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Resumo

Apresenta-se e discute-se a relago enire resultados parciais, que se
constittem em modelos de anadlise de trabalhos postericres, de duas
investigacdes realizadas com o objectivo de identificar dimensdes do curriculo
de formag&o inicial de professores do 1° CEB relacionadas com a formagéo
da sua identidade profissional, enquanto resultante das ilusdes e desilusdes
de uma identidade profissional de base. Uma das investigagdes incide na
andlise de conteldo de documentos de cariz sdcio-politico sobre a formagéo
inicial de professores, produzidos, no século XX, durante as décadas de 80 e
90. Neste estudo, torna-se aparente que a formacéo inicial, durante estas
duas décadas, sofreu alteragdes fortes e fracas. As dreas de alteragio forte
resultam na melhoria do estatuto objectivo dos professores do 1° CEB. Nas
areas de alteragdo fraca, relativas aos aspectos em que a qualidade da
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formagdo depende das reiaghes de formagéo, salienta-se a emergéncia
recente da participagio dos estudantes na sua propria formagéo como critério
de qualidade. A outra investigagéo relaciona, desde logo, dimensdes do
curriculo do curso de 1979 da Escola do Magistéric Primario do Porto com
narrativas autobiogréficas de ex-alunos desse curso. A dimensao do curriculo
oculto, concretizada num clima de formagao — perspectivado como baseado
em convivialidades densas e na proedugio de cultura — e no envolvimento dos
estudantes na gestéo do seu proprio curricule, é considerada pelos sujeitos a
fonte principal da sua formag&o inicial com impacto nos modos actuais de
perspectivar a pratica profissional. No seu conjunto, estas conclustes
convidam ao aprofundamento, em estudos consequentes, do papel das
“culturas de formagéo” na construgdo da identidade profissional dos docentes
do 1° CEB.

1. Introducgéo

Os apelos & mudanga na educagio em geral e na educagdo escolar
em particular tornaram-se insistentes sobretudo a partir da segunda guerra
mundial. Um nove maodo de pensar a organizagao e o desenvolvimento social,
e portanto as suas pessoas, emergiu caracterizado, no que diz respeito
especificamente & educagao, pela énfase na educagio permanente, por um
lado, e na reforma dos sistemas educativos, por outro.

No caso da formagéo de professores, estas novas énfases resultaram
na eleicio da formagho continua como principal fonte de realizagdo da
mudanga desejada. Para tras ficava a (inica formag&o de professores existente
desde o sec. XIX, pelo menos para o nivel de formagéo basico, a formagéo
inicial. Os estudos entretanto realizados nos dominios do mal-estar dos
professores ou do seu desenvolvimento profissional faziam até mengéo ao
impacto negativo da formag8o inicial, vista mais como obstéculo ao

desenvolvimente ¢ bem-estar dos docentes do gue como facilitadora (cf.
Esteve, 1984).

Fruto apenas de esguecimento ou de uma convicta rejeicdo, o
desinvestimento da reflexdo sobre a formagéo inicial verifica-se, mais por
parte da comunidade cientifica que por parte dos poderes politicos. A este
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nivel, no caso portuguds, algumas mudangas foram introduzidas, enquanto
partes integrantes de politicas globais — informadas pela integragio europeia
— de qualificagdo urgente de um corpo docente profundamente desprezado
durante 40 anos de Estado Noveo. Mas s6é no final da década de 90, com a
criacdo do INAFOP, se retoma a discussdo da qualidade da formacéo inicial
de professores, discussdo que, alids, se vai integrar numa outra mais alargada
sobre a qualidade da formagdo no ensino superior.

Este artigo diz respeito a estudos realizados no dmbito do projecto FIIP
— Formacao Inicial e ldentidades Profissionais no 1° CEB: Curriculo e
Identidades Profissionais de Base — financiado pela FCT/POCTI/FEDER,
com o qual se pretende estudar o impacto da formagéo inicial na identidade
prefissional de base de docentes do 1° CEB, identificando os dominios em
que ela, por relagdo com a formacdo continua, se torna dificimente
substituivel.

Curriculo de formagao inicial e identidade profissional de base sdo os
seus conceitos organizadores nucleares, A estratégia metodolégica central
consiste em identificar configuragbes de relacdo entre certos tipos de
vinculag&o actual & profissao (decorrentes da identidade profissional de base)
e certos aspectos explicitos do contexto de formagdo inicial. Para o
estabelecimento dessas configuracbes elegem-se duas vias: uma relativa a
recolha de dados biogréficos, através de entrevistas bicgraficas a professores
formados em diferentes contextos histéricos de formagao inicial, comegando
pela década de 60 e terminande com a década de 90, com o objectivo
especifico de aceder & histéria profissional do docente e ao lugar ai ocupado
pelo curricule da formacg@o inicial, enquanto “curriculo interpretado™ outra
relativa & recolha de documentos, sobre formagao (inicial) de professores,
produzidos em cada época histérica estudada, com o objectivo especifico de
preceder a identificagcio de dimensées do “curriculo oferecido” relacionadas
com uma certa interpretagdoe desse mesmo curriculo.

Neste artigo apresenta-se e discute-se a relagdo entre resultados
parciais de dois estudos realizados em cada uma dessas vias de indagacao.
Uma das investigaces incide na andlise de contetdo de documentos de cariz
socio/politico sobre a formacgao inicial de professores, produzidos durante as
décadas de 80 e 90, do Ultimo século. A outra relaciona, desde logo,
dimensbes do curriculo do curso de 1979 da Escola do Magistério Primério do
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Porto com narrativas autobiograficas de ex-alunos desse curso. Primeiro,
expomos o quadro tedrice do estudo, onde assumem relevancia os conceitos
de curriculo, de identidade profissional de base, de construgao de identidade
profissional & de dimenséo social do discurso pedagégico dos professores.
Apresentam-se de seguida os aspectos metodolégices, distinguindo entre
perspectivas e procedimentos, as primeiras dizendo respeito ao que, no
futuro, pretendemos metodologicamente realizar, as segundas relativas ao
que efectivamente realizamos nos estudos exploratdrios aqui apresentados.
Termina-se apresentando, interpretando e relacionando os resultados da
andlise dos dados em estudo em cada uma das vias.

2. O quadro tedrico: curriculo e identidades profissionais
de base

A relaggo entre o curriculo e a produgdo de identidades é, de uma
forma geral, estreita. Ao definir curriculo, Tomas Tadeu da Silva (2000: 155)
afirma: “o curriculo é trajectdria, percurso. O curriculo é autobiografia, a nossa
vida, o curriculum vifae: no curriculo forja-se a nossa identidade. (...) O
curriculo & documento de identidade”. Claude Dubar (1995), por seu turno, ao
referir-se & construgdo da identidade profissional como articulagao de duas
transacgdes, considera de grande relevancia, no caso das identidades
profissionals, a identidade profissional de base, enquanto parte da transaccéo
biografica, e define-a como trajectdria ou projecgéo que pée em jogo imagens
de si, apreciagbes de capacidades e realizagbes de desejos. Esta
aproximagéo entre curriculo e bicgrafia estd, alids, presente no étimo latino
currere, que significa caminho, percurso, trajectéria. Os objectivos que
prosseguimos incitam-nos, no entanto, nfo s6 a distinguir entre curriculo e
blografia, mas também entre diversas acepcdes e dimensdes do curriculo.

Com efeito, as concepgdes de curricule sio diversas, de acordo com
as perspectivas tedricas preferidas e com as dimensfes enfatizadas, sendo
que a “descoberta” de algumas destas Ultimas se relaciona com a emergéncia
de algumas das primeiras.

Numa concepgio ainda dominante, o curriculo é sinénimo de
programa. Trata-se de uma concepglo que nos remete para os programas
nacionais ou para o curriculo escolar na sua faceta instituida. Recebendo
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diferentes designagbes em diferentes autores — “curricule formal®, “curriculo
oficial” e “curriculo prescrito”, respectivamente para Perrenoud (1995),
Goodlad (1979) e Gimeno (1988), (cf. Pacheco, 1996: 69), esta visdo do
curriculo, diz respeito ao legitimado pelos poderes instituidos e corresponde a
um sistema formal de conhecimentos e valores definidos como vélidos para
todos, independentemente de outras varidveis. O “curriculo formal” é o
curriculo explicito, hegeménico e homogéneo. Corresponde-lhe um
“desenvolvimento curricular” de tipo prescritivo.

O “curriculo informal” refere-se a teda a actividade que faz parte da
vida escolar dos alunos. Visto como algo em construgéo, o curriculo informal
& um plano organizado, que inclui contetidos, métodos e meios. Recebendo
também designagdes diversas (Pacheco, ibid.) — “curriculo real” (Kelly, 1980;
Perrenoud, 1995), “curriculo realizado” (Gimeno, 1988) ou “curriculo
experiencial” (Goodlad, 1979) — , o “curriculo informal” diz respeito ao que
realmente se faz, independentemente, ou para além, do formaimente previsto.
Q “desenvolvimento curricular’ assumido de forma autdnoma e reflexiva, por
parte de professores ou de alunos, assenta nesta concep¢io de curriculo,
razdo pela qual pode receber o nome de “curriculo reflexivo”.

Santomé (1985), nomeadamente, considera também o “curriculo
oculte” (“implicito”, “latente”, “escondido” ou “paralelo”), que perspectiva como
dimensao relacionada com os processos de socializagdo inerentes as
diversas experiéncias escolares, académicas ou ndo académicas, que
transportam consigo valores, com impacto na formagao, sem que cheguem,
alguma vez, a explicitar-se como metas educativas a atingir intencionalmente.
Ela diz respeito a “todos aqueles conhecimentos, destrezas, atitudes e valores
que se adquirem mediante a participagio em processos de ensino e
aprendizagem e, em geral, em todas as inleracgBes que se dio no dia a dia
das aulas e escolas” (ibid.: 201).

A relaggo do curriculo com a vida quotidiana, mais clara na dimensao
do “curriculo oculto”, torna visivel, entre outras, uma caracteristica do
curriculo, & maior parte das vezes, escondida por capas formais e
académicas: o curriculo escolar &, ele préprio, um mesossistema, se
quisermos um intercurriculo, que ndo se circunscreve a escola, tal como a
escola nio se circunscreve a si mesma. Enquanto tal (mesossistema), ©

curriculo & sistema ecolégico de desenvolvimento, expresséo que usamos
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para nos reportarmos directamente & ecologia do desenvolvimento humano
de Bronfenbrenner (1979), tornande saliente que, para o estudo do impacto
da formagao inicial, interessa ter em conta os microssistemas (“lugares” onde
a agéncia de professores e alunos se pode exercer de forma mais cabal), mas
também o exossistema e 0 macrossistema em que eles se integram. E, alids,
esta relagio da escola com a sociedade, enquanto projecto de formacéo,
explicito ou implicito, que é relevada pela teoria critica do curriculo ou pela
concepcgo de curriculo oculto. Enquanto cendrio de desenvolvimento
concreto, que inclui elementos que se estendem desde as infra-estrutura e
macro-estrutura as pessoas reais em toda a sua diversidade, o curriculo
“forma” as pessoas, ou seja, produz identidades.

Em Claude Dubar (1995), a construgéo de identidade corresponde ao
processo de comunicacdo ¢ de socializago que a produz. A identidade
profissional, uma identidade sociai particular ligada ao lugar da(s)
profissfo{6es) e do trabalho no conjunto social, € uma articulagao entre duas
transacgbes: uma interna ao individuo (para si, subjectiva ou biogréfica) e
outra externa entre o individuo e as instituicdes (para o ouiro, ohjectiva ou
relacional). As duas processam-se por mecanismos de identificagéo e por
mecanismos de atribuig¢do, para os quais sao utilizadas as categorias sociais
disponiveis nos lugares e tempos sociais em que os individuos vivem, e que
possuem uma legitimidade varidvel, de acordo com esses lugares, tempos e
individuos. Por esta razdo, elas sd podem ser identificadas por andlise
empirica das biografias dos individuos e seu(s) tempo(s) histéricos. As
categorias de atribuigio traduzem-se em identidades sociais virtuais e a sua
forga (grau de legitimidade) deve ser analisada por referéncia a actividade em
estudo. As categorias de identificacdo s6 podem ser analisadas pelas
trajectérias dos individuos, tal como contadas por si.

Se existe desacordo entre os dois processes, ©s individuos
desenvolvem estratégias para o diminuir; de acomodagio {(mediante a
transacgéo objectiva) ou de assimilagio (mediante a transacgao subjectiva). A
identidade constroi-se na articulagdo entre estas duas logicas, entre os
sistemas de acgdoe propondo identidades virtuais e as trajectérias individuais
portadoras de identidades reais. Na transacc&o subjectiva, a articulagéo pode
dar origem a continuidades ou rupturas entre a identidade visada e a
identidade herdada; no planc objective, ela pode realizar-se por
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reconhecimento ou por néo reconhecimento; ou seja, por acordo ou por
desacordo entre identidade real e virtual.

A formacéo profissional {inicial) e depois os contextos de trabalho sdo
alguns desses sistemas de acgdo que transportam propostas de identidades
virtuais que entrardo em contacto com as trajectorias dos individuos
portadores de identidades reais. A passagem do jovem-adulto a profissional
implica um processo de socializagiio secunddria, ou seja, a “aquisiciio” de
“saberes” relativos a um campo especializado de actividade, os “saberes
profissionais”. A eficicia da socializagdo secundaria depende da relagdo que
se estabelece entre ela {os saberes profissionais propostos) e a socializagao
primaria (os saberes de base). A relag8o pode ser de tipo reprodutor ou de
tipo transformador. No caso da profiss@o docente, porque se trata de uma
profiss&o que todos conhecemos por dentro (sobre a qual possuimos saberes
de base ou representaces), é importante que a formagdo profissional, pelo
menos, interrogue a socializagéo primaria.

Ora, a efectiva transformagéo da identidade depende da articulago
durdvel de um “aparelno de legitimagdo” e de uma “reinterpretagdo da
biografia passada” em torno de uma estrutura tipo, cujo protétipo é “antes
pensava gue... agora penso que” (mudanca que recebe muitas vezes ¢ nome
de “convers&o”). Para tal, o trabalho biografico (trabalho do actor) deve poder
inserir-se no quadro de um “aparelho de conversa¢do”, ele mesmo inserido
numa estrutura {lugar) legitimante de plausibilidade (Dubar, 1995),

Podendo resultar, ou ndo, em conversio, a formacéo inicial produz
sempre uma identidade profissional de base (qualguer gue seja a sua
qualidade), emergente da articulagio entre a soclalizagio secundaria por ela
oferecida e a sociallzagdo priméria. Como ja dissemos, Dubar (1995) indexa
esta identidade profissional de base & transacgéo biografica. Segundo o autor,
a transacgéo biogréfica é sobretudo um problema de geragio, pois em cada
tempo ha, para os individuos, categorias mais pregnantes que outras. A
transacgéo biografica inclui relagSes precoces formadoras da primeira
identidade, mas também toda a restante histéria de identificagbes com
professores, colegas, parentes, amigos e outros, nos dominios escolar,
profissional, familiar & social em geral. De qualguer modo, a pregnancia
adquirida por uma categoria depende da sua legitimidade, objectiva e
subjectiva. E através da andlise dos discursos dos actores sobre si ou entre
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si que se identificam as categorias {ou tipos identitarios) pertinentes em cada
situagéo. Em termos de construgédo de identidade, o interesse recai sobre os
modos como as categorias oficiais s8o aceites ou transformadas nas
situages. Projecto ou estratégia, a identidade profissional de base é uma
projecgio de si para o futuro, realizada no presente tendo em conta o
passado. Segundo Dubar {1998), interessa saber como ela se foi iludindo e
desiludindo nos diversos contextos profissionais.

O trabalho realizado por Benavente, publicado em 1990, ndc s6 é um
dos poucos sobre a realidade portuguesa que se referem ao problema da
qualidade das identidades profissionais das(os) professoras(es) do 1° CEB,
como da indicagbes sobre os processos formativos capazes de as gerar. A
autora identifica trés grandes tipos de identidades — os tipos A, Be C— que
se distinguem pela qualidade da dimens&o social do seu discurso profissional.
Identificando, tal como Dubar (1895), os saberes profissionais a um universo
simbdlice, a autora distingue entre universo pedagogico e universo social e faz
depender a melhor qualidade da identidade (representada pelo tipo C e
caracterizada pela implicacdo) da qualidade do universo social que se articula
com o universo pedagdgico. O universo social estd ausente no tipo A,
presente para servir de alibi no tipo B e presente sob a forma de implicag&o
no tipo C.

Para esta autora (1989), a formacBo deste dltimo tipo estaria
relacionada com a formagdo em Sociologia da Educagao. Outros autores
reconhecem a formagdo em Ciéncias da Educagéo, em geral, esse mesmo
papel. Correia, Caramelo e Vaz (1997), ao analisarem currfculos de cursos de
formacao inicial de professores, acusam o facto de as Ciéncias da Educagéo
terem al, por vezes, pouco peso, quando delas depende a apropriacéo da
compreenszo do sentido das praticas pedagdgicas. Mas tudo indica que o
debate sobre as componentes de formagdo e seu impacto exige, no futuro,
uma maior complexificagéo do problema.

3. Perspectivas tedrico-metodoldgicas: sobre a analise de
documentos

Comecemos por dar conta da perspectiva e do esguema metodoldgico
adoptados na prossecucdo da segunda via acima referida, com a qual se
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pretende recolher elementos sobre o “curriculo oferecido” a diferentes
geracbes de professores, em diferentes épocas histdricas e contextos
institucionais de formacé@o (sobretudo, os dos professores ou ex-professores
entrevistados}. De curriculo, lembramos, tem-se uma viséo lata e prépria, que
se aproxima da de cendrio de desenvolvimento, tal como concebido na
perspectiva ecolégica do desenvolvimento humano. Para cada caso
(entrevistado) ou para um conjunto de casos da mesma geragio efou
contexto institucional concretc de formagdo inicial, persegue-se a
caracterizag&o do sistema ecolégico de formagdo acs seus diversos niveis:
microssistema, mesossisterna, exossistemna e macrossistema.

Para Ihe acedermos, os documentos — leis, planos de estudo,
programas, mas também livros, jornais, panfletos, notas informativas e outros
— s&0 a principal fonte de dados, dados que, com origem num documento
que se indexa electivamente a um dos subsistemas acima referidos, possui
elementos que se podem reportar a varios desses subsisternas.

A andlise e a interpretagio destes dados, considerada a sua natureza
heterogénea, exigem a clarificagdo da sua “natureza®, assim como a
explicitagdo de um modelo que os congregue numa intengio investigativa.
Para essas clarificagdo e explicitagio elegemos trés abordagens: a da
investigagéo histérico-educativa, a da analise do discurso e a da cartografia
social.

No quadro em que se inserem, os documentos constituem-se em
“vestigios” (Ghiglioni e Matalon, 1995) que configuram a natureza histérico-
educativa da investigagédo subjacente ao estudo. A investigagao histdrico-
educativa é definida por Ruiz Berrio (1997: 154) como “a histdria da mudanga
em educagdc”, a gqual considera “uma das histérias mais interessantes e
recomendaveis a elaborar, se ndo a auténtica historia” (ibid.: 165). O autor
critica a histéria centrada nos novos pensamentos pedagégicos de cada
época, que nunca se preccupou em “conhecer e analisar o processo dessas
inovagdes, o seu pér em pratica, sua aceitacio ou recusa, 0 mecanismos
dessa mudanga, a sua intensidade ou a sua velocidade” (Ruiz Betrio, 1997:
155), e defende que "um dos maiores servigos que a Histéria da Educagio
pode prestar € o conhecimento da génese, desenvolvimento e graus de
aceitagdo das mudangas educativas” (ibid,: 156). A propdsito, invoca
Suchodolski (1980) quando afirma que necessitamos de uma “anatomia
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histérica dos éxitos inovadores™ Esta perspectiva histérico-educativa
interessa-nos, no entanto, enquanto clarificadora do estatuto que
reconhecemos, no nosso estudo, ao processo sdécio-histdrico e ndo enguanto
modo de fazer Histdria da Educagao.

Genericamente compostos por documentos escritos, os vestigios a
analisar sdo também discursos, tal como entendidos no quadro das teorias da
enunciagdo e da pragmatica: “enunciado considerado na sua dimens&o
interactiva, o seu poder de acg&@o scbre o outrg, a sua inscrigio numa situagio
de enunciagéo”; conversagao, enquanto tipo fundamental de enunciagao;
“sistema de constrangimentos que regem a produgao de um conjunto ilimitado
de enunciados a partir de uma certa posigdo social ou ideoldgica”
{Mainguensau, 1991: 15). O reconhecimento deste cardcter aos documentos
tem implicagfes na interpretagdo dos resultados, nos elementos considerados
na andlise, mas ndo na andlise propriamente dita, enquanto tipo de
manipulagao de dados. Com efeito, tal como ndoc se tratard, para nds, de,
teoricamente, fazer Histéria da Educacio, também ndo se tratard de,
tecnicamente, fazer andlise de discurso, mas, antes, de ter sobre os dados
uma perspectiva adequada ao cardcter de construgdo social dos textos em
analise; em suma, ndo faremos andlise do discurso, mas analisaremos
discursos.

Torna-se, por isso, importante aprofundar a perspectiva da andlise do
discurso (AD) sobre os discursos. E esta perspectiva que faz com que ela se
dissemine como alternativa a andlise de conteddo. Na AD, a opacidade dos
textos — a sua projecgao impossivel numa realidade extra-discursiva — &
assumida; os materiais verbais séo, de facto, textos e ndo simples veiculos de
informag@o. Os enunciados que lhe interessam séo, por isso, textos em
sentido pleno, inscritos num interdiscurso cerrado, impregnados de questdes
historicas, sociais e intelectuais, e produzidos no quadro de instituicoes que
constrangem fortemente a enunciagdo. Em resumo, o seu objecto sdo
enunciados que implicam um posicionamento no campo discursivo,

A AD come¢a quando se agregam num mesmo posicionamento
enunciados antes dispersos. A relagdo dos textos com um lugar de
enunciagdo permite identificar uma “formacéo discursiva®, que define, no
espago social, uma certa identidade enunciativa histaricamente circunscrita. O
ponto de origem enunciativa ndo é uma subjectividade, mas um lugar no qual
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os enunciadores sdo substitufvels: cada enunciador exprime a formagéo
discursiva. Uma formacéo discursiva pode ter vérios lugares de enunciagao e
um mesmo posicionamento pode incluir varios géneros de discurso.

Mas o objecto da AD néo é a formagao discursiva, antes a sua fronteira
constitutiva, pois um dizer & inseparavel de um interdizer especifico; a relagio
com outro é uma modalidade da relagio a si. Uma formac&o discursiva é
sempre atravessada pelo plurilinguisme em sentido lato. Por isso, os
enunciados sdo perspectivados como sitios a partir dos quais podemos
recompor a paisagem no interior da qual se formam os objectos.

Para Rolland Paulston (2000), a cartografia social — “criagdio de
mapas relativos a questdes de localizagdo ne meio sccial” (p. 23) — pode
ajudar a investigagdo social a distanciar-se dos constrangimentos
modernistas. A permissdo 4s mininarrafivas ndo sé de constarem no mapa,
mas também de af se situarem no mesmo plano das grandes narrativas (a
“mininarrativizago das metanarrativas”, Paulston, op. cit.: 22), a 'Concepgéo
dos textos como lugares e a prépria intertextualidade dos textos, assim como
novas definigbes de espaco, de tempo, de fontes de mudanga social e de
meios de comunicagdo, interpretagéo, compreenséo e interrcgagio dessas
mudang¢as séo os constituintes que configuram aquilo que Paulston denomina
de nova metafora/utensilio no estudo da mudanga social e educativa.

Na cartografia social, mapeiam-se campos intelectuais e suas
relagdes, a partir de clusters textuais, compondo um todo {Paulston, op. cit.).
Estabelece-se directamente uma relagdo entre mapas sociais, mapas
cognitivos e mapas geogréficos. As formagBes discursivas sdo andlogas as
formagbes geoldgicas, que sofrem erostes milenares e erupgles repentinas.
Um mapa € um sisterna descritivo que consiste numa colecgio de objectos de
conhecimento em torno de um “ponto onde as formas se conectam de acordo
com uma regra de jogo interna” (Baudrillard, 1990, in Paulston, op. cit.). O
cartdgrafo fa-lo com base na exegese ou na andlise semidtica de textos. A
partir de diversas orientagGes dos textos, o criador do mapa faz um intertexto.

4. Perspectivas tedrico-metodologicas: sobre a opgdo pelo
método auto-biografico

Ao pretendermos estudar dimensées de impacto da formagéo inicial na
identidade profissicnal de base, em docentes do 1° ciclo do ensino bésico, a
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narrativa auto-biogréafica apresentava possibilidades metodolégicas que nao
identificamos noutras metodologias. A narrativa permite-nos compreender a
realidade social a partir da interpretagdo que os sujeitos relatam sobre a sua
experiéncia, no contexto especifico e sincrénico da entrevista. Dando conta da
singularidade que constitui a construcdo identitdria, a narrativa permite-nos,
também, obter informagéo sobre os processos de socializagéo, ainda que
reinterpretados pelo sujeito que narra.

Interessando-nos o dominio da subjectivagio do social, as dimensbes
pessoais destacam-se como essenciais. A individualidade face a
determinagdo estruturo-funcionalista dos sujeitos e essas dimensdes, como
referem Bolivar, Domingo e Fernandez (2002: 16), “s6 podem expressar-se
por narrativas”; “o social se psicologiza e o psiquico se socializa”, numa légica
discursiva da individualidade (ibid). N&o se trata de reconstituir
acontecimentos e experiéncias, mas de compreender o significado que, na
situagéio de entrevista, o entrevistado Ihes confere. Este cardcter dialdgico e
interactivo da narrativa ancora-se, também, na complexidade de outros
discursos, exprimindo uma intertextualidade que nos remete para o mundo
s6cio-cultural da produggo dos factos narrados.

A dimensdo temporal é incontorndvel, na abordagem biogréfica, uma
vez que a experiéncia vivida se contextualiza numa sequéncia diacronica. 0]
significado atribuido aos acontecimentos s6 pode, por isso, compreender-se
por relagéo %1 histdria (a uma histéria), que se projecta no presente e
possibilita pensar o futuro; o tempo é, assim, inaliendve! do significado.
Constituindo uma convicgdo epistemoldgica orientadora da pesquisa, estas
proposigdes levaram-nos a ter em conta, ndo sé a temporalidade interna, isto
é, a cronologia que a narrativa evidencia, mas também as temporalidades
externas que se vinculam 2 histéria e aos contextos sociais e que sao
marcadas por uma temporalidade propria.

Nesse sentido, a identificacdo das pesscas a entrevistar tem como
referéncia unidades temporais, determinadas por relagéo a marcos historicos
na formagao inicial de professores do 1° CEB: no século XX, a década de 60,
flustrativa de um moadelo de formagfo inicial relacionado com a escola
priméria «salazarista»; a década de 70, paradigmética de transformagses
profundas na sociedade portuguesa e nos modelos de formagio inicial de
professores; a década de 80, na qual se extinguiram as Escolas do Magistério

Primdrio e se instalaram as Escolas Superiores de Educacio, com a
consequente alteragdo do nivel de formagao dos professores do 1° CEB, de
Ensino Normal para Ensino Superior; a década de 90, na qual se
consolidaram as Escolas Superiores de Educagdo e se elevou o nivel de
formagéo academica dos professores do 1° CEB, de bacharelato para
licenciatura. ’

A recolha das auto-biografias desenvolve-se de acordo com as
orientagdes metodolgicas da entrevista semi-directiva e com base num guiao,
definido em fungéo das finalidades da entrevista, designadamente: recolher
uma narrativa auto-biografica esclarecedora de configuragBes identitirias e
identificar nessas configurag@es o lugar ccupado pela formag&o inicial.

O nosso intuito & escutar as pessoas singulares, a sua narrativa e o
modo como atribuem sentidos s suas vivéncias e as suas subjectividades,
tentando analisar e interpretar as razées, as interrogagbes, que os proprios
revelam na construciio das suas ideias e no modo como explicam as atitudes
e partlham um sentido individual como constitutivo da organizagio que
representam. Este modo de compreensfio também o encontramos em
Machade Pais (1993: 61) quando refere que “a fungdo da entrevista é chegar
ao desconhecido, ac ‘néo visto' ou, melhor dizendo, somente ao “entrevisto’.
O entrevisto @ justamente "o visto imperfeitamente’, o ‘mal visado®, o apenas
‘previsto’, ou ‘pressentido’ numa tentativa de recolha de mais informagao...”.

E esta perspectiva de desocultagio e de interpretagio de um conjunto
de Intersubjectividades que preside & condugdo destes momentos com os
nossos entrevistados. Todas as entrevistas exigem muito tempo, dedicacéo,
capacidades relacionais e de escuta. Como sugerem Bogdan e Biklen (1994:
137), “o que se revela mais importante é a necessidade de ouvir
cuidadosamente”. Estes autores alertam-nos, também, para a exigéncia de
flexibilidade na execugfic deste trabalho, mencicnando, ainda, que “os
investigadores qualitativos tém-se centrado na duivida relativa ao facto de a
entrevista constituir uma forma de persuasdo ou de sedugdc” {ibid), o que,
em certa medida, faz depender do entrevistador as caracteristicas de uma boa
entrevista. Torna-se, pois, necessaria a criagdo de um ambiente de a-vontade
favorével & exploragdo de varios detalhes, de modo a permitir uma produgéo
rica em dados, cujo enfoque seja as perspectivas dos respondentes, sem,
contudo, deixar de imprimir um certo registo de orientagdo, de modo a ndo
restringir a entrevista a uma agraddvel conversa, quando o pretendido & um
encadeamento flexivel da mesma.
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5. Procedimento metodoldgico: simulagdo da estratégia
metodolégica central para profissionalizados do curso de
1976/1979 da EMPP

No contexto da histdria recente da formagao inicial de professores do
1° CEB, a época que se seguiu ao 25 de Abril de 1974 possui algumas
caracteristicas interessantes com vista ao estudo do impacto da formagéo
inicial nas trajectérias profissionais dos professores, uma vez que todo o
contetddo normativo do contexte social se encontrava suspenso, abrindo
espago a autoria, & inven¢@io e a participa¢8o. Esta flexibilizagdo ou
diminuigdo de influéncia deixara ver mais claro o impacto de factores que,
inactivos em fase normal, se expbem em fase de transformacao.

Dos 1500 candidatos ao curso de 1976/1979 da Escola do Magistério
Primario do Porte (EMPP), puderam entrar 100, na sua maioria com o Cursc
complementar dos liceus, habilitag8o superior & necessaria & candidatura. As
aulas iniciaram-se em Janeiro de 1977. Ja informados da experiéncia
pedagdgica, tomando conhecimento dela através do convivio com alunos do
ano anterior ou simplesmente através da vivéncia do dia a dia da escola, estes
alunos (ou a sua maioria) rapidamente integraram e desenvolveram dinamicas
de participagio e intervengdo cultural, tornadas palpdveis nas secgfes da
Associacdo de Estudantes (teatro, jornal, boletim pedagdgico), mas também
nas iniciativas informais e nas aulas, onde pontificava o debate de ideias.

Mas a normalizagio havia de traduzir-se, cada vez mais, no reterno a
formas de aifaliagéo tradicionais (avaliagdo sumativa) e a modos de relagao
professores-alunos mais autoritarios. Com efeito, o curso de 197611979 é o
curso do “processo de normalizagdo”, ou seja, um curso gue se inicia (em
Janeiro de 1977) com as memorias /expectativas da experiéncia pedagdgica
do curso de 1975/1978 & que termina (em Julho de 1979) "normalizado”. As
acgOes de resisténcia de alunos e professores, individuais e colectivas, foram
por isso frequentes e, aparentemente, constituintes do processo de formacao,
aspecto que a demonstrar-se verosimil acentua o interesse em estudar a
formagao inicial durante este periodo.

5.1. Objectivos, forma e resultados preliminares

Procurdmos por isso indagar sobre essa verosimilhanga, seus factores
electivos e sua qualidade, usanda, para esse tempo de formagao, as duas vias
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previstas no projecto FIIP. Foram solicitadas narrativas biograficas a
professores profissionalizados pelo curso de 76/79 da EMPP, os quais
sabiamos, & partida, terem uma perspectiva muito positiva sobre essa sua
formacao, terem na sua maloria abandonado o ensino primario, e manterem,
actuaimente, uma forte vinculagio & educagfo e ao ensino, através da
leccionagéo em outros niveis de ensino, nomeadamente no ensino supetior e
na area das Ciéncias da Educagio.

As narrativas foram recolhidas mediante questdes latas de orientagéio
da narrativa, relativas aos periodos biograficos a considerar {infancia/pré-
escolar; escola primaria; adolescéncia; jovem-EMPP e adulto/profissional) e a
reflexdes feitas actualmente sobre a sua formagéo inicial. Na outra via de
indagagao, foram analisados os textos relativos aos objectivos e programas
das disciplinas ou 4reas de cada um dos trés anos constituintes do plano de
estudos dos cursos do Magistério Primario de 1976/1979.

Na primeira dimensfo de pesquisa, a andlise de contedde das
narrativas deu origem a categorias dentro de cada periodo biogréfico previsto,
as quais se desdobram em subcategorias. Aqui, vamos fazer referéncia
apenas &s categorias e subcategorias a partir do periodo biografico
jovem/EMPP,

No perfodo de vida “jovem/EMPP” foram identificadas 3 categorias:
“curriculo”, “aprendizagens realizadas” e “expectativas relativamente a
profisséo”. Na categoria “curriculo”, distinguem-se irés subcategorias:
“currfculo formal”, “curriculo reflexive” e “curriculo oculto”, entendidas da
forma atras exposta. No periodo de vida “adulto/profissional”, identificou-se
uma categoria: “caracteristicas de um percurso”. Na dltima dimensao
identificaram-se duas categorias: “contributos dos periodos revolucionario e
da normalizagéo na formag&o social e profissional” e “contributos da formacéo
de professores da EMPP para a actual formagéo de professores”.

O curriculo formal é pouce valorizado nas narrativas. O mesmo ja ndo
acontece com o curriculo reflexivo ou com o curricule oculto. No curriculo
reflexivo salientam-se as discussdes entre colegas nos trabalhos em grupo e
nos semindrios, com origem na vontade dos alunos ou no projecto
pedagdgico de alguns professores; estas teriam tido impacto na promogéo de
capacidades de reflexédo, de auto-descoberta e de autonomia, na criagéo de
sentimentos de auto-eficacia e de respeito pelo outro e na construgéo de uma
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teoria pessoal sobre a educagdo. A subcategoria curriculo oculto abrange
duas dimensfes: uma relativa ao ambiente da escola caracterizado pela
presenga constante da alegria, da arte e da cultura, e pela solidariedade entre
colegas; outra relativa & resisténcia & normalizacéo, caracterizada pela
constante participagéo, ou reivindicagdo de participago, na organizagéo do
processo de ensino/aprendizagem, no que diz respeito as aulas e nas suas
relagdes com a avaliagéo.

Na categoria “aprendizagens realizadas”, as narrativas destacam dois
aspectos: por um lado, o incremento da capacidade de reflex&o, de vivéncia
democratica e o companheirismo ¢ a amizade; por outro lado, ©
reconhecimento da dimensdo social, humana e politica da educagédo. As
“expectativas sobre a profiss8o” resumem-se no sentimento comum de peder
mudar o mundo, mudando o professor e “salvando” as criangas. Mas, no
percurso profissional, imperam os sentimentos de frustragao e de estagnagao,
dadas as condigbes de trabalho (isolamento e auséncia de inovagéoc), mas
também a luta pela sobrevivéncia intelectual e pela manutengéo do sonho.
Essa luta levou a maioria a mudar de carreira com o intuito de reinvestir o
sonho. O trabalho realizado no 1° CEB centrava-se na perseguicdo do
sucesso e bem-estar das criangas.

As reflexdes sobre a formagéo inicial, nas narrativas, salientam a
relagéo da formagao profissional com a formag#o pessoal e, ainda, o curriculo
reflexivo, a cultura de participagio e o projecto profissional de transformagéo
social pela. transformagéo educativa. Estas reflexdes, de certo medo,
sintetizam os restantes resultados e correspondem as dimensées nucleares
de uma identidade profissional de base. Poderiamos dizer que, para estes
professores, a formagdo inicial foi um momento importante de formagéo
pessoal e profissional; para esta formagéo contribuiram sobretudo, segundo
os proprios, o curriculo reflexivo e o curriculo oculto (enquanto cultura de
participagao); dessas dimensdes curticulares e daquela formag&o resultou um
projecto profissional que aproximdmos do tipo C de Benavente (1990),
segundo o qual a acgdo pedagdgica € uma accéo de transformag&o social.

Da andlise que nos propusemos fazer dos planos de estudo, tendo em
conta a relagdo a estabelecer com os resultados parciais anteriormente
apresentados, queremos aqui destacar dois aspectos: por um lado, 0s
objectivos e, por outro lado, a “organizagdo curricular” dos diferentes anos do
curso através das suas componentes.

Formagao inicial e identidade profissional [ 7g

Os objectivos organizam-se em duas dimens&es, uma reiativa aos
principios orientadores e a outra relativa ao “perfil do professor a formar”. Nos
principios orientadores destacamos a afirmagéo de ‘que “o ensino constitui
uma forga nuclear de realizagdo e libertagio de um povo™. No “perfil do
professor a formar” distinguem-se duas categorias: o perfil psicopedagdgico e
o perfil do profissional. O perfil psicopedagdgico diz respsito a relagdo do
professor com a sociedade (“dinamizador e encaminhador da histéria no
sentido da justica”; “conhecedor da organizagdo social em que se integra”;
“interventor social”), a relagio soclalizadora com a crianga {(“primeiro mestre
da cidadania”; “a crianca espera dele o caminho para a vida e para a cidade”),
a relagdo de ensino com a crianga (“capaz de compreender e conhecer a
crianga” — fisicamente e mentalmente; “capaz de profissionalizar os
conhecimentos e os transformar em actos de pedagogia corrente e cientifica™,
‘capaz de individualizar a acgio pedagdgica”) e a relagdo com a escola
{"especialista integrado interventor na dinamica geral da escola”). Os Planos
de Estudos investem ainda, e bastante, na dignificagio da profissdo docente,
0 que se materializa na expresséo de objectivos relativos ao perfil profissional
do professor. O exercicio profissional deve, por isso: “corresponder as
necessidades profissionais, anseios culturais e projectos de vida dos futuros
professores enquadrados numa sociedade nova e participada”; “oferecer aos
futuros professores boas condigGes para desejarem a sua profissao e terem
esperanga numa vida prestigiada e soclalmente Util”; “valorizar e restahelecer
a dignidade dos professores”; “sugerir amplas vias de realizagéio pessoal em
dominios culturais, pela arte e pela investigagsio cientifica”.

No que diz respeito as componentes curriculares, o principal aspecto a
destacar é a existénefa de duas &reas com carga horaria, relativas a
interdisciplinaridade, & auto-formacdo e 2 participagio na escola, uma
denominada “situagdes interdisciplinares” (actividades de contacto;
seminarios tematicos de opgdo; prética pedagégica; andlise de situagBes;
semindrio) e outra “disciplinas optativas e intervengo escolar”. As outras
dreas sdo a psicopedagdgica, a cientifica e a das expressdes.

6. F.‘roc?dimento metodoldgico: andlise de documentos de
cariz sgcio-politico produzidos nas décadas de 80 e de 90

Neste estudo, foram tratados, por andlise de contetido, 36 documentos
de natureza sdcio-politica, sobre formagéo inicial de professores, preduzidos
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durante as dliimas décadas de 80 e de 90. Dessa andlise, resultou um sistema
categorial constituido por 2 categorias de tempo e 6 categorias tematicas. As
categorias de tempo s&o: a que se estende da promulgagéo da LBSE até ao
13° Governo Constitucional, abrangendo grosso modo a segunda metade da
década de 80 e a primeira metade da década de 90; e a que abrange os 13°
e 14° Governos Gonstitucionais. Os documentos de cada um destes tempos
posstiem uma coeréncia e relaglo proprias. As seis categorias tematicas s&o
denominadas e definidas da seguinte forma: “instituicdes formadoras” —
categoria em que se integram todos os enunciados relativos &s instituigdes
onde deve ocorrer a formag&o inicial de professores do 1° CEB, tais como os
relativos ao debate politécnicos/universidades; “valorizagdo profissional” —
categoria em que se integram todos os enunciados relativos & defesa da
melhoria, ou & melhoria efectiva, do estatuto profissional dos professores do
1° CEB, tais como os relativos ao grau de licenciatura e igualizagdo de
vencimentos; “organizagdo curricular” — categoria em que se integram todos
os enunciados que dizem respeito a organizag¢io da formacao inicial a nivel
nacional, do ponto de vista formal e prévio ac acto de formagéo, tais como os
relativos as componentes de formagio e sua percentagem de tempo;
“desenvolvimento curricular” — categoria em que se integram as unidades
discursivas relativas ao modo, aos meios e ao papel dos diferentes
intervenientes na implementacdo do curriculo de formagéo; “culturas de
formagao” — categoria em que se integram as unidades discursivas relativas
aos modos de vida institucional que se relacionam com as atitudes, os
valores, as accghes de rotina e as que emergem de forma divergente e
espontdnea, as relagdes de poder e as especificidades interaccionais dos
quotidianos vividos na instituigao; “perfil do professor a formar” — categoria
em que se integram fodos os enunciados gue dizem respeito as competéncias
e capacidades que constituem o tipo de professor que se pretende e que a
formacao inicial deve perseguir.

6.1, Descrigdo dos resultados da andlise

A primeira categoria de tempo — a que, simplificando, chamaremos
“década de 80" — corresponde ao fecho do ciclo revolucionario (ideclogia de
democratizagdo) e a abertura de um contextoc de reforma global
(acompanhado do inicic da expansdo do mercadoe) em que se intensificou a
assung¢do de um Estado essenciaimente regulador e uma definigéo

economicista da educagdo. Como conceitos centrais identificam-se os de

democratizagdo, direcgio (gestdo) democratica, heteronomia e gestio
profissional. Nesta época, emerge uma ideologia da modernizacéo
{competitividade, exceléncia, eficacia), ou seja, um discurso da qualidade em
educagdo. A segunda categoria de tempo — & que, simplificando,
chamaremos “década de noventa” — caracteriza-se por uma politica
educativa que se desenvolve entre uma ideologia neoliberal (resultante de
politicas de nova direita), que assenta na liberdade individual de escolha e na
expansdo do mercado educacional, e o impulso de uma politica de
territorializagdo evidenciada nos discursos da descentralizagdo e da
desconcentragdo. Como conceitos centrais salientam-se os de autonomia
(contratualizagdo) e participagéo. De um modo paradoxal, assistimos
simultaneamente & expansdo de uma ideologia do progresso (do mercado) e
& emergéncia da concertagao social (da participagio). Nesta época, iniciou-se
uma nova definigdo organizacional das escolas (parcerias, negociacgéo,
responsabilidade, didlogo), cuja maxima expresséo fol assumida com a
elaborago do pacto educativo, que se celebrizou na paixdo pela educagao.

Estes dois tempos estdo presentes em cada uma das categorias

tematicas, excepgdo feita & categoria “culturas de formagho®, que possui
enunciados oriundos apenas de documentos da década de 20.

A categoria “instituigbes formadoras” integra unidades de andlise que
dao conta das transformagdes (e tensdes) relativas aos lugares de formagéo
e ao discurso da qualidade (que emerge} em torno dos indicadores de
formagéo inicial. A década de oitenta (nomeadamente a primeira metade da
década) caracteriza-se pela passagem de toda a formagéo inicial de docentes
para o ensino superior, questionando-se a distingdo entre as ESEs e as
Universidades e defendendo-se a coexisténcia na mesma instituicdo de
formagéo de professores de niveis de ensino diferentes. Na década de
noventa, intensifica-se o questionamento da distingio entre as ESEs e as
Universidades, assiste-se & proposta de diversas parcerias entre
Universidades e Politéenicos, com vista, nomeadamente, a investigagao.
Estas medidas, especificamente, as parcerias, o incentivar da investigagéo
educacional, a criagio do estatuto de escolas cooperantes e a participagéo
em projectos interinstitucionais (no &mbito da investigagdo), apelam
{incentivam) & valorizacdo dos cursos de ensino pelas Universidades e
levantam a questdo da qualidade da formagéo inicial.
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Na categoria “valorizagao profissional”, tendo-se em conta cada um
dos periodos (década de oitenta e década de noventa), salienta-se a
existéncia de um percurso conturbado (mas intenso e positivo) que pretende
reduzir assimeirias, assegurando a diversidade e as condigbes de flexibilidade
que promovem a valorizagdo e o progresso na carreira. A exigéncia de grau
superior para o exercicio da docéncia pbe termo a diferengas de estatuto
profissional e de dignidade social {valorizando e motivando os docentes). De
facto, existe um discurso de dignificagio da profissao docente (quer ao nivel
sindical, quer governamental) em que a qualificag8o, o aperfeigoamento, a
flexibilidade, a renovagio e a reconversio na carreira se enquadram numa
dindmica promotora de igualdade do estatuto docente. Na segunda metade da
década de noventa, apela-se & existdnela de licenciaturas que sejam
atractivas para os bons alunos. Por sua vez, com a &nfase na investigagao (e
com preocupagbes de recrutamentc de formadores), assiste-se ao
aparecimento de discursos (governamental e sindical) sobre a qualidade na
formagfe inicial, com preocupacgdes de avaliagio, de acreditagdo, de
acompanhamento e de fiscalizagio da formagfo. Digamos que se assiste
{nestas circunstancias e nas duas décadas) & (desejada) emergéncia e
consolidagéo (simultineas) do estatuto sécio-profissional dos docentes.

Na categoria “organizagfic do curricule®, encontramos, na primeira
metade da década de oitenta, uma forte tensédo entre as questdes da duragéo
dos cursos (bacharelato e licenciatura), da bivaléncia e da qualidade do
ensino primdrio a partir de principios de cardcter psicopedagdgico. As
componentes de formagdo propostas s@o: Formacio Geral e Cientifica,
Formag&o no ambito das Ciéncias da Educagio e Observacio e Pratica
Pedagdgica orientada.

Na década de noventa, os discurses caracterizam o ensino primério e
a acglo dos professores através de principios de cariz sécio/politico. Existe
uma filosofia clara, expressa num modelo coerente do perfil do licenciado
(com uma Identidade prépria de formagao) & um forte investimento nas dreas
de investigagio educacional {com diminuigio de carga horéria).

Nas compaonentes de formagéo, salientamos (por comparago com a
década anterior) preocupagdes (identitarias de valorizagdo docente) que se
exprimem numa formac8o pessoal, social e ética, de forte componente
educacional e na especialidade, com grande énfase numa pratica pedagégica
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como iniciagio a pratica profissional. Deste modo, a formacgao inclui uma
componente de Ciéncias da Educagdo e outra de Pratica Pedagdgica
(adequadas as caracteristicas dos ciclos de ensino definidos na LBSE), que
pretendem promover (incentivar) uma soélida formacio dos docentes ao nivel
pessoal, social, cultural e cientifico (pretenséo do discurso modernizador e da
qualidade).

A categoria “desenvclvimento curricular” integra as unidades
discursivas relativas ao modo, aos meios e ao papel dos diferentes
intervenientes na implementagio do curriculo de formagao. A opgao por esta
terminologia consubstancia-se na sua utilizagdo por autores de referéncia no
dominio da Teoria do Curriculo, tais como Zabalza (1988) e Stenhouse (1981),
gue salientam a importéncia de se conceber o curriculo, nao apenas como um
conjunto de contelidos de aprendizagem, mas também como um sistema
complexo de finalidades, objectivos e experiéncias formativas planeadas no
sentido da consecugdo dos primeiros; incluem-se nesse sistema todas as
actividades informais das quais resultem aprendizagens.

A andlise de conteldo realizada evidencia, desde logo, uma densidade
discrepante nas referéncias identificadas na primeira e na segunda unidade
de tempo, com uma superior expressdo nesta Ultima. No entanto, o elevado
numero de referéncias ao desenvolvimento do curriculo, que se identifica na
segunda metade da década de noventa, suscita algumas consideragdes
sobre a necessidade da sua clarificagdo, uma vez que a légica da sua
articulagso se revela pouco explicita. E de salientar, ainda, que as dimensbes
referidas na primeira unidade temporal se mantém na segunda, registando-se
a sua especificagio de um modo mais exaustivo e complexo.

As dimensdes a que nos referimos dizem respeito ao ano de indugéo,
a pratica pedagdgica e ao apelo a uma formagio multifacetada. Assim,
verifica-se uma constante aluséo & necessidade de implementagéo do ano de
indugio: “criagho de condigbes para efectivagdo do anc de indugdo” (ME,
1984), “prevé ano de indugdo” (FENPROF, 1986), "propde-se a indugéo
profissional” (Conselho de Reitores das Universidades Portuguesas — CRUP,
1997), “o desenvolvimento de um ano de indug@o” (Instituto Nacional de
Acreditacdo da Formagao de Professores — INAFOP, 2002). A esta
insisténcia ndo é alheio o facto de, apesar de ser considerado como uma
dimensédo formativa fundamental, na insergdo profissional dos jovens
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professores, as escolas de formagio e a administragdo educacional
«resistirem» & sua concretizagio.

Relativamente & pratica pedagdgica, que na primeira unidade de
tempo n@o surge associada a dimensdes especificas, passa a ser referida, na
segunda unidade de tempo, como um momento transdisciplinar, de vivéncia,
de auto-reflexdo, de consciencializagio e de integragdo construtiva de
comportamentos profissionais, salientando-se, ainda, a referéncia ao
estabelecimento de parcerias com escolas cooperantes: “uma formagao
pratica que considere o desenvolvimento da capacidade critica e auto-
reflexiva dos futuros professores (...) {que vise) constituir parcerias estaveis
com «escolas cooperantes» (...) iniciagdo a pratica como projecto
transdisciplinar” (INAFOP, 2002); “maior articulacio das diversas
componentes do curriculo, nomeadamente na pratica pedagégica” (Afonso,
2001).

O apelo a uma formagdo multifacetada exprime-se, no primeiro
momento, pela defesa da inclusio de “matérias cientificas, sociais e
psicolégicas, diddclicas e tecnologicas (...) de ligagfo 4 investigaggo cientifica
e pedagdgica e actividades, conduzidas cientificamente, de contacto e
observagio com o meio exterior” (FENPROF, 1986). No inicio da década de
noventa, a multifuncicnalidade surge associada & dimenséo investigativa e
implicada na problematizagdo, quer da realidade social, quer das
representacbes dos futuros professores, relativamente & identidade
profissional € aos contextos da pratica docente. Sensivelmente na mesma
época, emergem apelos e exprimem-se preocupagdes face a qualidade dos
formadores, & consisténcia cientifico/pedagdgica e & coordenagao e politica
do pessoal docente, nos cursos de formagao inicial de professores.

Na segunda metade da década de noventa, os discursos que referimos
intensificam-se, apelando-se & reflex&0 e & investigagéo colaborativa entre os
docentes, no sentido de uma maior e melhor integragfio curricular: “Criacéo de
condigdes de colaboragéio entre docentes (...) atribuir a coordenagio a
formadores com competéncias de reflexio e de investigacéio” (INAFOP, 2002).
Os documentos analisados evidenciam, ainda, uma crescente preocupacao,
que se manifesta sob a forma de critica, com a qualidade
clentifico/pedagégica do pessoal docente e a sua implicacio nos processos
de formag&o dos futuros professores: “néo ha reflexdo curricular aprofundada,
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é deficiente a articulacio entre as varias componenies do curriculo (...) os
modos de trabalho pedagdégico com os alunos ndo séo os adequados com o
tipo de formagao” (Afonso, 2001: 20); “défices na percentagem de docentes
com formagéo pds-graduada relevante, na consisténcia de um corpo docente
proprio e estavel (no sector privado), e na investigacio especifica, individual
e institucional que & muito escassa” (Afonso, op. cit.: 21).

As referéncias & avaliagfo dos formandos, que surgem apenas no final
dos anos noventa, reflectem o «senso comum» dos discursos tedricos mais
recentes neste dominio, salientando a importdncia das suas diferentes
dimensdes, formativa e sumativa, e da sua adequacéo a especificidade dos
saberes e das competéncias a avaliar.

A categoria “culturas de formagéo” constituiu-se autonomamente
relativamente as categorias “organizacdo do curriculo” e “desenvolvimento
curricular’, por opgdes de natureza heuristica, na interpretagdo dos dados.
Isto &, apesar de conceptualmente se considerar o curriculo na sua acepgio
lata, que inclui, n&o s6 os saberes veiculados formal e intencionalmente, mas
também aqueles que resultam de todas as vivéncias institucionais,
consideramos que as referéncias a actividades de natureza sécio-cultural nos
permitiriam produzir inferéncias pertinentes para a compreensé@o dos
processos de construcio de identidades profissionais de base e, por isso,
deveriam ser categorizadas de modo independente. Assim, salientamos a
total auséncia de alusdes as “culturas de formag&o”, na primeira metade da
decada de oitenta, e a sua aparente «redescoberta» nos discursos datados na
segunda metade da década de noventa, nos quais se reconhece a
importancia das culturas organizacionais na qualidade da formagéo e se apela
ao envolvimento dos alunos na organizagfio da formagio e na gestdo
pedagébgica dos cursos: “salienta-se a importancia do curriculo oculto e de
fendmenos extra-curriculares na formagéo inicial” (Conselho Nacional de
Educagéio — CNE, 1999), “foi possivel identificar culturas organizacionais que
valorizam a identidade profissional dos futuros educadores e professores {...)
reforgo de uma cultura de escola prépria® (Afonso, op. cit.). Registamos,
ainda, a referéncia & necessidade de elaboragio de projectos de formacéo,
pelas instituicdes, “os pardmetros de apreciagio (dos cursos de formagéo
inicial) dizem respeito ao projecto de formagdo da instituicéio”, considerando
que pode ser indiciadera de uma reconceptualizagdo da formagéo
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profissional, no sentido da consideragio da sua complexidade socio-cultural e
psicoldgica.

Embora de um modo indirectamente implicado nas “culturas de
formagéo”, consideramos as alusdes, na segunda metade da década de
noventa, a implementagéo de medidas de recrutamento dos formandos entre
«0s melhores alunos», como potencialmente implicadas nesse dominio;
essas alusbes articulam-se com o reconhecimento de que os cursos de
formagdo inicial de professores “[nJdo constituem a primeira escolha, em
cerca de metade dos jovens (em 1924/95 e no ensino pdblico) e estes ndo sfo
os «melhores alunos»" {(FENPROF, 1997). Esta situaco, no entanto, sofreu
altera¢Bes, no final da década de noventa: “o inquérito confirma que a grande
maioria dos diplomados (...) escolheram o curso como primeira opgéao, com
razdes cenfradas na expectativa da aquisicio de conhecimentos de
«interesse pessoal», & de uma futura «realiza¢do profissional»” (Afonso, op.
cit.: 22},

A categoria “perfil do professor a formar” relaciona-se com uma
pandplia de debates, em torno da identidade profissional do professor do 1°
CEB, que se estabeleceram, concomitantemente, com o processe de
instalacéo e inicio de funcionamento das Escolas Superiores de Educagéo
(ESEs). Estes debates estdo implicados nas referéncias que identificdmos na
categoria “valerizag@o profissional”, especificamente naquelas que propbem
uma elevag¢do do grau académico, na formagéo destes profissionais. A opgéo
pelo termo pefﬁl justifica-se pela sua utilizagao nos diversos documentos que
analisamos, embora, conceptualmente, ndo nos parega o termo mais
adequado, uma vez que nos remete para uma simplificagio e uma linearidade
néo adequadas & identidade profissional dos professores.

A andlise diacrénica das unidades de discurso, integradas nesta
categoria, revela que, nas décadas em estudo, as propostas relativas a
profissionalidade docente no 1° CEB e & organizagéo deste nivel de ensino,
sofreram transformagdes.

Embora a alusdc a um profissional em permanente formagao seja
persistente, alteram-se as formas da sua tutela: na primeira metade da
década de oitenta, a tutela da formagéo permanente é atribuida ac estado e,
na segunda metade da década de noventa, é «depositada» nas instituigdes
académicas. Esta alteragdo podera relacionar-se com os discurscs e as
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medidas legislativas que, respectivamente, reconhecem e implementam o
acréscimo de formag@o académica de grau de bacharelato para grau de
licenciatura, o que indicia o reconhecimento de um exercicio profissional com
maiores exigéncias no dominio dos saberes académicos.

O debate sobre a monodocéncia e a polivaléncia do perfil profissional
e as suas relagbes com a “organizac8o curricular” do 1° CEB ¢, também,
estruturador das transformagdes registadas nas décadas em estudo: “garantir
docéneia de classe pluridisciplinar’ (Sindicato dos Professores da Grande
Lisboa -— SPGL, 1979), “modelo trivalente, monovalente absoluto ou
bivalente” (ME, 1984), “disposta a discutir a bivaléncia (proposta pelo
Ministério da Educag&o)” (FENPROF, 1986), “A formagio inicial dos
professores tem que (...) ter em conta um relativo grau de polivaléncia e de
transigéio entre ciclos de ensino” (FENPROF, 1995), “a formagio inicial dos
professores do 1° CEB deve ter em conta um perfil profissional de
monodocéncia coadjuvada nas dreas de expressido, na matemética e nas
ciéncias” (CRUP, 1997),

O processo de instalagéo das ESEs e o funcionamento dos primeiros
cursos de formag&o de professores, nestas instituigGes, na década de oitenta,
institufram um modelo de formagdo bivalente (os cursos de Professor do
Ensino Basico — PEB), no qual se previam curriculos de formagao
organizados em dois «ciclos»: os primeiros trés anos de cariz generalista
(habilitando para a docéncia no 1° CEB) e um ultimo ano de especializagao
disciplinar (habilitando para a docéncia no 2° CEB); este modelo pretendia
constituir-se como um compromisso entre o professor generalista e o
professor especialista.

No final da década de noventa, registam-se alusbes a um perfil de
monodocéncia coadjuvada que, se por um lado recupera uma
conceptualizag&o sobre o 1° CEB, na qual se privilegia a relagsio educativa e
a vinculagao professorfaluno, por outro lado se recenhece a ineficacia dos
modelos de docéncia generalista. Como j& referimos, recorrendo a uma
citagéo da documentago analisada, a coadjuvacdo & indicada para as areas
de expressdo, a matematica e as ciénecias, o que pode indiciar um perfil de
monodocéncia, num registo de tutoria pedagdgica e/ou de gestéo curricular,

As referéncias ao &mbito de intervencéo profissional dos professores
do 1° CEB sofrem também alterag@es, ao longoe das duas décadas. Assim, na
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primeira metade da década de oitenta, configura-se o perfil de um profissional
psicopedagoge, centrado na relag&o educativa, circunscrita ao espago da sala
de aula. A implementagao dos cursos de PEB, na segunda metade da década
de oitenta e na primeira metade da década de noventa, preconiza o perfil de
um profissional com soélida formacdo técnico/cientifica e centrado nas
relagdes de ensino/aprendizagem. Os discursos, datados da segunda metade
da década de noventa, remetem-nos para o perfil de um profissional
polivalente, flexivel, reflexivo, investigador, interveniente e inovador, centrado
na resolugao de problemas sdcio/educativos e que, por isso, alarga o Ambito
da sua intervencdo A instituicio e 4 comunidade: “A acreditaggo (dos cursos
de formacAo inicial de professores) devera ter em conia, como competéncias
profissicnais a formar, a capacidade de reflexioe, o questionamento critico, a
adaptabilidade a situagBes complexas e mutdveis” (CNE, 1939), ‘(o professor)
gere situagbes problematicas e conflitos interpessoais (...) participa
activamente em todas as dimensdes da vida escolar’ {(INAFOP, 2001a). E,
também, o perfil de um profissional que concebe e gere curriculos e projectos;
que manifesta uma atitude intermulticultural & domina as tecnologias de
informagdo e de comunicacéo: “(o professor) manifesta respeito pelas
diferencas culturais e pessoais dos alunos (...) promove a integragéo
curricular de saberes e praticas sociais da comunidade” (ibid.), “concebe e
gere o projecto curricular de turma e coopera no projecto curricular da escola
{...) fomenta a aquisigiio de métodos de estudo e de trabalho intelectual nas
aprendizagens (pesquisa, organizagao, tratamento e produgéo de informagéo,
utilizando as tecnologias da informagéo e da comunicagio)’ (INAFOP, 2001b).

7. Interpretacao dos resultados: as culturas de formagéao no
cruzamento das duas vias de estudo

Ao atentarmos nos resultados do estudo baseade na analise de
documentos, cruzando as categorias temporais com as categorias tematicas,
identificamos dimensdes da formagao inicial de percurso forte e dimensbes de
percurso fraco, tendo-se em conta a relagao entre os discursos e as suas
concretizagdes (Fig. 1). Entre as primeiras — que considerames de percurso
forte — encontram-se as relativas &s categorias “instituicbes de formagéo”,
“valorizagéo profissional” e "organizagio curricular”; entre as segundas — que
consideramos de percurso fraco — estfio as relativas &s categorias
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“desenvolvimento curricular”, “culturas de formagéo” e “perfil do professor a
formar’, Nas Ultimas, ha uma mafor distancia entre os discursos e a sua
concretizacio.

! Institigses IDENTIDADE Valarteagio
dé formagho EXTERNA profissionat

Organkzaglio
ctrrleular

Perfil do professor
aformar

Desenvalvimenta IDENTIDADE Culturas
curricalar INTERNA de formagda

Figura 1 - Dimensdes de percurso fraco e dimensées de percurso forte
no que diz respeito & formagao inicial de professores do 1° CEB, nas
décadas de 80 e de 90 do séc. XX

Os dois grupos de dimensdes dizem respeito a duas diferentes
perspectivas possiveis sobre a relagdo entre a formagfo e a identidade
profissional do professor que, embora relacionadas, se podem {devem), com
objectivos de andlise, distinguir: aquela em que as decistes pollticas sobre a
formacdo se relacionam com a identidade do professor {como grupo
profissional), enquanto dotado de caracteristicas sociaimente objectivas e
fontes de maior ou menor estatuto social — de compreensao sociol6gica; e
aquela que diz respeito as qualidades profissionais valorizadas pelos
professores e competéncias associadas, ambas relacionadas com a sua
identidade pessoal, que decorre da formagao profissional, qualquer que seja
o seu tipo — inicial, continua ou resultado do processo de imersao na cultura
prépria (das interacgbes proprias) ao grupo e contextos profissionais — de
compreensao psicolégica, psicossocial e psicossocioldgica.

Podemos, assim, considerar que, nas duas ultimas décadas do séc.
XX, se deram, através das transformag@es introduzidas ao nivel da formagéo
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inicial de professores (no que diz respeito ao tipo de “instituigtes formadoras”,
A “organizagdo do curriculo” e & “valorizagdo profissional”), passos
determinantes no fortalecimento do estatuto social e profissional do professor
do 1° CEB. O mesmo nédo se poderd dizer sobre a segunda perspectiva. A
este respeito (“desenvolvimento curricular”, “culturas de formagao” e “perfil do
professor a formar”) h& ainda um importante percurso a fazer, percurso que
depende mais das interacgdes e interpretagBes humanas que das leis ou
prescrigbes. E de salientar, no entanto, a inclusio recente {(apenas no final da
década de 90) das “culturas de formagfo” entre as dimensfes de

problematizagio da qualidade da formagéo através das relagbes de formagéo.

Parece ser, alias, a este nivel que se vislumbra uma relagéo heuristica
entre os dois estudos aqui apresentados. Com efeito, vejamos os resultados
decorrentes da simulagic da estratégia metodolégica central para
profissionalizados do curso de 1976/1979 da EMPP, onde as “culturas de
formagao” — nomeadamente a participagio dos estudantes na gestao do seu
préprio curriculo — emergem, para os sujeitos, como a dimensao curricular
com mais impacto na sua formagéo (Fig. 2).

Y «-{ .CuLTURA DE,
I - - | RESISTENCIA

! ALUNOS
i
!
|

{ eromECTO DE
| FORMAGAD,
objectivos

I
[
Y
i
i.
!

Identidade profssional
de- base
" DimensAo sockal

PROJECTO

'PROFISSIONAL

. Projecto social

‘CURRICULO

REFLEXIVO

¥

DOCENTES

o e

Figura 2 - Curriculo e identidade profissional de base: simulagéo para o
caso do curso de 1976/1979 da EMPP

Nos professores estudados, hd uma relagio entre o projecto de
formagdo e o projecto profissional; neste caso, a relagéo existe mesmo ao
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nivel da dimens&o social do projecto de formagdo, a qual teve um impacto
determinante nas identidades profissionais de base dos seus alunos. Em
segundo lugar, bem explicita nos objectivos do plano de estudos (curriculo
formal), a dimenséo social do projecto de formagéo parece tornar-se projecto
profissional através do curriculo reflexivo e do curriculo oculto; sabemos que
nem sempre o curriculo formal tem tradugfio nas restantes dimensdes do
curriculo; o facto de no periodo e situagdio em estudo tal ter acontecido podera
prender-se com a agéncia humana naquele contexto institucional, mas
também com um contexte societal, que embora j& em refracgdo, ainda sustém
suficiente invengéic e criatividade. Em terceiro lugar, essa agéncia parece
exercer-se através das figuras do corpo docente ¢que oferecem um curriculo
reflexivo, mas sobretudo através do corpo discente que investe especialmente
no seu préprio processo de formagéo: Apesar de oriunda da cultura de
participac@o/resisténcia, é interessante ter em conia que esta agéncia
discente & prevista no s6 nos objectivos curriculares, mas também na prépria
carga hordria, sob 0 nome de “intervengéo escolar”.

Em suma, o investimento pessoal dos estudantes no proecesso
formativo parece-nos um factor a estudar de um modo particular, pois somos
de opinido que ele pode vir a constituir-se como uma caracteristica essencial
da identidade profissional de base dos docentes do 1° CEB. E esse
investimento tera de ser analisado a partir do conceito de participagao em
todos os aspectos da vida da escola, por um lado, e no préprio processo de
produgéo politica da educagdo no nosso pais, por outro lado. O seu cotejo
com os modos de participagéo actuais pode permitir-nos aprofundar o debate
em questao sobre o lugar da formagdo, particularmente a iniclal, nas vidas dos
professores.

Nota

1 Este artigo decorre dos trabathos desenvolvidos pelos autores durante o 1° ano do
projecto FIIP — Formagée [nicial e Identidades Profissionais no 1° CEB: curriculo e

identidades profissionais de base — financiade de 2002 a 2005 pela FCT
(POCTI/FEDER).
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EXPLORATORY STUDY ABOUT TEACHERS' EDUCATION CURRICULUM AND
PRIMARY TEACHERS’ PROFESSIONAL IDENTITIES: CLUES ABOUT STUDENTS’
PARTICIPATION IN CURRICULUM DEVELOPMENT

Abstract

In this paper we present and discuss the partial results of two research studies.
These results constitute themselves as models of analysis for future research,
The two studies aim at identifying dimensions of primary teachers' education
curricuium that are related with their professional identity building. One of
these studies uses content analysis in order to study social and political
documents about teachers’ education, dating from the last eighties and the last
nineties. In this study we have come to the conclusion that there have been
both strong and light changes in teachers’ education during those two
decades. Strong changes are related with the empowerment of teachers’
status. Areas of light changes are more concerned with aspects of teachers’
education that depend on personal and professional relationships
development in the educational process. So far, we can point out that only
recently has the participation of students in the management of their own
curriculum become a quality criterion in the evaluation of teachers’ education.
Since its beginning, the other research study puts into relation dimensions of
the curriculum held at Escola do Magistério Primdrio do Porto, in 1979, with
life stories written in first hand by its former students. Data show that the
dimension of «<hidden curriculum» is considered by the students to be the most
important vector in their teachers' education. It caused and steel causes strong
impact in the way they conceptualise their professional practice. This
dimension of «hidden curriculum» is understood, by these former students,
mainly as the social climate held in that school, which was based upon deep
relationships of sociability and in the engagement of students in the production
of culture and in the management of their own curriculum. As a whole, these
conclusions invite us to study more deeply the role of the different cultures that
are represented in different primary school teachers’ education ¢ourses, and
how they infiuence upon the building of their professional identities.
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ETUDE EXPLORATOIRE SUR LE CURRICULUM DE LA FORMATION INITIALE ET
LIDENTITE PROFESSIONNELLE DES INSTITUTEURS ET INSTITUTRICES:
INDICATEURS SUR LE ROLE DE LENGAGEMENT DES ETUDIANTS A LA
GESTION DE LEUR PROPRE FORMATION

Résumé

Cet article présente et met en discussion les résultats partiels — qui se
constituent, d’ailleurs, en modéles d’analyse pour des recherches & suivrg —
de deux études réalisées avec I'objectif clidentifier des dimensions du
curriculum de la formation initiale des instituteurs et institutrices qui sont en
relation avec la formation de leurs identités professionnelles, en tant que
conséquence des illusions et désiliusions d’une identité professionnelle de
base. Une étude se fonde sur l'analyse de contenu de divers documents
sociopolitiques concernant la formation initiale des instituteurs, qu'ont éié
éctits au cours des années 80 et 90. Dans cette étude il devient apparent que
la formation initiale, pendant ces deux décades, a éprouvé changements forts
et faibles. Les domaines des changements forts ménent & amélioration du
statut objectif des instituteurs et institutrices. Dans les domaines de
changements faibles, concernant les aspects oli la qualité de la formation
dépend des relations de formation, on souligne I'émergence récente de Ia
participation des étudiants dans sa propre formation comme un critére de
qualité. Lautre étude met en rapport, dés son début, les dimensions du
curriculum du cours de 1979 de I'Ecole du «Magistério Primdrio» de Porio
avec des narratives autobiographiques des ex-éléves de ce cours. La
dimension cachée du curriculum, que se rend concréte dans une ambiance de
formation — entendue ici comme I'ensemble des rapporis de sociabilité
profonds et de la production de culture — et dans I'engagement des étudiants
dans la gestion de leur propre curriculum, est {regardée par les sujets comme
la source principale de leur formation initiale, avee des effets sur les maniéres
actuelles d’envisager leur pratique professionnelle. Dans son ensemble, ces
conclusions nous invitent & approfondir, en d'autres études, le rdle des
cultures de formation dans la construction de Fidentité professionnelle des
instituteurs et institutrices.
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