ensino Secundario predominam os
diplomas de pds-graduagdo e os Mestrados e nos formadores
do Ensino  Superior predominam os Mestrados e oS

Doutoramentos.

Apesar dos formadores dos diferentes niveis de ensino
terem propriedades especificas, todos eles parecem manter
uma relagdo com os CFAE’s caracterizada por uma vinculacdo
predominante com o Director do Centro e com os projectos de

acgbes de formagidoc que se propdem realizar. Na realidade ao

! Na realidade, 18,3% dos formadores do Ensino Superior peossuem o grau de

Doutor, 45,1% ¢ grau de Mestre, 12,2% um diploma de poés—graduacdo e 11,0%
viram o seu estatuto reconhecido pelo Conselho Cientifico - Pedagdégico. Tém o
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constituirem a sua bolsa de formadores com base na
formulagdo de convites individuais e na aceitacdo de
propostas de acgdes de formacdo, os Centros nio estabelecem
uma relac@oc institucional minimamente estavel com os
formadores, privilegiando pelo contrario 0 capital
relacional e aceitando a relacdo exclusiva do formador
individual com a accdo desenvolvida por cada formador®. ©
facto de alguns Centros articularem as modalidades atras
referidas de recrutamento de formadores com a realizacéo de
concursos (22,6% dos Centros)ou as articularem com o
estabelecimento de protocolos com as instituig¢des de onde
sao originarios os formadores (9,4%)ndo significa que *nao
seja o modelo da vinculagdo individual aquele que define a

relacdo dos formadores com os CFAE’s.

Os dados de gque dispomos indiciam mesmo gue esta
vinculacdo individual se constréi em torno do capital
experiencial do Director do Centro. Na realidade o facto
dos Directores do Centro vinculados aoc 2° Ciclo e
Secundario recorrerem mais freguentemente a este modelo
(83,3%)que os seus colegas do 1° Ciclo ou do Pré-Escolar,
que recorrem mais frequentemente & realizacido de concursos
para formadores (28,6%) ou ao estabelecimento de protocolos
com instituigbes (28,6%),sugere que os primeiros encontram
mais facilmente nos seus sistemas relacionais de trabalho
os formadores com as qualificag¢des legalmente exigidas, ao
passo gque os segundos tém de recorrer a modelos mais

impessoals de recrutamento dos formadores®. Esta vinculacgao

Seu estatuto associade A frequéncia de um curso de formacico de formadores
apenas 2,4% destes formadores.

Yooa formulagde de convites e a aceitac3o de propostas constituem o medele
de recrutamento de formadores utilizado por 60,4% dos Directores inquirides.
Subsidiariamente eles wutilizam uma destas modalidades de recrutamento
conjuntamente com a realizacde de concursos para formadores {22,6% dos
Centros) ou com base em protocolos estabelecidos com as instituicdes. E
significative da predominincia da vineulacdio individual dos formadores ao
Centro o facto de nenhum dos Centros inquiridos contar com a colaboracio
estdvel de formadores com redugdio de hordrio, apesar da lei prever esta
?ossibilidade .

- Na andlise que fizemos aos resultados do nosso inquérite nio encontramos
com efeito nenhuma relacfc significativa entre os modelos de recrutamento
privilegiados pelos diferentes Centros de Formagcdo e um conjunto de
indicadores incidindo sobre as propriedades do Centro de Formacio:
localizagdo do Centro, existéncia ou ndo de um programa estratégico e papel
desempenhado pela Comissdc Pedagégica na definigdo da politica do Centro. O
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privilegiada do formador individual ou da equipa de
formadores ao Director do Centro e a accio de formacdo que
Se propde realizar ndo inibe o exercicio de uma influéncia
indirecta por parte dos formadores na definigdo da politica
de formagdo do Centro. Mais de metade dos Centros de
Formagcdo que elaboraram um documento estratégico fizeram-no
com base em algumas das acgdes de formacdo propostas e
eventualmente os Centros que ndoc possuem este documento
estratégico também atribuiram uma importancia acrescida a

estas propostas de acgdes de formagaol.

Esta wvinculagdo individual dos formadores aos CFB;s
‘€, por outro lado reforcada, pela tendéncia acrescida
destes formadores desenvolverem um trabalho individual. Na
realidade, 67,3% acgbes que os CFAEs candidataram a
financiamento ao FOCO 2 sdo propostas por formadores
individuais enquanto que as percentagens correspondentes
para os Centros de Formagdo das Associacdes de Professores
e das Instituigdes do Ensino Superior s#o, respectivamente,
de 58,3% e 41,8%. Curiosamente, esta & tanto mais acentuada
quanto mais elevado é o nivel de ensino a que se encontram
vinculados os formadores sendo de realcar que o0s formadocres
do Ensino Superior desenvolvem mais frequentemente um
trabalho individual na sua colaboracdo com os centros do
que quando intervém no quadro institucional da sua

instituigdo de origem®.

Para além de tenderem a desenvolver um trabalho

individualizado, os formadores dos CFAEs quando promovem um

trabalho em equipe privilegiam o trabalho intra-pares:52,9%

unico indicador que parece influenciar as modalidades de recrutamento dos
formadores diz respeito as propriedades do Director do Centro, nomeadamente
a0 grau de ensino a gue ele se encontra vinculado.
! - A percentagem de Centros que ndo possuem documente estratégico & de 24,1%
e a dos Centros que elaboraram o seu programa estratégicoe com base nas
bropostas de acgdes de formagdo & de 37,7%. Pode-se assim afirmar que em
cerca de 2/3 dos Centros de Forma¢3o as praticas de anadlise de necessidades
de formagdc parecem estar subordinadas 4s ofertas de formacdo dos formadores,
Apenas se propdem constituir equipas de formagdc 48,6% dos formadores
vinculados ao pré-escolar, 46,8% dos do 1°Cicle, 40,1% dos do 2°Ciclo, 37,9%
dos formadores do Ensino Secundiric e 34,3% dos do Superior. O trabalho em
equipa que 59,2% dos formadores do Ensino Superior se propdem desenvolver nas
acgbes de formagdo que as instituigdes do Ensino Superior candidataram a
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das equipes onde estdc envolvidos formadores do pré-
primario sdo constituidas exclusivamente por formadores do
mesmos nivel de ensino, tal como 56,8% das equipes que
integram formadores do 1°Ciclo e 55,9% das que integram

formadores do Secundario®.

financiamento, contrasta com o trabalho profundamente individualizado que
marca a sua colaboracdo com os CFAEs.

! Globalmente as equipas de formadores envolvidas nas acgdes de formag¢do dos
CFRES constituidas por formadores do mesmo nivel de ensino representam 64,1%
do total das equipas e, embora nas equipas em que estdc envolvidos formadores
do 2°Ciclo apenas 25,4% incluam exclusivamente formadores deste nivel de
ensino, a verdade ¢ que os formadores deste nivel de ensino privilegiam a sua
relagdo com Ensino Secundirio {42,9% das equipas) em detrimento do seu
trabalho com os formadores do 1°Ciclo (12,7% das equipas). As equipas que
envolvem formadores do Ensino Superior também privilegiam o trabalho com os
formadores do Ensino Secundidrio (48,0% das equipas)
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4- Os formandos: do consumidor ao agente educativo

Os docentes do 1° Ciclo constituem os destinatarios
privilegiados das acgdes de formacgio organizadas e
promovidas pelos CFAE’s. Na execucdo do FOCO 1, estes
docentes representavam 43% dos destinatarios das acgdes; no
conjunto das acgdes que se candidataram a financiamento no
FOCO 2 eles representam 40,2% e constituem 48,2% dos
formandos envolvidos nas acgdes financiadas no FOCO 2. Para
além da importéncia atribuida & formacdo dos professores do

1° Ciclo, os CFAE’s sdo também a instituicio onde é maior o

peso relativo dos docentes do Pré-Primirio no universo dos

destinatarios: 8,3% nas acgdes que se candidataram a
financiamento no FOCO 2 e 4,6% nas accdes que foram
financiadas. Os docentes do 2° Ciclo representavam, por sua
vez, 16,2% das acgbes candidatas ao FOCO 2 e 15,1% das que
foram financiadas, enquanto que as percentagens
correspondentes dos professores do 3° Ciclo e do Secundario
foram de 35,3% e 31,9%, respectivamente.

Se compararmos © peso relativo dos destinatarios das
accbes desenvolvidas no FOCCO 1 e no FOCO 2 por nivel de
ensino, constataremos que os formandos do Pré-Escolar, que
a nivel nacional representavam 7,1% do total de formandos e

que tinham sido objecto de uma particular atencdoc nas

acgbes de formagdo desenvolvidas na regiio Norte, viram o

seu peso relativo no universo dos formandos particularmente
reduzido (4,6%) ao mesmo tempo que se assistiu a um aumento
do peso percentual da importédncia dos formandos do 1° Ciclo
{de 42,2% para 48,2%) e a uma diminuigdo do peso percentual
dos do 3° Ciclo e Secundario (de 35,3% para 31,9%).

Esta transformacdo da distribuicdo dos formandos pelos
diferentes niveis de ensino, embora seja um reflexo das
mudancas produzidas mna legislagdo e nas regras de

financiamento das acgdes é, principalmente, uma
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consequéncia de uma politica de financiamento '. Na

realidade, a distribuicgdo percentual dos destinatérios das
accbes que se candidataram a financiamento ndo se afasta
substancialmente da distribuicgdo percentual dos formandos
envolvidos na execugdo do FOCO 1 - 8,3% para o Pré-
Primario, 40,2% para o 1° Ciclo, 16,2% para o 2° Ciclo e
35,3% para o 3° Ciclo e Secundario - sendo, por isso, ©
desfasamento atras referido resultante da execugdo de uma

politica de financiamento cujas regras Ja eram do

conhecimento dos proponentes no momento da realizacdoc das .

suas candidaturas.

Independentemente do significado politico deste
desfasamento, interessava realgar gque o pesc dos formandos
dos diferentes niveis de ensino ndo reflecte ‘o peso
relativoe dos docentes desses niveis de ensino. Se
atendermos, com efeito, a que os docentes do Pré-Escolar
representam apenas 3,0% dos docentes do ensino nac superior
e que os do 1° Ciclo representam cerca de 34%, enquanto que
os do 2° Ciclo e do 3° Ciclo e Secundario representam,
respectivamente 22% e 42%, teremos de reconhecer dque a

_procura de formacdc ¢é tendencialmente mais intensa nos

niveis de ensino.- mais baixos, enguanto gque a oferta de

formadores é& forte nos nivels de ensino mais altos.

Apesar de agruparem potencialmente os docentes dos
varios niveis de ensino, os CFAE’s foram as instituicgdes de

formacido  que, no elenco das acgbes candidatas ao

financiamento do FOCO 2, menor importdncia percentual

atribuiram as acgdes que envolvessem destinatarios de todos

os niveis de ensino 2. Os CFAE’s, tal como as restantes

instituictes de formagdo privilegiaram as accgbes dirigidas

apenas a docentes de um nivel de ensino (40,3% das acgbes

! - Apenas analisamecs os efeitos regionais da execugdo da politica de

financiamento, j4 gue ndc dispomos de dados gque nos permitam uma analise
comparativa capaz de restituir as eventuais especificidades regionais dessa
execucio.

2 - Apenas 2,3% das acgdes propostas pelos CFAE's estéo nestas
circunstancias, ac¢ passo gque nas acgdes propestas pelas Associagdes de
Professores 9,8% destinam-se a professores de todes os niveis de ensino e
essa percentagem & de 1,2% e 10,5% no conjunto das acgdes propostas,
respectivamente pelas ESE’s e pelas Faculdades.
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propostas) e aquelas que agrupam ou Educadores de Infancia
e professores do 1° Ciclo, ou professores do 2° Ciclo e
Secundario (41,4% das acgdes propostas); apenas 17,2% das
acgles propostas escapam a esta légica de organizacido dos
destinatarios das acgdes. Convém realcar que a aplicacao
das politicas de financiamento do FOCO 2 contribuiu para a
cristalizacdo desta légica, ja& que do elenco das acgdes
financiadas € percentualmente mais importante o que se
refere a acgdes que se dirigem a docentes de um unico nivel
de ensino (o seu peso & de 37,1% nas accdes ndo financiadas
e de 43,5% nas acgbes financiadas) em detrimento dagquele
que se refere a acgdes que se dirigiam a docentes de tedos
0s niveis de ensino (3,7% nas acgdes nio financiadas e 0,9%
nas financiadas) ou daquele que se refere a accoes
dirigidas a agrupamentos de docentes que ndo se inscreviam
na dicotomia Ed. Infancia + 1° Ciclo / 2° C(Ciclo +
Secundario (representavam 16,1% das accgdes ndo financiadas
e 13,8% das financiadas).

Seguindo uma tendéncia comum a todas as instituicses de
formagdo, os CFAE’s organizam a formacdo, que tem também
oS docentes do Pré-Escolar como destinatarios,
privilegiando o seu agrupamento com os professores do 1°
Ciclo (71,7% das accdes candidatas ac FOCO 2 e destinadas a
docentes do Pré-Escolar estdo nestas circunstadncias -
embora sejam as instituigdes de formagdo gue mais
frequentemente se propdem realizar acgdes de fornacdo
destinadas exclusivamente a docentes do Pré-Escolar -
13,0%).

Nas acgbes de formag¢do candidatas a financiamento do
FOCO 2 e que tém por destinatarios os docentes do 1° Ciclo,
os CFAE's sdo as instituig¢bes que mais frequentemente se
propbem realizar acgbes destinadas exclusivamente a
docentes deste nivel de ensino e, embora sejam as
instituigdes que mais frequentemente se propdem agrupar

estes docentes com os do 2° Ciclo e os do Secundario
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(20,3%), promovem este agrupamento a custa da exclusic dos
docentes do Pré-Primério.

Ao contrario da estruturacio da formacgio dos
professores do 1° Ciclo, as accdes de formagaoc que os
CFAE’s se propdem realizar para os docentes do 2° Ciclo
caracterizam~se por se apoiar em colectivos de formacéo
onde se privilegia o seu agrupamento exclusivamente com os
seus colegas do Secundirio (58,9%) em detrimento dos
colectivos que se destinam exclusivamente a docentes deste
nivel de ensino (3,9%) ou que os agrupam com docentes do 1°
Ciclo (5,8%). E este também o agrupamento privilegiado_ya
formagdo dos professores do Ensino Secundario, embora neg%e
caso 22,7% das acgdes que envolvem docentes deste nivel de
ensino se lhes destinem exclusivamente.

A execugdo da politica de financiamento do FOCO 2
reforgou, por sua vez a tendéncia para que os CFAE’s néao
destinassem acgdes de formagdo exclusivamente para docentes
do Pré-Escolar (ndo foil financiada nenhuma accdo nestas
circunstancias) e reforgassem © seu agrupamento com
docentes do 1° Ciclo (85,7% das acgdes financiadas contra
64,0% das nao financiadas), bem comc a tendéncia para
organizar a formacido dos professores do 1° Ciclo
privilegiando as acgdes que se lhes dirigiam exclusivamente
(52,9% das acgdes financiadas e 31,1% das acgdes nio
financiadas) em detrimento das que promoviam o seu
agrupamento com as do 2° Ciclo e Secundario (26,6% das
acgbes nédo financiadas contra 14,5% das acgdes financiadas)
ou com os docentes de todos os niveis de ensino (6,8% das
acgdes ndo financiadas e 1,6% das acgdes financiadas).

Deve-se também & execugdo da politica de financiamento
o reforgo e a cristalizagdo da tendéncia para na formacio
dos docentes do 2° Ciclo privilegiar a sua relagdo com a
formacdo dos docentes do Secundario (54,1% das acgdes ndo
financiadas e 63,8% das acgBes financiadas) em detrimento

das ac¢des que agrupam estes docentes simultaneamente com
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os seus colegas do 1° Ciclo e do Secundario (29,9% das
acgdes ndo financiadas e 18,4% das accdes financiadas).

Tendo sido reforgada pela politica de financiamento do
FOCO 2, esta tendéncia para organizar os destinatarios das
acgbes de formagdo reproduzindo as dicotomias cristalizadas
no Sistema Educativo parece inscrever-se no funcionamento
dos CFRE’s os quais, mais do gque as escolas que 03
integram, se tendem a afirmar como instincias de mediacédo
entre uma oferta de formagdc modulada pelos critérios de
financiamento e <construida na agregacido de propostas
formuladas por formadores individuais e uma procura de
formagdo construida na agregacdo dos interesses individuais
dos consumidores, cujas necessidades s&oc moduladas por
determinantes inscritas na gestdo administrativa das suas
carreiras.

Na realidade, das 652 acgdes que foram desenvolvidas
pelos Centros cujos directores responderam ao nosso
inquérito, apenas 6 (0,9%) se dirigem a docentes da mesma
escola e 10 (1,5%) a docentes que participam em projectos.
Mais de um quarto das acgdes (25,8%) tém como destinatarios
professores indiferenciados, 15,2% destinam-se a docentes
do mesmo grupo disciplinar, 27,9% a docentes do mesmo nivel
de ensino e 27,6% a docentes de graus de ensino contiguos.

Ora esta organizacgdo dos destinatdrios parece ser mais
influenciada pela agregagdo das propriedades individuais
dos destinatarios do que pela consisténcia interna dos
CFAE"s. Se considerarmcs, com efeito, que a existéncia de .
um documento estratégice do CFAE constitui um indicador do
seu grau de consisténcia e se compararmos a distribuicdo
dos destinatarios promovidos pelos CFAE’s que dispde de um

documento estratégico e por aqueles que nado dispde,

-constataremos dgue o©os primeiros apenas organizam mais

frequentemente acgdes dirigidas para graus de ensino
contiguos (30,5% contra 21,3%) e menos frequentemente para
professores indiferenciados (24,7% contra 29,3%). 0

contraste & mais acentuado quando comparamos a organizacido
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dos destinatariocs promovidos pelos CFAE’s urbanos e pelos
CFAE’'s das zonas rurais: os primeiros, reflectindeo a maior
importéncia quantitativa do 2° Ciclo e Secundédrio, promovem
mais frequentemente acgdes para o mesmo grupo de
disciplinas (19,6% contra 7,1%) ou para graus de ensino
contiguos (30,4% contra 20,0%) e os segundos promovem mais
frequentemente acgdes para professores indiferenciados
{40, 0% contra 20,5%) e sao mais permeavels ao
desenvolvimento de acgdes destinadas a docentes envolvidos
em projectos (4,1% contra 0,7%). %

Por outro 1lado, ao ndo estabelecerem um vinculo
institucional estavel com os formadores, os CFAE’'s para
além de se situarem numa situacgdo de dependéncia tendencial
relativamente a oferta de formacido por eles formulada, néao
instituem espacgos fomentadores do trabalho de eguipas de
formadores. Cerca de dois tergos das acgdes de formagido que
os CFAE’s candidataram a financiamento no FOCO 2 (67,3%)
constituem, com efeite, propostas de um unico formador
(esta percentagem aumenta para 70% no elenco das acgdes que
foram financiadas).

A maioria das acgdes que foram financiadas (62,9%) ou
que se candidataram a financiamento (64,1%) e dgue eram
propostas por equipas de, pelo menos 2 formadores,
integravam apenas formadores do mesmo grau de ensino, em
geral do Secundario (43,9%) ou do 1° Ciclo (29,0%) - sendo

as equipas de formadores pertencentes a diferentes graus de

ensino constituidas predominantemente por formadores do 2°

Ciclo e Secundario (41,5%) ou por formadores de cada um
destes niveis de ensino e do Ensino Superior (19,6%).

£ interessante notar que, quer as dificuldades que os
Directores dos Centros encontraram no exercicio das suas
funcdes, - quer as propostas gue eles forneceram para a
melhoria da formagdo continua parecem ndo pdr em causa
explicitamente o seu papel de mediador das relagles entre
uma oferta de formacdo tendencialmente formulada por

formadores individuais e uma formacdo procurada por
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individuos cujas necessidades derivam das regras
administrativas que regulamentam as suas carreiras.

Assim, apenas 20 (12,7%) das 152 dificuldades que os
Directores dos Centros encontram no exercicio das suas
fungdes incidem directamente na estruturacdo do trabalho
com o©os formadores (10), os formandos (7) ou as escolas
associadas ao Centro (3. A grande maioria destas
dificuldades diz respeito as relacdes com a Escola onde se
encontra sediado o Centro (18,4%), as regras de
financiamento ou de acreditacdo das accgdes de formacgdo
(17,8%), as dificuldades de gestdo financeira {13,8%), o
trabalho burocratico (12,7%) ou o isolamento que sentem no
exercicio das suas fungdes.

Por sua vez, a maloria das alteragdes sugeridas para a
melhoria do sistema incidem sobre o trabalho administrativo
do Centro (22,3%) ou sobre a -gestdo administrativa do
sistema (28,4%). As relacdes dos Directores com os
Conselhos Pedagbgicos e com as Escolas tém um peso
percentual de 7,4%, o trabalho dos formadores um peso de
8,1% e a maioria das alteragdes que incidem sobre os
formandos s&o formuladas em torno da ideia de a formacgao
dever ser mais adequada (12,2%) ou de que os formandos
devem ser dispensados das actividades lectivas para fazer
formacéo (7,4%) . Apenas dois Directores sugerem a
necessidade de centrar a formacido nos contextos de trabalho
e um faz referéncia & necessidade de se desenvolver um

trabalho pedagdgico mais participativo.
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5. A dinamica sécio-pedagégica das ac¢ées de formacdo

Apesar de ndo dispormos de informacdo detalhada
relativamente ao trabalho desenvolvido pelos CFAE’s da zona
Norte na execugdo do programa FOCO 1, os dados disponiveis
relativos ao desenvolvimento do programa FOCO 2 permitem-
nos discernir algumas das tendéncias mais relevantes da
construgao soécio-pedagdégica do trabalho de formacdo dos
CFAE's.

Tendo por base os conteddos das accgdes de formggéo
que os CFAE’s candidataram ao FOCO 2 e utilizando a
tipologia construida pelos gestores deste programa, pode-se
constatar que os CFAE’s constituem a instituicio de
formagdo que mais frequentemente se propde desenvolver
trabalho de formacdo no dominio das “Novas Tecnologias” e
das “Express&es” e menos frequentemente em dominios de
formagdo exteriores a tipologia atris referida'.Apesar de
ter contribuido para uma diminuicédo acentuada da
importéncia que os CFAE’s atribuem & formacdo no dominio
das “Novas Tecnologias”, a aplicagdo das regras de
financiamento na Regiio Norte transformou estas
instituigdes nas Unicas a oferecer formacio neste dominio,
ac mesmo tempo que provocou um aumento significativo do
peso das acgdes oferecidas no dominio das “Didacticas” e da

“Area Esccla”?.

! - Na realidade, enquanto que 22,3% das acgdes que as Associacgbes de

Professores candidataram a financiamento, 25% das Escolas Superiores de
Educagdc e 18,4% das Faculdades ndo se integram nesta tipologia, a
percentagem correspondente para os CFAE's é de 14,1%., Por outro lade, no
elenco das acgdes que os CFAE's se propéem desenvolver , 9,1% incidem sobre a
Area das Expressdes e 13,6% sobre as Novas Tecnologias; para as Associacgdes
de Professores, as percentagens correspendentes sdo respectivamente de 7,7% &
5,4%, para as Escolas Superiores de Educacgdo de 4,6% ¢ 11,4 e para as
Faculdades essas percentagens s3o de 1,3% e 6,6%.

= 0 peso percentual das ac¢des financiadas no dominic das Novas Tecnologias
é¢ de 8,4% enquanto que, como vimos, © seu peso percentual no universo das
acgbes candidatas a financiamento era de 15,9%. Por outro lado, a percentagem
das ac¢bes incidindo no dominio das DidActicas que era de 33,4% no universo
das acgdes candidatas a financiamento aumentou para 43,4% no universo das
acgdes financiadas e as que incidiam na Area Escola aumentou de 15,6% para

19,3%.
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Da analise das acgdes intervenientes no FOCO 2
constata-se também a existéncia de uma forte relacdo entre
0 seu contetdo e o0s nivels de ensino a que pertencem os

destinatéarios.

As acgles dirigidas para os docentes do Pré-Escolar?
centram-se fundamentalmente na Area das Expressdes, nio se
integram na tipologia dos contetdos definidos pelos
gestores do FOCO ocu incidem sobre o dominio das Novas
Tecnologias. Raras vezes estas acgdes incidem sobre a
Avaliagdo ou sobre a Area Escola®’.A esta distribuigdo dos
contetdos da formagdo dirigida aos docentes do PrémEscoﬁﬁr
estd subjacente uma concepcdo do seu trabalho profissicnal
onde estdoc ausentes as preocupacdes relacionadas com a
avaliagdo e com a construgdo social do espaco educativo
onde exercem a sua actividade. Ndo esta ausente nesta
concepgdo uma definigdo da problemidtica da avaliagio que a
reduz a classificag8o dos alunos e uma definicdo do
trabalho do docente do Pré-Escolar como um “especialista”
das Expressdes, tendencialmente excluido da construcdo de
dindmicas educativas locais que os envolvam com docentes de
outros niveis de ensino. A  execucdo da politica de
financiamento ao tef contribuido para um aumento
significativo da formagdc na Aarea das Expressdes no elenco
das acgbes financiadas em detrimento da formacdo noutros
dominios ndo reflecte mais do que um reforgo e uma

cristalizacdo desta imagem®.

! - guando nos referimos as accées dirigidas a cada um dos niveis de ensino

reportamo-nos ao conjunto das acgdes onde os docentes deste nivel de ensino
se encontram entre os destinatidrios e ndo ao conjunto mais restrito de acgdes
que se dirigem exclusivamente aos docentes deste nivel de ensino.

- Das acgdes dirigidas a decentes do Pré-Escelar e gque se candidatam a
financiamente, 27,5% incidem sobre a A4rea das Expressdes, 26,1% nio se
integram na tipolegia dos conteddos das acgdes atras referidas, e 14,5%
incidem sobre a &rea das Novas Tecnologias. Peleo contrario, s& 1,5% e 8,7%
destas acgdes incidem respectivamente sobre a Avaliac3o e a Area Escola.

-A Area das Expressdes que constituia o dominio de formacdo de 27,5% das
acgdes candidatas a financiamento, representa o dominic de formacgdo
privilegiado por 51% das acgdes financiadas. Por outre lado, a formacio dos
Educadores de Infincia no dominio da Investigagdo e Inovac¢ido Pedagdgica
desapareceu praticamente no elence das ac¢des financiadas {representa 4,2%
enguanto que este dominio era privilegiado por 15,7% das acgdes candidatas a
financiamentc) e o peso das acgdes incidindo sobre as Novas Tecnologias
diminuiu de 19, 6% para 12, 3%.
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A inexisténcia de acg¢bes dirigidas para docentes do
1° Ciclo gque incidam nec dominic das Ciéncias da
Especialidade, contrastando com a importancia relativa da
formacdo no dominio das DidActicas, sugere por outro lado
que os CFAE’s partilham e contribuem mesmo para o reforco
de uma concepgdo de trabalho dos docentes deste nivel de
ensino onde o interesse pela sua formagdoc cientifica sé se
manifesta se esta estiver intimamente associada a
preocupagbes relacionadas com a transmissio pedagégica dos
contetdos'.0 facto de, por outro lado, o©os CFAE’s serem a
instituigdo de formagdo que mais frequentemente se propde
desenvolver acgdes para os docentes do 1° Ciclo no dominio
das Expressdes - que constitui o 2° mais importante dominio
de formagdo destes docentes - sugere que eles privilegiam a
relacdo destes docentes com os do Pré-Escolar?. A execugao
da politica de‘financiamento ao contribuir para um aumento
percentual da importancia da formacdo no dominio das
Didacticas contribui para o refor¢e desta imagem. A
diminuigdc significativa do peso percentual das accdes
incidindo sobre os dominios da Investigagdo e Inovacido
Pedagdgica e das Novas Tecnologias nao constitui uma
especificidade da formacdo dos docentes deste nivel de
ensino Jja que ¢é uma tendéncia geral da execucdo desta
politica®.

Esta vinculagdo privilegiada ou mesmo exclusiva dos
docentes do Pré-Primdrioc aos do 1° Ciclo ndo se exprime
apenas na convergéncia dos conteldos de formacgio. Ela

manifesta-se também na organizacidc material da prépria

! - Na realidade os CFAE's sdo as instituicdes de formagcido gque mais
frequentemente se¢ propdem desenvolver acgdes no dominio das Didacticas: 26%
das acgdes contra 23,7% das acgdes das Associacdes de Professores e 19,3% das
acgdes das instituicgdes do Ensino Superior.

2 - 16% das acgdes candidatas a financiamento pelos CFAR’S incidem sobre a
Area das Expressdes, ao passo que as percentagens correspondentes para as
acgdes das Associagdes de Professores e das instituigdes do Ensino Superior
s&o0, respectivamente, de 10,7% e 1,1%. Refira-se entre paréntesis que sio
também o3 CFAE's as instituigBes que mais frequentemente se propdem
desenvolver acg¢des no dominio da Avaliacdo (6,5% contra 4,3% e 3,2% das
Associagdes de Professores e Instituigdes do Ensino Superior).

* - 0 peso percentual das acgdes no dominio da Investigacio e da Inovacio
Pedagdgica baixou de 13,6% no universe das ac¢des candidatas a financiamento
para 7,8% no universo das ac¢des financiadas e o peso percentual das acgdes
no dominie das Novas Tecnologias de 14,8% para 13,8%.
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formacdo como nos sugere o facto de as ac¢des de formacido
destinadas a docentes deste nivel de ensino se destinarem
também aos docentes do 1° Ciclo e sé subsidiariamente os

envolverem com docentes de todos os niveis de ensinol.

Embora naoe tenha sido respenséavel por uma
transformacdo estrutural desta 1ldégica de se pensar a
relagdo da formagdo dos docentes do Pré-Escolar com a
formagdo dos seus colegas do 1° Ciclo, a politica de
financiamento contribuiu para gue esta relacao se
estabelecesse quase exclusivamente através da formagéo,no
dominio das Expressdes®’. Ela contribuiu também para que o©
Pré-Escolar se relaciocnasse no campo da formacdo com gé
restantes nivels de ensino exclusivamente através da
formacdo no dominio das Novas Tecnologias® e para uma
redugcdo significativa da importédncia atribuida a formacgio
dos docentes deste nivel de ensino’. Dir-se-ia por isso que
a formacdo dos docentes do Pré~Esceolar tende a ser encarada
pelos CFAE’s como um subproduto da formacdo dos docentes do
1° Ciclo® e subsidiariamente Como m espago do
desenvolvimento estratégico da formacdo nos dominios das
Novas Tecnologias onde eles reforgam o universo dos

potenciais destinatarios®.

l—VCom efeito 71,7% das acgdes que se dirigem para docentes do Pré-Escolar,

dirigem-se também para docentes do 1° Cicloc e apenas 10,9% se dirigem a
docentes de todos os niveis de ensino. Das accdes destinadas em simultdneo
acs professores do 1° Cicloc e Educadores de Infancia, 38,4% incidem na Area
das Expressdes e 21,2% em dominios que escapam & pré-codificacic do FOCO.
Também 33,3% das acgdes dirigidas a professores de todos os niveis de ensino
escapam aquela codificagio e 40% versam as Novas Tecnologias.

2 -~ com efeito, no elenco das accgdes candidatas a financiamento que se
dirigiam a docentes destes dois niveis de ensinec, 15,7% das accdes incidiam
sobre o dominic das Novas Tecnologias, 13% sobre o dominio da Investigagio e
Inovacgio Pedagdgica e 43,5% no dominic das Expressdes, enguante gque no
universo das acgbes financiadas o peso percemtual da formacdo no dominio das
Expressfes aumenta para 57,8% e o peso percentual nas outras duas Aareas
reduz-se para 4,4%.

* - Na realidade todas as acgdes financiadas que se destinam a todos os
niveis de ensino incidem sobre esta area.

- Foram financiadas apenas 35,5% das acgdes de que estes docentes sdo
destinatdrios e 54,2% das acgdes de que ndec sio destinatarios.

- 0s docentes do Pré-Primirio representam, com efeito, apenas 39,9% dos
potenciais destinatédrios das acgdes candidatas a financiamento que se dirigem
a este nivel de ensino e 30,9% das 'que foram financiadas enquanto gque as
percentagens correspondentes de destinatarios potenciais do 1° Ciclo sido,
respectivamente, de 48,2% e 57,9%.

- Nio € desprovido de sentido admitir-se que a importincia acrescida que os
CFAE’'s atribuem a formacdoc neste dominio se possa inscrever numa estratégia
de apetrechamento destas instituig¢des de formacdo e gque esta estratégia
encontra alguma aceitagidc por parte dos gestores do financiamento como é
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Sendo minoritarios no uni-erso dos potenciais
destinatérios das acgdes que lhes sadoc dirigidas, os
docentes do Pré-Escolar tendem também a ser excluidos do
universo dos formadores intervenientes nestas accgdes. A sua
formacido é fundamentalmente assegurada pelos formadores do

1° Ciclo e do Secundariol.

A intervengdo dos formadores do Pré-Escolar sbé6 tem
alguma expressdo quantitativa nas acgdes candidatas a
financiamento incidindo na Area da Investigacdo e Inovagéao
Pedagbgica®. Os formadores do 1° Ciclo e do Secunddrio, por
sua vez, intervém na maioria das acgdes dirigidas a
docentes do Pré-Escolar que incidem sobre a Area Escola’® e
os formadores do 2° Ciclo também tém uma intervengéo
relevante nas acgSes gque incidem sobre a &area das

Expressdes e das Novas Tecnologias®.

Ao contrario dos docentes do Pré-Escolar que sédo
minoritarios no universo dos destinatidrios das acgdes que
se dirigem para este nivel de ensino, os docentes do 1°
Ciclo sdo maioritarios quer no universo dos destinatarios
das acgdes candidatas a financiamento que se dirigem para
este nivel de ensino, quer no universo dos destinatarios
das accbes financiadas®.Esta tendéncia gue resulta quer do
peso das acgdes que se dirigem exclusivamente a docentes
deste nivel de ensino, quer da forte presenca destes
docentes no universo dos destinatdrios das acgdes gue
também se dirigem para os docentes do Pré-Escolar, néo

exprime uma presenga maloritdria dos docentes deste nivel

sugerido pele facto de serem apenas estas as instituicdes de formacio que
viram financiadas as acg¢des propostas neste dominio de formagdo.

- 0s primeires asseguram 35,9% das acgdes candidatas a financiamento e
44,4% das acgdes financiadas, enquantoe que os segundos asseguram 34,4% das
acgdes candidatas a financiamento e 24,4% das financiadas.

~ Os formadores do 1° Cicleo intervém em 62,5% das acgdes candidatas a
financiamento nesta area e sé em uma das duas acgdes financiadas.

- O3 formadores do 1° Ciclec intervém em 58,3% das acgbes candidatas a
financiamento e em 66,7% das financiadas, enquanto que as percentagens
correspondentes para ¢os formadeores deo Secundario sdo de 25% e 16,7%.

- Os formadores do 1° Ciclo, do 2° Ciclo e do Secundiric intervém
respectivamente em 29%, 29% e 26,3% das acgdes candidatas a financiamento
neste dominio e em 32%, 20% e 24% das financiadas.
¥ - Eles representam 68,3% dos potenciais destinatarios das acgdes candidatas
a financiamentoc e 73,8% das financiadas.
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de ensino nas acgdes que se dirigem também nara o 2° Ciclo

e Secundariol.

Ora esta tendéncia para que a presencga dos docentes
do 1°¢ Ciclo ser fortemente marcante no universo potencial
dos destinatarios das acgbes gque os ndoc envolvem com
docentes de niveis de ensino inferiores e minoritaria nas
restantes ac¢bes é isomorfa da sua presenca no universo dos

formadores intervenientes nestas accgdes.

Apesar de terem uma forte presenga nas accdes
dirigidas aos colegas do mesmo nivel de ensino?, os
formadores do 1° Ciclo s6 s&o maioritédrios nas acgdes que
se dirigem exclusivamente para este nivel de ensino® s-sé
desempenham um papel relevante nas acgdes que envolvem
também formandos do Pré-Escolar®. Os formadores das accoes
gque se dirigem simultaneamente para o 1° e 2° Ciclo
pertencem a este ultimo nivel de ensino, e os formadores
vinculados ao Ensino Secundario intervém na quase
totalidade das acgbes dirigidas a todos os niveis de
ensino® e s&o maioritadrios no universo das acgdes
candidatas a financiamento que se dirigem simultaneamente

para o 1° Ciclo, 2° Ciclo e Ensino Secundario®.

Para além de exercerem pouca influéncia na formacio
dos docentes do seu nivel que envolvem também niveis de
ensino superiores, os formadores do 1° Ciclo nem sempre

controlam os conteudos das acgdes de formacdo dirigidas aos

colegas do seu nivel de ensino. Seja qual for o dominio de .

formagdoc sobre que incidem as acgdes, eles intervém sempre

! - Nas accdes dirigidas para docentes do 1° e 2° Ciclo estes tultimos

representam 51,1% deos destinatarios, enquanto gue as acgdes que se dirigem
para o 1° Cicleo, 2° Ciclo e Secundaric sdo fortemente marcadas pela presenga
de formandos deste Ultimo nivel de ensino que representam 45,8% dos
destinatarios. ’
Z - FEles estao presentes em 42,3% das acgles candidatas a financiamento e em
49, 2% das financiadas

~ Eles estdoc presentes em 63,6%% das acgdes candidatas a financiamento e em
66,7% das financiadas '

— Eles est@o presentes em 46,8% das acgdes candidatas a financiamento e em
46,2% das financiadas
® - Eles estdo presentes em 93,2% das acgdes candidatas a financiamento e em
100% das financiadas

- 0Os formadores do Secundario intervém em 057,3% destas acgbes dque se
candidataram a financiamento & em 42,9% das financiadas.
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em Mmenos de metade das que se candidataram a
financiamento®’. Em particular, a formacio desenvolvida na
drea das Expressdes e nas Novas Tecnologias & marcada pela
intervengdo dos formadores do Ensino Secundiario que
intervém, respectivamente em 35,6% e em 44,7% destas

acgoes.

Da mesma forma que a formacido dos docentes deo Pré-
Escolar tende a ser pensada como um subproduto da formacio
dos docentes do 1° Ciclo, também a formacdo de docentes do
2° Cicle é tendencialmente subordinada & formacdo dos
docentes do Secundario e subsidiariamente & dos docentes go
1° Ciclo®. Na realidade a maioria das acgdes dirigidas pafa
este nivel de ensino envolve também docentes do Ensino
Secundario e uma percentagem significativa, para além dos
docentes destes dois niveis de ensino, dirige-se também
para docentes do 1° Ciclo, sendo irrelevante a percentagem
de acgles gue se dirigem exclusivamente a docentes do 2°
Ciclo®. Esta dependéncia da formacdo dos docentes do 2°
Ciclo relativamente & formacd3o dos docentes do Secundario é
acompanhada por uma outra, menos expressiva, que os coloca

na dependéncia da formacdo dos docentes do 1° Ciclo®.

Estando duplamente dependentes, no universo dos
destinatario das acg¢bdes da formagdo dirigida para os niveis
de ensino mais baixos e mais altos, os docentes do 2° Ciclo

parecem estar no universo dos formadores fundamentalmente

! -~ Eles estdc ausentes em 69,5% das acgdes que incidem sobre a area das

Expressées, em 59,6% das que incidem scbre as Novas Tecnologias, em 58,3% das
que incidem sobre a Avaliacdo, bem como em 54,7%, 54,6% e 51,2% das dgue
incidem respectivamente sobre a Area Escola, as Didacticas e a Investigacgdo e
Inovagdc Pedagdgica. .
2 - ps docentes do 2° Ciclo representam apenas 34,7% e 34,4% respectivamente
dos universos dos destinatarios potenciais das acgdes candidatas a
financiamento e financiadas dirigidas para este nivel de ensino, enquanto que
os docentes do Secundirio representam pouco mais de 50% dos destinatidrios
destas acgdes

3. 59,1% das acgdes candidatas a financiamento que se dirigem a docentes do
2° Ciclo, dirige-se também para docentes do Secundaric e 24,4% para docentes
destes dois niveis de ensino e docentes do 1° Ciclo; as acgbes que se dirigem
exclusivamente a docentes do 2° Ciclo representam apenas 3,6% das acgdes
dirigidas para este nivel de ensino.

- Esta dupla dependéncia é realgada pelo facto dos docentes do 2° Ciclo
serem sempre minoritdrios, quer no universc das acgfes que os agrupam
exclusivamente com docentes de niveis de ensino mais baixes (42,1% dos
destinatarios destas acgdes pertencem a este grau de ensino), guer no
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dependentes do Ensino Secundario. Eles intervém com efeito
como formadores em apenas 1/3 das acgbes que sdo dirigidas
para este nivel de ensino, enquanto que os formadores do
Secunddrio intervém em mals de metade destas acgdes e a
intervengic dos formadores do Pré-Escolar ou do 1° Ciclo &
percentualmente irrelevante'.Ora esta tendéncia para a
sobrevalorizagéo da intervencgio dos formadores do
Secundario na formacdo dos docentes do 2° Ciclo ndoc pode
ser imputada a aplicagic das regras de financiamentec, mas
parece inscrever-se na propria ldogica de funcionamento dos
CFAE’s. A politica de financiamento apenas contribuiu para
um ligeiro aumento quantitative da percentagem das acgbes
que conta com a intervencdc de formadeores do 1° Ciclo e
para o desaparecimento das acgdes onde os docentes do Pré-
Escolar intervinham como formadores. Esta sobrevalorizacgdo
ndo & tambémn, um efeito escondido de um eventual trabalho
de equipas de formadores constituidas por docentes do 2°
Ciclo e do Secundédrio Jja& que cerca de metade das acgdes
dirigidas a docentes do 2° Ciclo s&o orientadas apenas por

formadores do Ensino Secundario?.

A determinagdo que tém os formadores do Secundidrio na
formagdo dos docentes do 2° Ciclo parece por outro lado néao
depender decisivamente dos dominios sobre gque incidem os
contelidos das acgdes de formacdo. Se excepltuarmos com
efeito as accgdes desenvolvidas no dominio da Avaliagdo, os
formadores deste nivel de ensino estdo sempre presentes na
maloria das acgdes que incidem sobre os restantes dominios
da formacdo, com particular realce nas que incidem nas

Novas Tecnologias, Ciéncias da Especialidade e Didacticas’.

universo dadquelas que os agrupam exclusivamente com docentes do Ensino
Secundarie, onde representam 32,7% dos destinatarios.

* - No conjunte das acgbes candidatas a financiamenteo gue se dirigem para o
2° Ciclo, os formadores do Ensino Secundario intervém em 5%,3% das accgles
enquanto que os do 2° Ciclo intervém apenas em 33%. 0s formadores do Superior
intervém em 14%; o3 do 1° Ciclo em 6% e os do Pré-Escolar em 0,7%.

2 _ 49% das accoes candidatas a financiamento e 44,7% das financiadas.

3 - Nestes trés dominios os formadores do Ensino Superior intervém
respectivamente em 76,5%, 62,5% e 59,5% das acgdes candidatas a
financiamente. Eles intervém também em 47,4%, 53,7% e 55,6% respectivamente
das acgdes que incidem scbre a Avaliagdo, a Area Escola e a Investigagdo e
Inovacido Pedagdgica.
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A intervengido dos formadores do 2° Ciclo tem pPOr sua vez
uma importdncia significativa nas acgdes que incidem sobre
a Avaliac@o ou sobre a Area Escola'. E também nas accdes
que 1incidem sobre este dominio de formacao que a
intervengdo dos formadores do 1° Ciclo tem alguma
relevancia quantitativa nas acc¢des que incidem sobre a Area
Escola e a intervencdo dos formadores do Superior no

dominio das Ciéncias da Especialidade®.

Apesar de os conteldos de formacgdo das acgges
candidatas a financiamento que se dirigem a docentes do 2°
Ciclo se distinguir das que se dirigem aos docentes do
Ensino Secundario pelo facto de aos primeiros se atribuir
uma maior importancia & formacido na Area Escola e aos
segundos a formacgéao no dominio das Ciéncias da
Especialidade, a estrutura temdtica da formacdo dos
docentes destes dois niveis de ensino organiza-se em torno

da formacdo didactica®.

Esta convergéncia estrutural dos conteldos de
formagdo nestes dois niveis de ensino n#o implica, no
entanto, uma correspondente convergéncia nas légicas

estruturadoras dessa formacio.

Na realidade enguanto que a formacdo dos docentes do
2° Ciclo é& marcada pela irrelevancia quantitativa das
acgdes dirigidas exclusivamente para este nivel de ensino,
ja& na formagdo dos professores do Ensino Secundirio as

acgbes gue se dirigem exclusivamente a docentes deste nivel

! - Nestes dois dominios os formadores do 2° Ciclo est3o presentes

respectivamente em 50% e 42,6% das acgdes candidatas a financiamento. Eles
nio intervém em nenhuma destas acgdes que incida sobre as Ciéncias da
Especialidade e nas restantes 4reas de formacdo, o pese percentual da sua
intervencio & sempre inferior a 30%.

- 0Os formadores do 1° Ciclo intervém em 16,7% das acgdes candidatas a

financiamento que incidem sobre a Area Escola e os do Superior em 50% das que
incidem sobre as Ciéncias da Especialidade.
o n formag¢de no dominio das DidActicas constitui o contetdo de 28,7% e de
31,5% das acgdes candidatas a financiamento que se dirigem respectivamente a
docentes do 2° Cicle e Secunddrio, e o conteide de 39,4% e 43,3% das accdes
financiadas que se dirigem a estes niveis de ensine. Por sua vez a Area
Escola representa 12,8% do conteldo das acgdes que se dirigem a docentes do
2° Cicle e 14% das gque se dirigem aos docentes do secundirio, engquanto cque a
formacdo no dominie das Ciéncias da Especialidade representa respectivamente
6,4% e 12,8% do conteide das acgdes gque se dirigem ac 2° Ciclo e ao
Secundario.
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de ensino tém alguma relevdncia nomeadamente se elas
incidem sobre as Ciéncias da Especialidade ou das
Didacticas’.

Por outro lado, e ao contrario dos formadores do 2°
Ciclo, os formadores do Ensino Secundéario desempenham um
papel fortemente estruturador na formacdo dos seus colegas
do mesmo nivel de ensino. Eles asseguram a sua presenca em
cerca de dois tergos das acgdes dirigidas para docentes do
Ensino Secundario, enquanto que os formadores do 2° Ciclo
intervém em cerca de 1/4 destas accgdes e os do Superior em
16%.A intervencéio dos formadores do 1° Ciclo é
percentualmente irrelevante e os formadores do Pré-Escolar

nado intervém em nenhuma das acgdes financiadas?®.

Os formadores do Ensino Secundario tém sempre uma
presenga maioritéaria nas accdes desenvolvidas nos
diferentes dominics de formagéo; sendo © peso percentual
desta presenca particularmente acentuado quando as accdes

incidem sobre as Didacticas ou as Novas Tecnologias.

Os formadores do 2° Ciclo, claramente minoritdrios no
universo dos formadores que intervém na formacdo dos
docentes do Ensino Secundario, sé desempenham um papel com
alguma relevancia gquantitativa quando as acgdes incidem
sobre a Area Escola e os do Superior quando elas incidem
sobre as Ciéncias da Especialidade. A irrelevante
intervencdo dos formadores do 2° Ciclo sé tem, por sua vez,
alguma expressdo quantitativa na formagdo dos docentes do -

Secunddrio que incide sobre a Area Escola.

De uma forma sintética poder-se-ia dizer que o
trabalho de formacdo desenvolvido pelos CFAE’s ou melhor o
trabalho de formagao desenvolvido pelos formadores
vinculados aos CFAE’s, estrutura-se e é estruturador de uma

dicotomia que associa, por um lado, a educag¢do Pré-Escolar

' - Elas representam respectivamente 42,9% e 36,3% dos contelidos das acgdes

e se dirigem a professores do Ensinc Secundario.

- Tomande por referéncia o universo das acgdes candidatas a financiamento,
os formadores do Ensino Secunddrio est3o presentes em 67,7% destas acgdes, os
do 2° Ciclo em 25%, os do Superior em 16,1% e os do 1° Ciclo em 2,7%




116

ao 1° Ciclo e, por outro, o 2° Ciclec ao Ensino Secundario.
Apenas 17,2% das acgdes candidatas a financiamento e 14,7%
das financiadas escapam a esta dicotomia, incidindoe a
maioria destas accdes sobre a Area Escola e as Novas

Tecnologias.

A existéncia de um contraste acentuado entre os
conteltddos das acgles de formagidc que se dirigem aos
docentes do Pré-Escolar e do 1° Ciclo e o conteudo das que
se dirigem aos docentes do 2° Ciclo e Secundadrio constitui
uma das expressdes desta dicotomia. Aos docentes do Pré-
Escolar e do 1° Ciclo ndoco se disponibilizam, em geral,
acgdes nos dominios das Ciéncias da Especialidade éi da
Avaliacédo, atribuindo-se em <contrapartida uma grénde
importancia a formag¢dc nos dominios das Expressdes e da
Investigagdo e Inovagdo Pedagdygica. Para os docentes do 2°
Ciclo e Secundédrio nao se disponibilizam, em geral, acgdes
nos dominios das Expressdes e da Investigagdo e Inovacgao
Pedagbgica e atribui-se uma maior relevdncia & formac¢do nos
dominios da Avaliagdo, as Novas Tecnologias e das Ciéncias

da Especialidade.

Nic tendo sidc responsavel pela producgdo desta
dicotomia, a execugdo da politica de financiamento
contribuiu, no entanto, para o seu reforco gldbal e para
que se acentuasse ¢ seu <contraste. O dominio da

Investigagdo e da Inovagdo Pedagbgica que, no universo das

acgdes candidatas a financiamentos, constituia um dos

dominios privilegiados da formacdo dos docentes do Pré-
Escolar e do 1° Ciclo, passou a ser um dominio exclusivo da
formacao destes docentes e, por outro ladeo, a Area Escola e
a Avaliacdo passaram a ser dominios de formagdo mais
tipicamente inseriveis na formacgdo dos docentes do 2° Ciclo

e Secundario’.

! - Na realidade se no universo das accdes candidatas a financiamento a Area

Escola representava 13,3% das acgdes dirigidas aos docentes do Pré-Escolar e
do 1° Ciclo e 15,3% das que se dirigem ao 2° Ciclo e Secundario, Jja no
universo das ac¢des financiadas o seu peso percentual aumentou para 20,7% das
acgdes que se dirigem ao 2° Ciclo e Secundario e manteve-se praticamente
inalterdvel no universo das acgbes que se dirigem para o Pré-Escolar e para o
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A existéncia de uma tendéncia para as accgdes
dirigidas aos docentes do Pré-escolar e 1° Ciclo serem
tendencialmente asseguradas por formadores do 1° Ciclo,
engquanto que os formadores do Secundario tendem a assegurar
as acgdes que se dirigem aoc 2° Ciclo e ao Secundario,
constitul ndo s uma manifestagdo desta dicotomia como
também do peso que o 1l° Ciclo e ¢ Secundaric desempenham na
estruturacdo dos pdles que a constituem. Interessava
realgar no entantc que enquanto que os formadores do Ensino
Secundirio desempenham um imporitante papel na formacdo dos
docentes do Pré-Escolar e do 1° Ciclo, os formadores do 1°
Ciclo estd@o praticamente ausentes da formagdo dos doceng%s

do 2° Ciclo e Secundario.

Finalmente, o facto dos formadores que asseguram a
formacdo dos Pré-Escolar e do 1° Ciclo terem de recorrer
mals frequentemente as declisbes do Conselho Ciéntifico—
Pedagbgico e possuirem globalmente menores qualificacgbes
académicas que aqueles gque intervém na formagido dos
docentes do 2°Ciclo e Secundariec, constituli também uma
manifestacdo desta dicotomia. Cerca de metade dos
formadores gque intervém na formacdo dos docentes do pré-
escolar e 1°Ciclo tiveram, com efeito, de requerer a sua
acreditacdo ao Conselho Cientifico-Pedagdgice e apenas
21,3% possui uma formagdo pés—~graduada, enquanto que 40,5%
dos formadores que intervém na formagado dos docentes do
2°Ciclo e Secundario possuli uma formagdo pds—-graduada e
apenas (!} 37,8% teve de requerer a sua acreditagdo como -

formador.

1° Ciclo. Esta mesma tendéncia verifica-se nas acgdes que incidem sobre a
avaliacdo que representam cerca de 5% para as acg¢bes dirigidas ao Pré-Escolar
e ao 1° Ciclo, engquanto gque no universo das acgdes dirigidas aos docentes do
2° Ciclo e Secundidrio ela representa 13,1% das acqdes candidatas a
financiamento e 16,7% das financiadas.
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Conclusodes

A institucionalizacéo da formacio continua de
professores em Portugal foi marcada por um conjunto de
ambiguidades politicas, legislativas e organizacionais que

definiram as suas potencialidades e limites.

No plano politico e, reflectindo de qualquer forma a
conflitualidade dos interesses que interferem na definicédo
de sistemas de formagdc cujo papel na definigdio social da
profissdo ndo deve ser negligenciado, esta conflitualidade
manifestou-se através das divergéncias entre concepgdes Que
dirigem a formagido para os destinatdrios individuais e
fazem depender a qualidade da formacdo da gqualidade dos
formadores e/ou das 1instituigdes a gque se encontram
vinculados e as concepgdes gque enfatizam o papel dos

contextos de trabalho na promocg¢do da formacdoc continua.

No plano organizacional, estas divergéncias politicas
materializaram-se na definigdo do papel a desempenhar pelas
diferentes instituigdes de formagdo e nos processos de
contratualizagido a implementar. O papel a atribuir ao
associativismo docente, nomeadamente ao associativismo

entre escolas e as instituig¢des do ensino superior na

regulacdo das relagbes entre a oferta e a procura de .

formacdo, constituiv um dominio <critico da definicao
organizacional do sistema de formacdo. Tratou-se, no fundo,
de se reconhecer aos CFAE’s uma legitimidade organizacional
para interferirem na coordenacdo do sistema e na promocido
de acgdes de formagdo ou de, pelo contrario, se limitar o
seu papel a “identificac¢do de necessidades de formacgido”
capazes de estruturarem a intervencdo dos formadores

gqualificados.

o
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As alteragfes Introduzidas no planc legislatiwvo
reflectiram no fundo a conflitualidade entre estes dois
modelos. Assim se num primeiro momento, a definicdo legal
da formagdo continua de professores possibilitava a
coexisténcia destes dois modelos, a verdade é que as
alteracgdes entretanto introduzidas limitaram
significativamente o papel do associativismo docente tanto
na definicdo das politicas de formagdo como na creditacdo
das acgdes de formagdoc e na construcdo da bolsa de
formadores envolvidos no sistema. Este “deslocamento” =do
poder de decisdo no interior do sistema para a instituicdo
empregadora resultou do efeito conjugado das alteracgdes
legislativas e da redefinicdo dos critérios de

financiamento da formacgio.

Na regido Norte onde incidiu o nosso estudo empirico,
a execugdo da politica de financiamento ndo se limitou a
aplicar critérios definidos legalmente mas interferiun
decisivamente na definig¢do do sistema de formacgdo. Assim,
assistiu-se a uma diminuigido progressiva do peso das acgdes
que envolviam docentes dos varios niveis de ensino, a um
reforgo das componentes técnico-didacticas da formagdoc e ao
afastamento dos educadores quer no universo dos
destinatarios dquer no universo dos formadores envolvidos

nas ac¢des de formacgio.

Por outro lado, assistiu-se, também, ao reforgce da

tendéncia para que os docentes dos diferentes nivels de

ensino fossem formados pelos docentes do nivel de ensino

N

imediatamente superior e a cristalizagdo da tendéncia para
gue o universo dos destinatdrios das acgdes se organizassem
em torno de dois pdlos dicotbdmicos: educadores e docentes
do 1° Ciclo, por um lado, e docentes do 2° Ciclo e do

Secundario, por outro.

Dir-se-ia de uma forma sintética que o sistema de
formagdo continua de professores se encontra estruturado em

torno de dois graus de ensino: os docentes do 1° Ciclo que
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desempenham um papel fortemente c¢entral no universc dos
destinatérios das acgdes de formacdo e os docentes do
Ensino secundario que tendem a estruturar um universo de
formadores fortemente marcado pela realizacio de um

trabalho individual. -

Se, por outro lado, se deve reconhecer o papel
determinante que os CFAE's desempenharam na execugdo
material das acgbes de formacdo referenciadas, dever-se-a
também assinalar a sua reduzida influéncia na determinacéao

institucional do sistema.

O estudo empirico que realizAmos junto dos Directores
dos CFAE’'s da Regido Norte sugere, com efeito, que estas
estruturas de formagdoc ao mesmo tempo que nidc desenvolveram
redes locais de dependéncia relativamente 4&s escolas, as
autarquias e ao movimento associativo, reforgaram a sua
dependéncia relativamente as instancias estatais que
asseguram a gestdo financeira da formagdo e a acreditacdo
das acgdes de formagdec, bem como a sua dependéncia
relativamente as pressdes dos professores carentes de
créditos para a progressdo na carreira e relativamente aos
formadores que estruturam a oferta de formacgdo. Mais do que
centros gque estruturam a sua intervengdo em torno de uma
logica de projecto capaz de promover o associativismo entre
escolas contribuindo para o reforgo das relagdes entre

escolas e docentes dos diferentes niveis de ensino, os

CFAE's tendem a instituir-se num mercado local de formacdo

profundamente permedvel as inflexdes de uma politica de
formagdo definida centralmente que se confunde com uma
politica de gestdo de carreiras e as légicas que estruturam
08 1interesses tanto de formadores como dos potenciais

formandos.

Ndo cabe no ambito deste trabalho produzir
recomendacdes sobre as medidas a tomar neste dominio,
interessava, no entanto, realcar o importante papel que os

CFAE’ s poderao desempenhar na dinamizacgdo da
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territorializacéo da politica educativa se a sua
intervencdo for pautada pela preocupacdo de qualificar o
local, isto é, pela preocupacdo de desenvolver redes densas
de relagdes gue transcendendo as dicotomias entre niveis de
ensino e grupos disciplinares possibilitem a variacio de
relagbes sociais onde a gestdic da diversidade de
dependéncias constitul a afirmacgido da autonomia do local. A
possibilidade de aprofundar estas potencialidades ndo
dependendo obviamente apenas de alterag¢des legislativas ou
da imposicdc de regras organizacionais tendencialmente

autondmicas.

A autonomia, como se sabe, ndo se decreta. Podesse,
no entanto, decretar as condigdes gue induzam o exercicio
de uma autcnomia gue pressupde necessariamente a
possibilidade de gerir as dependéncias que, por serem
invisiveis, s&o, por vezes, ingeriveis. O estudo que
realizamos sugere que o actual organigrama de funcionamento
dos CFAE’s, nomeadamente a constituigdo e o funcionamento
das Comissdes Pedagdgicas ndc reflecte os sistemas de

dependéncias destas estruturas de formacio.

Por um lado, os formadores que desempenham um papel
determinante na estruturagdo da intervencgdo dos CFAE’s
estdo “ausentes” das 1instédncias de gestdo interna. Por
outro lado, a inexisténcia de uma bolsa de formadores
vinculada institucionalmente acos CFAE’s ndc facilita a

estruturacdo de projectos de formagdo. Finalmente, a

inexisténcia de mecanismos gque permitam aos CFAE's

interferirem tanto na definicdo das politicas de formacdo
como nas de financiamento contribui para o reforgo da sua
dependéncia invisivel mesmo quando se verifica um acréscimo

de importéncia da sua intervengdo material.

A institucionalizacdo de 1ldgicas de formacdoc que se
ocupem da qualificag@c do local também ndo se decreta. Ela
pode, no entanto, ser dinamizada pela manifestagdo de uma

vontade politica que articule explicitamehte a gestdo local
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da educagdo com a promogdo de una formacido localmente
contextualizada numa ldégica que ndo é& cumulativa nem de
divisdo de competéncias, mas da articulagdo e da
convergéncia da acgdo educativa. Ela pode também ser
dinamizada pela afirmacdo de uma vontade politica
conducente a privilegiar os colectiveos de trabalho como

destinatédrios da intervencidc formativa.

o
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?2¢ Parte

FORMAGAO INICIAL DE PROFESSORES

INTRODUGAO

Como ja& sugerimos, a formagdo inicial dos professores
nao constitui o dominio privilegiado da nossa reflexio.

Retomaremos quatro dos argumentos entdoc referidos.

Em primeiro lugar, porgque o desenvolvimento dos
sistemas de formacgéo inicial nao induziu légicas
eventualmente conflituantes com o postulado na Lei de Bases
e nao deu lugar a debates publicos particularmente
elucidativos no gque concerne & explicitacido dos modelos
privilegiados. A autonomia das Instituicdes do Ensino
Superior gue asseguram esta formag¢do contribuiu para gque
este debate fosse apenas interno a estas instituigdes e nao

se alargasse a esfera publica.’

Em segundo lugar, o reconhecimento de que se iria
assistir a uma desaceleracdo dos ritmos de crescimento
quantitative do ensino ndo~superior relegou a problemética
da formac¢do inicial de professores para segundo plano, Ja
que a capacidade dos sistemas absorverem professore recém-
formados seria limitada. A fenovagao do corpo docente néo
seria assegurada por aqueles que entram de novo no sistema,
mas pela transformagido daqueles que J& se encontram em

exercicio.

! A discussd3o da problemidtica da formagdo inicial de professores so

recentemente foi do dominio piblico e, mesmo neste caso, ndoc incidiu sobre os
modelos de feormagfio, mas sobre a conflitualidade de interesses entre o Ensino
Politécnico & o Znsino Universitario.
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Em terceiro lugar, as politicas educativas a partir
da década de 70 tém atribuido um valor estratégico cada vez
mais importante a formagdc continua quer como instrumento
de renovagdo dos sistemas que como instrumento de gestdo de
carreiras. A formagfo inicial, neste contexto, aparece como
subordinada a formag¢dc continua guer como modo de a
reflectir, quer como instrumento de gestdo dos sistemas

educativos.

0 quarto motivo é de natureza mais trivial. Uma
abordagem aprofundada da formacdo inicial de professores‘;m
Portugal exigiria um conjunto de meios materiais e
institucionais de que ndo dispunhamos e, principalmente, sé
se poderia desenvolver num horizonte temporal gue ndo cabe

no que foi definido neste trabalho.

Apesar disso pareceu util proceder a uma
caracterizagdo, mesmo que breve, sobre a formacdo inicial
dos professores, estruturando-a em torno das preocupacdes

seguintes:

l- A importéncia dos cursos de formacdo inicial de
professores na expansdo do ensino superior, nomeadamente na
expansdo do ensino superior privado, e a sua relacdo com a
expansdo quantitativa do corpo docente dos niveis de ensino
para Qque se destina essa formagdoc. Ndo €& claro que a
expansdo quantitativa do sistema de formagido inicial de
professores seja determinada apenas pela expansao
quantitativa dos niveis do ensino para que se destinam .
esses professores, mas poder-se-a admitir que ela &
fortemente condicionada pelo aumento da procura social do

ensino superior.

2- 0Os modelos de alterndncia induzidos nos curriculos
de formagdo, procurando, nomeadamente, restituir o papel
{(pedagdgico e epistemolég;co) atribuide as ©praticas
pedagégicas na formagdo de professores. A importidncia deste
nivel de anélise.deriva do facto de a relacgdo com a pratica

constituir uma das dimensdes estruturadoras mais
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importantes da propensdo dos professores se envolverem nio
s6 na sua formacdo continua, mas também na transformacdo

dos sistemas e das praticas pedagbégicas.

3- Os modelos de formagdoc que subjazem aos planos de

estudo tendo em atengdo os seguintes vectores:

- a especificidade dos professores de cada um dos
graus de ensino que serd restituida através da importancia

relativa atribuida a cada uma das Areas de formacao;

- as especificidades dos curriculos desenvolvidos
pelas institui¢des plblicas e privadas, no pressuposto que
ambas formam professores para © ensino publico ndoc sendo
mesmo descabido de sentido admitir~se que as instituicgdes
de formacdo privadas desempenham um papel igﬁalmente

relevante neste dominio.

Apoiamo-nos nas Estatisticas da Educacdo de 1992,
1993 e 1994 e na andlise de uma amostra de planos de estudo
de escolas publicas e privadas relativos aos cursos de
Educadores de Infancia, Professores do 1° Ciclo e 2° Ciclo
das variantes de Portugués/Inglés e MatemAtica/Ciéncias da

Natureza.
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1- A evolugédo quantitativa da formagéao de
professores no contexto do desenvolvimento do
Sistema Educativo

A formacéo inicial de professores representa
aproximadamente 14% do total dos alunos do Ensino Superior
publico e cerca de 5% dos do Ensino Superior privado. Estas
percentagens tém-se mantido mals ou menos estaveis no anos
de 91/92, 92/93 e 93/94 embora seja de assinalar a
existéncia de uma ligeira tendéncia para o aumento dgste
peso percentual no sector publico (de 13,6% para 14,4%) e
uma ligeira diminuig¢do no sector privade (de 5,3% para
5,1%).

De uma forma global o ensino superior publico atribui
uma maior importéncia relativa a formacdo de professores
para os niveis de ensino onde o grau de Licenciado (2°Ciclo
e 3* Ciclo e Secundario) e o ensino superior privado a
formagdo de Educadores/as do pré-escolar e de docentes do
1°Ciclo que s6 exigem o grau de Bacharel. Na realidade, no
ensino publico, os primeiros representavam, em 1991/91,
14,9% dos estudantes matriculados nos CuUrsos de
Licenciatura, enquanto que os segundos representavam 9,2%
dos alunos dque se encontravam inscritos nos cursos de
Bacharelato. No ensino privado, por sua vez, os cursos de
formagdo de professores que conduzem ao grau de Bacharelato -
agrupavam neste mesmo ano 16,4% do total de alunos
inscritos em cursos conducentes a este grau de ensinoc e os
cursos de Licenciatura representavam apenas 0,4%. Nos anos
de 1992/93 e de 1993/94 acentuaram-se estas tendéncias no
ensino publico onde a percentagem de alunos que freguentam
cursos de formacdo de professores aumentou para 16,8% dos
alunos que 'frequentam cursos de Licenciatura e a
percentagem dos que frequentam curscs de Bacharelato

diminuiu para 6,7%. No ensino privado, a importéncia
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relativa dos cursos de formagdo de professores que conduzem

ao graus de Bacharel manteve-se praticamente estavel.

No campo da formagédo inicial de professores tende,
assim a instituir-se uma espécie de divisdo de trabalho que
conduziu a que, no ano de 1993/94, 55,1% dos alunos
candidatos a Educadores de Infancia e 61,8% dos candidatos
a docentes do 1°Ciclo se encontrassem a frequentar ESE’S
privadas. Em contrapartida, neste mesmo ano, as
Universidades publicas eram frequentadas pela quase
totalidade dos alunos dos cursos de formacdo de professores
do 3°Ciclo e Secundario (82,2%), enquanto que as Esggs
.pliblicas asseguravam a formagdo da quase totalidade dbs
candidatos a docentes do 2°Ciclo (82,9%). Assiste-se, deste
modo, a uma especlalizacdo das diferentes instituicdes de
formagdo inicial de professores onde as ESE’S privadas se
caracterizam pela importancia que atribuem & formacdo dos
Educadores/as do Pré-Escolar (39% do total dos alunos que
as frequentam) e do 1°Ciclo (33,6%% do total dos alunos que
as frequentam); as ESE’S publicas tendem a “especializar-
se” na formagdo de professores do 2°Ciclo (84,0%% do total
dos alunos que as frequentam} e as Universidades publicas

na formagdo de professores do 3°Ciclo e Secundario.

Para além desta especializagio funcional, o}
crescimento do nimero de alunos inscritos em cursos de
formagcdo de professores foi, entre os anos de 1991/92 e
1293/94, maior que nos restantes cursos do ensino superior
(23,7% para o caso da formagdc de professores contra 15,9%
para os restantes cursos). Este crescimento fez-se, por
outro lado, de uma forma diferenciada no ensino publico e
no ensino privade. No primeiro, apesar da taxa de
crescimento dos cursos conducentes ao Bacharelato ser maior
que a dos cursos conducentes a Licenciatura (21,3% e 14,4%,
respectivamente}, verificou-se uma diminuicdoc dos cursocs de
formacéo de professores conducentes ao Bacharelato (11,4%)
e um grande acréscimo das Licenciaturas {29,1%). No

privade, por sua vez, a taxa de crescimento dos cursos de
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formacgéao de procfessores de Bacharelato, acompanhou
sensivelmente a taxa de crescimento global do Ensino
Superior (14,9% e 15,9%, respectivamente), apesar de ela

ser inferior a taxa global do seu crescimento (32,4%).

Ora, esta evolugdo da procura e da oferta da formacido
de professores parece ser mals determinada pelo aumento da
procura social de Ensino Superior do que pelo crescimento
dos docentes dos niveis de ensino a que se destinam estes

professores.

Na realidade, se tivermos em conta a relacdo entre o
nimeroc de alunos que frequentavam em 93/94 os cursos de
formagcdo de professores e o numero de profissionais no

activo neste mesmo ano, constataremos que:

- na Educagdo Pré-escolar o numeroc de alunos em
formagdo representava mais de metade dos profissionais em

exercicio e os diplomados cerca de 17%

- no 1°Ciclo o numero de alunos representam cerca de

6% dos profissionais o activo e os diplomados cerca de 2%

- no 2%Ciclo o numero de alunos representa cerca de
um gquarto dos docentes deste nivel de ensinoc e o de

diplomados cerca de 4%

- no 3%Ciclo e Secundirio o numerc de professores em
formagdo era de cerca de metade dos profissionais no activo

e 0 de diplomados 2,7%.

Ora, a dinamica intrinseca ac desenvolvimento do -

ensino ndo superior e a estrutura etaria dos docentes em
exercilcio sugere que o Sistema ndo terd capacidade de
absorver os professores que ele proprio forma e, que por
isso, a evolugdo dos fluxos dos alunos candidatos aos
cursos de formagdo de professores seria determinada mais
pelas ldégicas intrinsecas do ensino superior do que pelas
possivels saidas profissionais. Com efeito, entre 91/92 e
93/94, o numero de Educadores em exercicio cresceu apenas

3.4% , © nimero de docentes do 1°Cicleo diminui de 1,1%, e
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os do 2°9,3°Ciclo e Secundario aumentou apenas de 5,5%. Por
outro lado, os dados disponiveis mostram-~nos que o numero
de diplomados neste ano para a docéncia do 2°, 3° Ciclos e
Secundario representavam mais do triplo do numero de
docentes destes niveis de ensino com mais de 65 anos de
idade e eram também superior aqueles que tinham mais de 60

anos de idadel.

O facto de os cursos de formacio de professores sob
terem constituido a primeira escolha para metade dos alunos
que neles ingressaram em 1994/95 e de, por outro lado,
estes alunos terem tido em média resultados escolares
inferiores a média global dos alunos que entraram no ensino
superior®, reflecte bem o estatuto dos cursos de formacgdo

de professores no contexto do ensino superior.

! Nio dispomos de dados gque nos permitam fazer uma analise dos docentes da
Educagdo Pré-escolar e do 1°Ciclo. Pensamos, no entanto, gue, estas
tendéncias estardo também presentes nestes niveis de ensino podendo,
eventualmente, ter uma expressioc quantitativa diferente.

2 A este propésito ver Campos, 1995, p.1l.
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2- Formagao inicial de professores: curriculos e
perfis profissionais

Embora os contornos gerais dos curriculos de formacédo
dos professores dos diferentes niveis de ensino sejam
objecto de uma definigdo a nivel nacional, esteé curriculos
sdo objecto de reajustamentos por parte das instituicgdes de
formacao que reflectem de qualguer forma as especificidades

das mesmas.

Uma analise comparativa de uma amostra dos planocs de
estudo desenvolvidos pelas institui¢des do ensino superior
privado e pelo ensino superior piblico, apoiando-se numa
classificacdo das &reas de formagdo mais detalhada do que
aquela que & definida legalmente permitiu-nos detectar

algumas desta especificidades.
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2.1. A Formacao dos educadores do pré-escolar.

Como j& realgamos as Escolas Superiores de Educacio
Privadas asseguram a formacio de mais de metade dos alunos

que frequentam os cursos de Educadores de Infancia.

Apesar dos seus planos de estudo se ndo afastarem
substancialmente dos das Escolas Superiores de Educacao
publicas, a verdade é que uma andlise mais minuciocsa nos
revela um conjunto de especificidades gque interessava

realcar.

Em primeiro lugar, a formacgidc no dominio das Ciéngias
da Educagdo tem um peso percentual maior na ESEs ptblicas
que nas privadas!, sendo as diferencas particularménte
acentuadas no ultimo ano de formagdo®. As ESEs privadas
procuram “compensar” este défice atribuindo uma maior
importancia as Ciéncias Sociais e Humanas®, sendo a mais

marcante a diferenca também no Gltimo ano de formacido®.

Com as precaugdes que derivam do facto de ndo termos
procedido a uma andlise dos programas das cadeiras gque
integram estas &reas de formacdo e, admitindo que ambas sé&o
pertinentes para a formagdo de profissionais de educacéo,
podendo mesmo abordar contelidos semelhantes, interessava
realg¢ar ndo ser indiferente a sua distribuicdo por Areas
diferentes. A sua integragdoc nas Ciéncias da Educacdo
referencia-os mais directamente & problematica educativa,
enquanto a sua integracgdo nas Ciéncias Sociais e Humanas -
subentende um esforgo de “transposicdo” gue ndo se situa
necessariamente no prolongamento dos saberes nem deriva

directamente do exercicio da pratica educativa.

Se nos debrugarmos também sobre os guatro dominios de
formacdco mais valorizados pelas ESEs publicas e privadas na

formacdo de Educadores, reconheceremos algumas diferencas

! Nas primeiras ¢ seu peso & de 13,1% e nas segundas 10,3%

2 17,2% e 10,5%, respectivamente
3 10,2% contra 7,7%
' 5,4% contra 1,3%
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cujo significado interessa discernir. Apesar de ambas as
instituicbes atribuirem uma grande importancia a formacgio
no dominio da pratica pedagégica, a verdade é que esta
importancia é mais acentuada pelas ESEs privadas®, que lhe
atribuem ja no 1°ano de formac¢do uma importadncia idéntica a
que lhe ¢é atribuida pelas ESEs ptblicas no 22ano de
formagdo®. Ora, esta importancia diferenciada atribuida a
pridtica pedagdgica e a forma como ela se distribui nos
plahos de estudos, aponta para a existéncia de uma
tendéncia mais .acentuada para o desenvolvimento de uma
formagdo mais empiricista por parte das ESEs privadas cggo
nos sugere o facto de serem elas a atribuir uma maior
importaéncia & formag&do no dominio técnico-didacticoe?®
principalmente no 1%ano de formacdo®. Esta tendéncia
contrasta c¢om as preocupa¢des manifestadas pelas ESEs
publicas cujos planos de estudos parecem denotar uma
preocupagdc de, em determinados dominios, assegurarem uma
formagdo capaz de sustentar a formacdo no dominic da
pratica Pedagdgica. Na realidade, para além de globalmente
atribuirem uma maior carga horiria a formacio nos dominios
das “Expressdes” e do “Meio Fisico e Social”, as ESEs
publicas “concentram” mais acehtuadamente a formacdo nos
dominios da Lingua Materna e Matemd&tica nos dois primeiros
anos de formagdo, sendo a formagdo no Udltimo ano mais
“focalizada” nos dominios da “Préatica Pedagdgica”, do

“Apoio técnico-didactico” e das “Ciéncias da Educacdo”.

Por outro lado, o facto de o peso percentual da
formagdo nos dominios da “Lingua Materna” e “Matematica”
ser, no 3°ano de formagdo, sensivelmente maior nos planos
de estudos das ESEs privadas do que nos das ESEs publicas
que valorizam mais a &rea das “Expressdes” parece

prenunciar definig¢des diferentes da profissio. As primeiras

! 24% contra 19,5%

Nas ESEs privadas, a pratica Pedagdgica ocupa 12,6% da carga horaria da
formacédo dos Educadores no 1l°anc de formag¢iec e 17,3% no 2°ano, enguanto gque
nas ESEs publicas essas percentagens sio respectivamente de 5,4% e 12,7%.
*13,7% contra 12,2%

' 5,9% contra 2,4%
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parecem mais propensas a formarem educadores que valorizam
mais os saberes instrumentais relacionados com a
escolarizagido, ao passo que os segundos poderdo ser mais
propensos a pensarem a sua pratica no registo da
expressividade. Estas tendéncias podem também ser
reforgadas pela importédncia que ambas as instituicdes
atribuem ao papel dos futuros Educadores na gestdo da sua
prépria formagio: apesar de nenhuma das instituicgdes
atribuir uma grande importéncia as disciplinas de opcédo!, a
verdade é que, estas cadeiras tém nos planos de estudo das
ESEs publicas, um peso percentual que é, nos dois primeiros
anos, de cerca do dobro e no Ultime ano cerca do triplo do
peso que lhes & atribuido nos planos de estudo das ESEs

privadas.

! 5,1% e 2,3% do total da carga horédria das ESEs publicas e ESEs privadas,
respectivamente. -
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2.2. A Formacao de professores do 1°Ciclo do Ensino Bésico

A formacdo de professores do 1°Ciclo promovida pelas
ESEs publicas distingue-se da dos Educadores pela
importancia atribuida as componentes instrumentais da acgiao
pedagbgica quer as que incidem sobre o apoio técnico-
didactico quer as que versam a aquisicdo dos contetidos gue
se supde virem a ser ministrados no 1°Ciclo: Lingua
Materna, Matematica e Meio Fisico e Social®. rEm
contrapartida, os cursos dirigidos aos Educadores procuram
promover uma formagdoc mais cuidada no dominio daé
Expressdes e as Ciéncias da Educac¢@o com particular realce
da que €& ministrada no Ultimo ano de formacido®. Para além
disso as ESEs ©publicas parecem mais sensiveis a
flexibilizagdo curricular na formacdo dos docentes do
1°Ciclo do que na formacdo dos Educadores®. A atencéo
atribuida a prédtica pedagdgica é também sensivelmente maior

na formacdo dos Educadores!.

Em termos genéricos, poder-se-ia, por isso, afirmar-
se que 03 modelos de formagdoc implicitos ‘nos planos de
estudos dos Educadores e dos docentes do 1°Cicle, ndo
induzem o mesmo tipo de relacdo entre ﬁeoria e pratica. Na
formacdo dos Educadores parece atribuir-se uma maior
importancia aos modelos onde a formagdo tedrica tende a
acompanhar mais de perto as experiéncias praticas, a
observagao ou o exercicio de fungdes de responsabilidade.

Na formacgdo dos docentes do 1°Ciclo, e apesar de obedecer a

! A area do Apoio Técnico dididctico ocupa, em média, 12,2% da carga horaria

da Formagdc dos Educadores e 16,0% da formacdc dos docentes do 1°Ciclo. A
formagio nos dominios da Lingua Materna, Matemdtica e Meio Fisico e Social
ocupam, por sua vez, 19,2% da carga horaria da formacdoc dos Educadores e
23,6% da formacdo dos docentes do 1°Ciclo.

As Ciéncias da Educacdo e as Expressdes ocupam, respectivamente, 13,1% e
16,2% da carga hordria da formacdo dos Educadores e apenas 9,1% e 13,8% da
carga hordria da formagio dos docentes do 1°Ciclo. Em média, o peso da
formacdc no dominio das Ciéncias da Educagdo no 3%anc de formagdc ¢ de 17,2%
para os Educadores e de apenas 8,4% para os docentes do 1°Cicle

O peso das cadeira de opgdo na formagio dos Educadores é de 5,1% e de 9,7%
na formagado dos docentes do 1°Ciclo. Por outro lado, nos cursos dos docentes
do 1°Ciclo as cadeiras de opgic tém logo ne 1°ano de formagdo um peso
percentual superior ao gue té&m no Ultimo ano de formagidc dos Educadores.
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uma maior flexibilizag¢do curricular, esta interdeterminacdo
entre a formagdo tedrica e a formagdo prética é matizada
pela existéncia de tendéncias onde a pratica aparece mais
acentuadamente como uma aplicagdo/indugdo de uma formacdo
anterior onde se atribui uma maior importdncia aos dominios
disciplinares a ministrar e a aquisigdo de competéncias

instrumentais.

Sdo também estas tendéncias que marcam as diferencas
entre os planos de estudos da formagdo que as ESEs privadas
desenvolvem para os Educadores e os docentes do 1°Ciclo.
Estas instituig¢fes valorizam igualmente a formagdo que
incidem nos conteldos disciplinares a ministrar no 1°Ciclo,
atribuem uma menor importdncia a formacdo no dominic das
Expressfes e, curiosamente, concedem a formagcio no dominio
de wuma Lingua Estrangeira uma importdncia claramente
superior & que lhes é atribuida pelas ESEs piiblicas?. De
igual modo, as Ciéncias da Educacdo e as Ciéncias Socials e
Humanas tém menos importancia na formacdo gue as ESEs
privadas desenvolvem para os futuros docentes do 1°Ciclo do
que para os futuros Educadores e, as cadeiras de opgdo uma

maior importéncia relativa.

Apesar destas semelhancas, a verdade & gque é& possivel
discernir algumas tendéncias due sugerem Auma maior
propensdo das ESEs publicas para desenvolverem uma formacgdo
de docentes do 1°Ciclc mais empiricista e referenciada aos
conteudos escolarmente mais valorizados. Em primeiro lugar,
0 peso gue estas instituigdes atribuem & formagdc no
dominio da préatica pedagbgica é percentualmente nido s
superior ao peso gue lhe d3o as ESEs publicas, mas também
ao peso que ele tem na formacdo dos Educadores®. Em segundo

lugar a importancia da carga horadria na formacgdo nas &reas

! r19,5% para os Educadores contra 16,% para os docentes do 1°Ciclo.

2 As ESEs publicas s6 promovem formacdoc neste dominio no 1° ano onde ocupa
2,4% do total da carga horaria deste ano, ao passo a aprendizagem de uma
lingua estrangeira ocupa 4,5% da carga hordria da formagdo nos dois primeiros
anos da forma¢do que as ESEs privadas desenvolvem para docentes do 1°Cicle.

: A pratica pedagdgica representa globalmente 27,5% da carga horiria da
formacdo dos docentes do 1°Ciclo e 24,0% da carga horidria da formagdo gue as
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mais propensas para assegurarem a apropriazdo de
instrumentos uteis a uma compreensdo do sentido da pratica
pedagdgica - Ciéncias da Educacido e Apoio técnico-didactico
- & inferior & que lhe é atribuida pela ESEs publicas e
inferior ao seu peso nos cursos de formacdo de Educadores
desenvolvidos por estas instituigdes’. Finalmente, o facto
das ESEs privadas desenvolverem uma formacdo claramente
mais deficitaria tanto no dominio das Expressdes, como nos
dominios Meio Fisico e Social, da Lingua Materna e da
Matematica estando mesmo estes dois 1iltimos dominios
ausentes na formagdo desenvolvida no 3%ano, sugerem gque
estas instituigbes ndc condicionam tanto a formacgdog na
pratica pedagbgica do dominio prévio de um conjuntoi de
competéncias tanto pedagdgico-didacticas como incidindo

sobre os conteltdos a ministrar pelos futuros docentes.

Dado o relativo contraste entre estes dois modelos de
formacado, torna-se pertinente colocar a questio de se saber
até que ponto as instituig¢des publicas e as instituicses
privadas formam um mesmo tipo de docente do 1°Ciclo, ou se
pelo contrario, estamos perante dois modelos de formacdo a
que produzem figuras profissionais relativamente

contrastadas?

Esta questdo pode também colocar-se no que diz
respeito a formagido dos docentes do 2°Ciclo que, apds 3
anos de formagio, possuem a habilitagfoc académica exigivel

para a docéncia no 1°Ciclo.

Apesar das diferengas entre os cursos oferecidos
pelas instituigbdes publicas e privadas poderem ser, neste
caso menos acentuadas?, interessava realcar que os

professores do 1°Cicle formados nestas circunsténcias tém

ESEs privadas realizam para os Educadores. Nos planos de estude das ESEs
Pﬁblicas estas percentagens sdo respectivamente de 16,0% e 19,5%

A &rea do 2Apoio técnico-didacticoe ocupa 10,0% da carga horaria e as
Ciéncias da Educacdo 8,9%, enquanto gque nas ESEs pUblicas essas percentagens
sdo de 16,0% e 9,1%, respectivamente. Nos curscs de Educadores desenvolvidos
gelas ESEs privadas, estas percentagens so de 10,3% e 13,7%

Interessava realgar, no entanto, a maior importdncia que as ESEs publicas
atribuem & formacdo na &rea das Expressdes e as ESEs privadas atribuem a
formacédo nos dominios do apoio Técnico-didactico e da Pratica Pedagdgica.
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uma formagdo mais aprofundada nos dominios disciplinares
que constituem a sua especializacdo para o 2°Ciclo,
possuindo, em contrapartida, uma formacdo deficitaria nos
dominios das Expressbes e da Pratica Pedagdgica. Estas
diferencas, nomeadamente as que dizem respeito ao peso
curricular da pratica pedagdégica s3o, no entanto, mais
acentuadas na formagdo promovida pelas instituicgdes
privadas; nestas institui¢des o menor peso curricular da
Pratica Pedagdgica parece ser “compensado” pelo reforgo da
formagdo ne dominio Técnico-didactico, enquanto que, nas
ESEs publicas se assiste a uma diminuicdo global, emb%;a
.menos acentuada, destas duas areas relativamente aos cursos
dirigidos exclusivamente & formac3o de docentes do 1°Ciclo.
Por outreo 1lado, o faéto da carga horaria destinada a
formagao no dominioc disciplinar especifico para a docéncia
do 2°Ciclo, aumentar substancialmente no 4°ano dos Curses
desenvolvidos pelas ESEs publicas e aumentar apenas
ligeiramente nos cursos das ESEs privadas, sugere que as
primeiras, mais do gque as segundas, parecem ter tomado
algumas precaugdes curriculares no que diz respeito a
possibilidade dos alunos que frequentam os cursos de
formagdo de professores para o 2°iclo, poderem exercer a
docéncia no 1°Ciclo depois de 3 anos de formacgéo.

Por outro lado, o facto do peso da formagdo no dominio
disciplinar especifico aumentar substancialmente no 4° ano

nas instituigdes do Ensino Superior Piblico e tender a

diminuir ou aumentar ligeiramente nas Jinstituicdes do

Ensino Privado, sugere gue as primeiras sdo mals sensiveis
& possibilidade do 3° ano de formagdo constituir uma

formacdo terminal.
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2.3. A Formagdo de professores do 2°Ciclo do Ensino Bésico.

A formagdo de professores do 2° Ciclo, quer ela seja
assegurada por instituic¢des publicas, quer ela seja
assegurada por instituig¢des privadas, distingue-se da dos
restantes graus de ensino pelo menor peso percentual que
tem a formacdo no dominio da “Pratica Pedagdgica”. Seguindo
a tendéncia geral que Jja& temos vindo a descrever, a
importancia atribuida a “Pratica Pedagdgica” pelas
instituigSes do Ensine Superior Privado ¢é globalmente
superior &s do Ensino Publico, com particular reélce na
formacdo de professores da Aarea de “Portugués/Inglés”. Por
outro lado, as ESE’s publicas atribuem uma maior
importancia relativa a formacao no dominio das
“"Expressdes”, apesar de este dominio de formacdo estar

excluido dos curriculos de formacdo no 4° ano.

A formacgdo de professores do 2° Ciclo promovida pelas
institui¢des do Ensino Privade distingue-se ainda, pelo
facto de atribuir uma maior importancia percentual a
formacdo no dominico ™“Técnico-Pedagdgico”, em particular
naquela que ¢é ministrada no uWdltimo ano de formacgdo.A
importancia da formagdo no dominio disciplinar é também
percentualmente menos importante na formacic promovida nas
ESE’s privadas, sendo igualmente esta diferenca
particularmente acentuada no dltimo ano de formacdo.
Curiosamente, atribui-se uma maior importancia as Ciéncias
da Educagdo na forma¢do dos docentes do 2° Ciclo do que
aquela que era atribuida a formacdc dos docentes do 1°
Ciclo, sendo mesmo gue, para alguns dominios disciplinares,
esta importdncia é mesmo superior a4 que era atribuida a
formacdo dos Educadores do .Pré—Escolar. Uma analise dos
dados disponiveis mostra, por outro lado, que a estrutura
da formagdo dos docentes do 2° Ciclo é fortemente

dependente da &rea disciplinar em que eles irdo leccionar.
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Assim, na formagdo de professores do dominio de
“Mateméatica/Ciéncias Naturais” atribui-se uma menor
importancia & “Pratica Pedagbgica” do que aquela que é
atribuida na formacgéo dos professores de
“"Portugués/Inglés”. O peso da formacdo no dominic da &rea
disciplinar é, para os professores de Mateméatica e Ciéncias
Naturais, significativamente maior quando eles sd3o formados
nas instituicdes de Ensino Piblico engquanto gue,
curiosamente, a formagdc promovida pelas Instituigges
Privadas atribui sensivelmente a mesma importancia a
formagdo nc dominio disciplinar, independentemente do grupo
a dque se destinam os docentes, e atribui uma maior
importéncia & A&rea das “Expressdes” na formacdo dos

docentes de “Matematica/Ciéncias Naturais”.

A formagdoc promovida pelas instituicdes privadas
distingue-se da das instituigBes publicas, pelo facto de
estas Ultimas introduzirem no seu plano de formacgdo
cadeiras de opgdo (embora o seu peso percentual seja
inferior ao gque tinham na formacdo dos docentes do 1°
Ciclo) e as primeiras n&o introduzirem gqualquer destas

cadeiras no seu plano de estudos.

O contraste entre os curriculos de formacdo de
professores do 2° Ciclo promovido pelas escolas publicas e
privadas ndo é téo acentuado como aquele que identificamos

na formacgdo dos Educadores de Infancia e dos docentes do 1°

Ciclo, se bem que os curriculos de formacdo dos docentes de -

“*Matematica/Ciéncias Naturais” apresentem diferencas
significativas no que diz respeito & formacdo promovida no
dominio disciplinar, ou seja, atribuem uma maior
importéncia as disciplinaridades quando estas incidem sobre

esta area do que guando incidem scbre a area das Linguas.

Dir-se-ia, por isso, que se admitirmos em termos de
formagdo de professores como desejavel uma continuidade
entre docentes do 1° Ciclo e do 2° Cicleo, tal tendéncia

encontra~-se mais facilmente na &rea das Linguas do que na
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drea das Ciéncias. Ou seja, hd uma maior aproximacido em
termos de importéncia relativa entre o que é a formacdo na
area das Linguas no 1° Ciclo e no 2° Ciclo do gue entre o

que €& a formagdo na Aarea das Matematica/Ciéncias da

Natureza para os respectivos ciclos.
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2.4. Formacao de professores do 3° Ciclo do Ensino Bésico e
Ensino Secundario

A formagdo de professores do 3° ciclo do Ensino
Basico e do Ensino secundario distingue-se da dos do 2°
Ciclo pela importancia significativamente maior que se
atribui a formagdo no dominioc disciplinar especifico.
Apesar do modelo integrado de formagio ter na formacdo dos
Educadores de Inféncia, dos docentes do 1° e 2° ciclosﬂ 0S
limites que j& realgédmos atras, a formacdo dos docenteg-do
3° Ciclo e Ensino Secundario &, por outro lado, estruturada
em torno de um modelo sequenciado de formacdo: nos 4
primeiros anos ndc existe praticamente uma formacdo no
dominio da pratica pedagdgica e a formacdo no dominio do
apoio técnico-didéctico sé se realiza no 4° ano. A
importéncia que se atribui as Ciéncias da educagio e as
Ciéncias Sociais e Humanas na formacdo destes docentes nao
& significativamente inferior & dos seus colegas do 2°
Ciclo, embora se deva assinalar que esta importancia esta
dependente da area disciplinar e distribui-se de uma forma
desigual ao longo do plano de estudos. Em geral, as
Ciéncias Sociais e Humanas integram-se no plano de estudos
nos anos em gque nfdo se desenvolve uma formacgdc nc dominio
das Ciéncias da educag@o e o peso global destas duas Aareas
de formagdo é claramente maior na formagido de professores.
de Matematica (15,7%) do que na formacio de professores de
Biolecgia (13,0%) e de Portugués/Inglés (12,5%). A formacdo
dos professores de Matematica distingue-se, por sua wvez, da
formagdc de professores de Biologia e de Portugués/Inglés
pelo facto do peso da formagdo no dominieo disciplinar
sofrer uma acentuada diminuig¢do no 4° ano (de 64,3% para
15,5%) que é acompanhada por um aumento significativo de
formacdo no dominio das Ciéncias da educag¢do e do aspecto

Técnico-didactico. Na formagdo dos restantes docentes, o



142

peso das Ciéncias da Educagdo aumenta no 3° ano de formacio
para diminuir significativamente no 4° ano, apesar de neste
tltime ano o peso percentual da formacdco no dominio
disciplinar ser percentualmente inferior aoc que tinha no 3°
ano. Constitui também uma das caracteristicas da formacao
dos professores de Matemdtica a existéncia de um elenco de
cadeiras de Opgdo (10,5%) que se integram, em geral, no
dominio cientifico especifico. O ntmero de horas de
formagdo destes docentes ¢é, finalmente, superior em cerca
de 17% e 3,2% ao do dos docentes de Portugués/Inglés e

Biologia respectivamente. &

Os dadeos analisados sugerem por isso que, apesar‘aa
formagdo dos docentes do Ensinc secundidrio se organizar em
torno do modelo sequenciado, existe uma tendéncia para que
a formagdo dagqueles que irdo leccionar Matematica se
organize de forma a que no 4° anoc se disponibilizem um
conjunto de instrumentos tedricos e técnicos que
eventualmente favorecerdo uma formagdo menos empiricista no

decurso do estagio.

Estas consideracdes ndc obstam a que se reconhega -
sendo a formagdo destes docentes assegurada pelas
institui¢des do ensino superior num contexto onde a
insergdo institucional dos departamentos de Ciéncias da
Educagdo nao foli explicitamente pensada na légica da

ftormacdo de professores -, que esta tendéncia ténue para a

integragdo dos saberes pedagdgicos se materialize através

de uma acumulagdo com efeitos reduzidos na formacdo
cientifica. Dite por outras palavras, ter-se-4 de
reconhecer que a formag¢do cientifica destes professores nio
sera, eventualmente, uma formac¢do cientifica para a

docéncia.
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Conclusoes

Ao contraric da formagdo continua de professores que
foi objecto de wum debate publico gque possibilitou o
envolvimente dos agentes educatives na definigdo das
politicas neste dominio, a formacgdo inicial dos educadores
e dos docentes do 1°e 2° Ciclos e Ensino Secundario por néo
ter sido objecto de uma reflexdc alargada tendeu a
transformar-se num assunto privado das instituicdes que a
desenvolvem segundo ldgicas que se presumem serem pautadas
pela preocupacido de assegurar a gqualidade da intervencgéo

dos profissionais da educagédo.

Apesar de se reconhecer um conjunto de limitacgdes
derivadas, em parte, da impossibilidade de recolhermos
informagdes incidindo sobre o  funcionamento das
instituicgdes de formacdo inicial, o estudo gque realizamos
permitiu-nos identificar um conjunto de tendéncias que

apelam para uma intervengdo concertada neste dominio.

Em primeiro 1lugar, o crescimento quantitativo da
formacdo inicial de professores para os diferentes graus de
ensino parece ser determinado mails pelas 1ldégicas da
expansdo tanto do Ensino Superior publico como do privado,
do que pela expansdo dos niveis de ensino a que se destinam

os docentes.

Em segundo lugar, a estruturagdo das relagdes entre o
ensino publico e o ensino privado no dominio da formagdo
inicial de professores foi, em parte, responsavel pela
producdo de uma tendéncia para que a formagdo dos docentes
dos niveis de ensino mais baixos {educacdo pré-escolar e 1°
ciclo) seja assegurada pelas instituigdes do Ensinec

Superior Privado, enquanto que o Ensinc Superior Publico
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tende a assegurar a formacdo dos docentes do 2° ciclo e do

Ensino Secundario.

Em particular, as Escolas Superiores de Educacgdo
Publicas tendem a abandonar a sua “vocacgdo inicial” na
formacdo de educadores e de docentes do 1° ciclo para se
vocacionarem na formacdo dos docentes do 2° ¢iclo. A
existéncia, por outro lado, de profundos contrastes entre
os planos de estudo das Escolas Superiores de Educagdo
Piiblicas e das Escolas Superiores de Educagdo Privadas e
dos Centros de Formacgido de Professcres das Universidaéés
sugere, por outro lado, serem diferentes os perfis dos
profissionais formados por estas instituigdes, pondo—sé
assim em causa a possibilidade de se assegurar a coeréncila
interna na formacdo dos profissionais da educagdo do ensino

basico.

Em terceiro lugar, as tendéncias identificadas na
anadlise dos planos de estudo dos diferentes tipos de
instituicdo sugere que a diferenciag¢do dos curriculos da
formacéo inicial de professores resultam mais de
determinantes inscritas na gestdo do pessocal docente e das
colaboracgbes exteriores, do gque da expressdo de projectos
educativos diferenciados para a formagdo dos profissionais

de educacgdo.

Finalmente interessava realgar que a importéancia
reduzida que as diferentes instituig¢des de formagéo
atribuem & formagdo no dominio das Ciéncias da Educag¢ido néo
& influenciada de uma forma significativa pelo grau de
ensino a que se destinam os professores cuja formagdo elas
asseguram o que contraria a ideia de que nas Escolas
Superiores de Educa¢ido e nos niveis de ensino mais baixos
s5e atribuiria uma maior importéancia aos saberes
pedagdégicos. Esta tendéncia conjugada com o facto de ndo
ser possivel estabelecer uma fronteira clara entre o
funcionamentc do modelo integrado de formacdo desenvolvido

pelas Escolas Superiores de Educagdo e os Centros de
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Formagdo de Professores e o modelo sequenciado desenvolvido
pelas Universidades na formacdo dos professores do Ensino
Secundario, sugere uma diluigdo da disting@o entre as
instituigles especialmente vocacionadas para a formacgdo de
professores e aquelas gque também asseguram esta formacio.
Apesar de ndo dispormos de dados gque nos permitam
caracterizar o sentido desta diluicdo, pensamos ndo ser
completamente arbitradrio admitir-se que ela poderd ser uma
manifestagdo do importante papel simbdélico que as
Universidades desempenham na estruturagdc do Ensino

Superior.
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