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ALGUMAS PERSPECTIVAS ACTUAIS SOBRE A FORMACAO CONTINUA

Nos tiltimos anos tem-sc verificado uma cerla viragem nos quadros concepluais de
anilise dos dilerentes problemas da Formagfo de Professores. Este movimento, que se
manifesta tanio no plano da formulagio de principios teéricos como no pliano da construgio
de estratégias de acgiio, ¢ detectivel num determinado conjunto de novos conceitos ¢
nogdes de contornos ainda pouco definidas e de provenicncia dispar, mas que se conjugam
para aponlar novos caminhos 3 Formagio de Professores. Autores de lingua inglesa, vém,
por exemplo, substituindo cada vez com mais frequéncia o conceito de «Teacher Training»
por «Teacher Development/Education» (Kennedy, C. 1987; Finocchiaro, 1988). No
contexto da investigagio francesa e portuguesa, sem que o conceito de formag#o ainda seja
puslo em causa, alargou-se, no Colanto, o seu alcance associando-o a outros horizontes
quanto a definigiio das fungdes e papéis do professor no contexto escolar e extra-cscolar e
as modalidades da sua participagiio ¢ envolvimento no processo de formagdo. Em termos
de declaragio de principios genéricos realga-se, principalmente, a vertente Formagio
Pessoal de Professores a par de uma formagio geral e profissional (Bonboir, 1988}, o
desenvolvimento psico-social dos professores (Formosinho, 1984; Alarciio ¢ Tavares,
1987) ou, ainda, a necessidade de enquadrar a [ormagfio numa dimensio ecolégica do
desenvolvimento humane (Campos, 1986). Em termos mais especificos aponta-se, por
exemplo, o desenvolvimento do auto-conhecimento {(Névoa, 1988), das aute-aprendi-
zagens (Patricio, 1989), doauto-descnvolvimento (Blancoef al., 1988), ou genericamente
dos csquemas pessoais de reflex@io (Oliveira e Santiago, 1989; Alarciio ¢ Tavares, 1987},
como meios de activacio do desenvolvimento do prolessor, de certa [orma, em oposicao
4 uma visdo mais tecnicista das estratégias e priticas de formagéo.

Na maior parte dos casos estas novas formas de olhar a formag@o mergulham as suas
raizes, fundamentalmente, na perspectiva Desenvelvimentalista a qual, contrariando a
ideia de que o estadio adulto seria o culminar do desenvolvimento humano, defende que
esic s caracteriza por um continuo evoluir. Ainda segundo esta perspectiva, o percurso de
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vida do ser humano, ou seja, o conjunto de todas as suas experiéncias pessoais, constitui
um elemento impertante para o seu processo de desenvolvimento (Rogers, 1982; Alarcdo
e Tavares, 1987), entecndido tanto na sua vertente mais cognitiva como afectiva e sécio-
-moral.

A crescente complexidade da realidade educativa, em parte reflexo da multiplicidade
de problemas sociais, econémicos e politicos € do ritmo acelerado das mudancas nos
saberes e nas tecnologias, pds em causa uma certa concepgio da Formagio de Professores
centrada basicamente na aquisigdo de competéncias ou «skills» consideradas necessarias
para os desempenhos do professor apenas no contexto da sala de aula, A intervengéo do
professor no processo educativo jd ndo se pode restringir i transmissio de conteddos e A
selecgdo das estratégias pedagdgicas adequadas a essa transmiss3o. A necessdria abertura
daescola ao meio envolvente, com o qual interage numa dinimica bi-direccional, exige do
professor uma maior participacdo na resolugao dos problemas reais ¢ concretos que
decorrem da insergio social do aluno. Ao professor, para além dos papéis e competéncias
tradicionais, € atribuida uma maior co-responsabilizagdo no processo de construcio da
personalidade do aluno que ultrapassa aspectos meramente cognitivos para sc situar
também cm aspectos afectivos e sécio-morais.

Uma concepgéo de escola mais implicada no meio envolventc e a intervengdo mais
plena do professor na realidade educativa exige uma mudanca radical nas estratégiag
de Formagfo de Professores, bemn assim como nas atitudes de base do formador, nomea-
damente no plano da Formagio Continua. Ao defender-se que o professor, na dmbito das
suas fungoes educativas, acompanhe e promovz o desenvolvimento psico-social do aluno,
0 que pressupde uma participagio consciente e activa no seu crescimento pessoal, ter-se-
-4, necessariamente, que equacionar a Formagio de Professores no sentido desta reflectir
esse principio. Assim, a organizagio da Formagdo Continua deverd ser estruturada de modo
a proporcionar ao professor oportunidades para  construgdo de quadros referenciais que
facilitem a sua intervencdo no desenvolvimento da personalidade dos alunos, e nos
diferentes niveis de decisao na escola ¢ no sistema educativo, As experiéncias vivenciais
dos professores na Formagao Continua, tanto no plano da relagio com o outro como no
plano das atitudes ¢ representagGes perante o saber, as estratégias para o transmitir, e a
prépria formagdo, ndo deixardo de se reflectir na sua actuagfo na escola. Esta é sempre
concretizada através da pessoa do professor, ou seja. a passagem da teoria educativa i
pratica cnquadra-se sempre num determinado sistema de representagdes e atitudes que o
professor constréi na reiagio com os alunos € com o saber € que siio susceptiveis de ser
analisadas e trabalhadas na formagiao. Como afirma Gobie, citado por Almeida (1981), «Da
novo papel atribuido ao professor decorre que néo lhe basta uma formagio profissional,
terfio de lhe ser proporcionados meios para a aquisicdo das indispensdveis perspectivas
pessoais, quer em relagdo A profissdo, quer a sociedade»,

Um principio fundamental a ter em consideragée no processo de formagio de profes-
sores € 0 do seu envolvimento neste processo enquanto principal agente da sua formagio.
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Deste modo, entendemos yue, para que este principio possa ser garantido, a participagio
dos professores em projectos de Formagio Continua deve ser voluntdria e nio imposta por
quaisquer entidades educativas,

A Formagdo Continua deverd entio organizar-se preferencialmente 4 volta das neces-
sidades sentidas pelo professor explicitadas a partir de uma reflexio conjunta formandoy/
{formador, com base na sua experiéncia da prdtica docente. Se bem que esta seja a
abordagem a privilegiar na Formacdo Contfnua, consideramos contudo que continuard a
haver espago para uma FormagZo Continua organizada sob outras formas e com objectivos
proprios, promovida do exterior e abrangendo tematicas diversificadas mas que deverao ser
apresentadas previamente aos professores em forma de projecto e ndo comeo entidades
isoladas.

E nossa convicgdo que o envolvimento dos professores no seu pracesso de formagdo
serd bastante facilitado se este partir dos problemas concretos e reais da pratica educativa,
E bem conhecida a reac¢ao de muitos professores que, ainda que facam um Juizo positivo
da formagdo recebida, a consideram distanciada e irrealista relativamente as situagoes
concretas vivenciadas pelos professores nas suas escolas. Neste sentido, defendemos uma
lFormagic Continua que assente na andlise das priticas e que tenha como objectivo a
procura de solugies para os problemas concretos que se colocam ao exercicio das fungdes
¢ducativas do professor. A auto-andlise das experiéncias pessoais da pratica educativa e a
reflexdo sobre as mesmas (Alarcio e Tavares, 1987), assim como sobre o préprio processo
de formagdo podera constituir um importante dispositivo para desenvolver no professor
uma atitude de investigag¢do ligada i acgdo. De facto, 4 anilise das praticas pessoais do
prolessor, assim como a reflexao sobre as mesmas, pressupde uma atitude de questiona-
mento e de procura das soluges mais adequadas a0 contexto em que a accdo educativa se
desenrola. Esta atitude de questionar, de pdr em causa a pritica educativa quotidiana,
poderd constituir assim, um ponto de partida para o desenvolvimento da investi gacioligada
i acglio no contexto escolar onde os professores desenvolvern a sua accio educativa, Uma
estratégia de formagdo que acentue esta dinimica ndo deixard de constituir uma base
potencial para um processo de mudanca e inovagdo de atitudes e priticas educativas
assumidas pelos préprios professores no contexto institucional onde estio inseridos.

Um outro aspecto a considerar na Formagio Continua de Professores prende-se com o
principio de que esta deve fomentar a comunicagdo e a troca de experiéncias entre
professores e entre estes € oulros agentes educativos que desenvolvam actividades em dreas
alins & educagdo, nomeadamente nos sectores culturais e sociais (Oliveira e Santiago,
[989). Perfilhamos a ideia de que os problemas decorrentes da actuacido pedagdgica nao
téim uma resposta directa e cabal nas linhas de orientacio apresentadas pelas metodologias
¢ diddcticas, ainda que cstas constituam um valioso quadro de referéncia, Deste mode, mais
imporlante do que centrar a Formagio Continua na aplica¢iio dos modelos teéricos das
metadologias e didicticas, serd criar espagos de intervengdo para o confronto das praticas
pessoais com esses modelos teéricos, bem assim como para reflexao do professor «sobre
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si préprio como actor social no processo educativo (...), e sobre as instituigdes educativas
e sociais em geral» (Oliveira e Santiago, 1989, pag. 37).

FORMACAO CONTINUA E MUDANCAS NA ESCOLA

Como j4 anteriormente tinhamos deixado antever, a formagdo continua deve abranger
realidades que ndo se sitvem s6 no plano do desenvolvimento individval do professor, mas
igualmente no plano da qualidade da sua intervengdo no meio e nas estruturas cducativas.
Neste sentido, a Formagio Continua niio se deveria restringir apenas as dimensoes técnicas
ou de desenvolvimento pessoal, entendidas numa perspectiva redutora meramente psi-
colégica. Haverd que considerar, na Formagdo Continua, as dimensoes psico-sociais que
se reportam & intervengio necessdria do professor na comunidade envolvente, no sistema
educativo e no proprio sistema social em geral, Se € verdade que as atitudes, as crengas ¢
as representagfes em relacio a difcrentes aspectos da vida escolar produzem efeitos nos
comportamentos educativos concrelos no contexto da sala de aula ¢ da escola, ndo €
menos verdade que interferem na posi¢ao do professor face ao sistema educativo e a socie-
dade em geral.

Assim, desenvolvimento pessoal, mudanga e inovagio sdo pressupostos que devem
estar presentes em qualquer processo de Formagdo Continua, quer sejam expressos de
forma mais intencionalizada, quer se encontrem implicitos na formulagéo dos objectivos
e finalidades de formagdo. Os actores na Formagio nunca sdo receptores passivos de
conteddos seja qual for a orientagio que a estes & imprimida. O seu grau de envolvimento
depende, contudo, da articulagio entre os conte(dos, os dispositivos de formacio e
as inten¢des de mudanga no plano das atitudes e das representacdes. Qualquer destas
dimensdes mantém, naturalmente, relag@es estreitas com a prética educativa do professor
na sala de aula e na escola, De facto, na Formagio Continua, ao lado dos processos
cognilivos e afectivos, estio sempre presentes, igualmente, processos s6eio-culturais que
se estruturam em referéncia as representagdes que o professor tem do seu grupo profissional
de pertenca e das fungdes sécio-culturais da escola e do sistema educativo. E assim dificil
de separar as priticas de formagfo psicolégica efou diddctica das priticas s6cio-institucio-
nais, ou seja, os ohjectivos de formagdo definidos no quadro das primeiras nunca podem
ser separados dos objectivos definidos no quadro das segundas. As novas conquistas e
aquisicoes cognitivas e afectivas sdo também conquistas e aquisigbes no plano da
intervengén sécio-institucional do professor, quer esta se situe na escola, quer no sistema
educativo. As praticas educativas dos professores sdo sempre socializadas, em qualquer
dos contextos em que possam decorrer, mergulhando sempre num determinado universo
sécio-institucional. O préprio grupo de formagio no sistema de relagdes que produz,
¢ gerador de determinadas préticas que ndo deixam de ser transferidas para outros con-
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textos educalivos, wendo ent conta, por um lado, os diferentes sistemas de representagbes
sobre a escola ¢ a formagio e, por outro lado, a mudanga dessas mesmas representagdes.
Nos grupes de formagiio a nao separagiio das praiticas de lormagiio psicoldgica e didictica
das realidades séeio-institucionais da escola, Gavorece o proprio investimento pessoal do
professor nos contetidos de formagio. Os conteddos sdo confrontados com a realidade
vivida pelos professores, fucilitando assim a tntervenciio nas estruturas da escola 2os virios
niveis ¢ a procura de resolugfio dos seus problemas concretos, com base na transferéncia
das aquisicoes de formagdo. A mudanga e a inovacdo s6 se tornam possiveis depois de
diagnosticados os obstdculos e do confronto de praticas novas e novos saberes, experimen-
lados e vivenciados nos grupos de formagfo, com as préticas e os sabercs ja inslituidos. As
resisiénetas relativamente aos contetidos de uma formagio organizada 4 volta das reali-
dadles da escola e do sistema educativo poderio assim ser esbatidas. As novas aquisicfes
¢ vivéncias educativas na Formagiio Continua incorporam-se mais tacilmente nos esque-
mis de desenvolvimento pessoal do professor. A faltade condi¢des, motivadoras e estimu-
lantes. na Formagdo Continua, que passa por um determinado estilo de interven¢do do
[ormador e a total auséncia de participagdo dos formandos na organizagio do processo, e
i distincia, por um lado, entre os contetidos psicoldgicos, didécticos ou socioldgicos da
formagiio, e por outro lado as realidades sécio-institucionais podem transformar em
ebsticulos os efeilos positivos esperados, quanto 4o pér em causa estruturas, saberes e
titudes, De facto, a transferéncia para o campo da intervengio educativa, de capacidades,
compeléncias e de atitudes desenvolvidas na Formagio Continua, nic ¢ automdtica. Ela
(ssa antes de tudo pelo equilibrio entre saberes e atitudes, enire aspectos cognitivos,
Alectivos e soclais, As atitudes e conceitos novos que sdo objecto de formacio nFo podem
estar desligados da organizac@o desta, assim como o desenvolvimento pessoal e profis-
sional do professor ndo pode ser descontextualizado das préticas no grupo de formaciio e
das priiticas séeio-instilucionais na escola e no sistema educativo. Se a Formagio Continua
haw for imposta do cxterior e se torem previstos mecanismos de participagdo do professor
goantodseleceio dos conteddos, 2 organizagio e duracio da formagéo, € possivel obter um
niaior empenhamento global do professor e uma maior mobilizagdo de diferentes aspectos
da sua personalidade. o que possibililard a transferéneia de aquisi¢des na formacdo e a
mudanga nas priticas soctais na escola ¢ no sistema educativo.

CONSIDERACOLES FINAIS

A Formagio Continua de professores pode, em determinadas condicdes, fornecer
slementos impartanies para os processos de mudanga e inovagdo na escola e no sistema
educativo, Para que al sejia possivel haverd que ter cm conta trés principios que considera-
mos fundamentais na organizagio da formagao:



— enraizamento da formacgao nas diversas situages escolares vivenciadas pelos pro-
fessores;

— participagio progressiva dos professores na definiciio ¢ selecgdo de contetidos e na
organizagfo da fermagao;

— reelaboracfio dos contelidos a partir do confronto com as préticas e realidades s6cio-
-institucionais.

A aplicagéo destes trés principios facilitam, na nossa opinido, o equilibrio na formagio
entre a aquisi¢do de novos conceitos, a construgio de novas atitudes e representagées sobre
os diferentes aspectos da escola e da intervencio educativa do professor. A integracioe a
assimilacio de conceitos, atitudes ¢ métodos organizativos na formagfo, permitem natu-
ralmente um melhor dominio pessoal e colectivo da intervengiio quotidiana na escola e
langam as bases da mudanga e da inovagdo.
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