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Introducao

A formacdo continua de professores teve forte
incremento, em Portugal, no contexto das reformas
educativas iniciadas nos anos de 1980, em conse-
quéncia dos financiamentos avultados provenientes da
Unido Europeia e de uma légica de oferta e procura
induzida por um enquadramento legal que estabeleceu
a ligacdo entre a formacdo e a progressao na carreira.
Entre outros normativos legais, salientam-se a publi-
cacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo, em 1986
(lei n. 46/86), do Ordenamento Juridico da Formagao
Inicial e Continua de Professores e Educadores de
Infancia (decreto-lei n. 344/89), do Estatuto da Car-
reira Docente (decreto-lei n. 139-A/90) e do préprio
Regime Juridico da Formacdo Continua de Professores
e Educadores (decreto-lei n. 249/92), tendo este dltimo
instituido mecanismos de acreditag@o e creditacio das

accoes de formagdo articulados directamente com a
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progressdo na carreira dos professores. Para estes, a
frequéncia de ac¢des de formagdo e a obtengdo dos
créditos correspondentes passaram a constituir uma
condi¢do obrigatdria para a progressao na carreira e,
como tal, conduziram a um aumento exponencial da
oferta e da procura, numa Iégica predominantemente
individual e instrumental (Ferreira, 1998).

Esse enquadramento juridico-administrativo
conduziu ao aparecimento de novas entidades forma-
doras a partir de 1993, nomeadamente os centros de
formacdo de associa¢des de escolas e os centros de
formacdo de associagdes de professores. Contudo,
j& antes eram visiveis preocupagdes com a formacao
continua, especialmente a seguir ao 25 de abril de
1974, num contexto de mobilizacdo associativa e
sindical e também das préprias escolas. Na década
de 1980, diversas entidades promoveram accdes de
formacao continua em modalidades ndo formais, sem
vinculagdo a progressdo na carreira, mas obtendo
adesdo voluntdria dos professores. Destaca-se o papel
das instituicdes de ensino superior, dos sindicatos e de
outras associacdes profissionais e dos servicos centrais
e regionais do Ministério da Educacio, que intervie-
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ram principalmente no ambito do ensino primadrio.
Da parte desses ultimos, as ac¢des de formacdo eram
realizadas de forma directa ou por meio de programas
nacionais, como o Programa Interministerial de Pro-
mogao do Sucesso Educativo (PIPSE). Por sua vez, os
sindicatos e associa¢des profissionais e pedagdgicas
assumiam nesse periodo um importante papel de mo-
bilizacdo dos professores para acgdes de informagao
e sensibilizagdo, com um caricter de dinamizagdo
pedagdgica e laboral.

Na altura em que foi instituido o sistema formal
de formacao continua, era mesmo no interior do as-
sociativismo sindical e profissional que se verificava
maior apeténcia para a organizagdo de acgdes de
formacdo, em modalidades de encontros, jornadas,
semindrios, conferéncias e outros; esse campo de
intervencdo era percebido por seus promotores como
uma forma de crescimento e afirmacdo das proprias
estruturas sindicais e associativas junto dos professores
e da opinido publica em geral. Em grande medida, as
iniciativas de formagdo continua que eram levadas a
efeito pelas diversas entidades assumiam cardcter de
“actualizac@o” dos professores, eram de frequéncia vo-
luntdria, tinham cardcter pontual e de curta duracio e
eram realizadas frequentemente na forma de “jornadas
pedagégicas” no inicio de cada ano lectivo.

Como se disse, foi com o enquadramento
normativo-legal dos anos de 1980/1990 e com os fi-
nanciamentos provenientes da Unido Europeia concre-
tamente no Ambito do Programa de Desenvolvimento
Educativo para Portugal (PRODEP) que a formagao
continua adquiriu os contornos que tem actualmente,
obtendo forte incremento em termos quantitativos.
Todavia, neste artigo defende-se que esse incremento
ndo teve equivalente na transformacao das concepgoes
e praticas de formacao, gerando até 16gicas contrérias
ao0s pressupostos participativos e emancipatdrios da
educacdo de adultos. Apesar de tratar-se de um campo
de formacao profissional de adultos, a formagao con-
tinua desenvolveu-se predominantemente a imagem
do modelo formal de escolarizacio e com influéncias
de l6gicas de racionalizacdo das reformas educativas.
Nas primeiras sec¢des do artigo abordam-se essas 16-
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gicas, salientando-se seus efeitos nas subjectividades
dos professores. Seguidamente, abordam-se algumas
concepgoes alternativas, encarando a formacao conti-
nua de professores numa perspectiva de educacdo de
adultos e supondo, assim, outro tipo de relagdo dos
professores com a formag@o e entre esta e os contextos
e situagdes reais de trabalho.

As reformas educativas e os seus efeitos
nas subjectividades dos professores

As tentativas de resposta as profundas transfor-
macodes e crise dos sistemas educativos emergentes
nos anos de 1960/1970 assentaram, num primeiro
momento, na utilizacdo pelo Estado de instrumentos
de macroplanificacdo, do tipo das grandes reformas
educativas. Tendo verificado o esgotamento desse
modelo, num segundo momento o Estado deu primazia
amecanismos de microrregulagdo, apelando a respon-
sabilidade da sociedade civil e a procura de solugdes
locais para os problemas cada vez mais complexos e
dificeis de resolver a escala nacional. E nesse periodo
que se confrontam diferentes propostas e orientacdes,
por vezes de compatibilizagdo problemadtica, ao nivel
das politicas e da ac¢do educativas, como € o caso da
democratizacdo, da modernizacao e do neoliberalismo
(Lima & Afonso, 2002). No nosso pais, por exemplo,
em nenhum dos momentos referidos o Estado aban-
donou a l6gica de reforma de pendor centralista e bu-
rocratico, orientada para a racionalizacio e o controlo,
embora tenha transposto para o campo da educagio e
formacgdo, sobretudo no plano retérico, uma racionali-
dade produtiva e competitiva, de inspira¢do neoliberal.
Focalizada essencialmente nos resultados, do que é
exemplo o interesse pelos rankings das escolas, essa
racionalidade tem-se ancorado em nog¢des como efica-
cia, eficiéncia, qualidade etc., as quais passaram a fazer
parte do discurso politico ndo apenas em referéncia ao
sector empresarial mas também a outros sectores da
acc¢do publica, incluindo a educagdo e a formacao.

Com efeito, a partir da década de 1980, as ideias
de descentralizacdo, participa¢do e autonomia e 0s
inerentes apelos aos dinamismos locais surgiram em

Revista Brasileira de Educacdo v. 13 n.38 maio/ago. 2008



Reformas educativas, formagao e subjectividades dos professores

resposta as criticas ao centralismo e a burocratiza¢ao
do Estado, a reproducdo das desigualdades e a outras
criticas que durante os anos de 1960/1970 tiveram
como alvo as instituicdes em geral e em particular a
escola. O local — o espago local, os actores locais, as
iniciativas locais — tornou-se o horizonte privilegiado
do discurso e das politicas educativas (Ferreira, 2005).
Porém, a tdo proclamada devolugdo de poderes ao local
nao se traduziu de forma linear, como € entendido e
sugerido frequentemente, num refor¢o do principio da
comunidade em detrimento dos principios do Estado
e do mercado. O mesmo fenémeno abriu caminho
a propagacdo de politicas neoliberais, ora de modo
mais explicito nalguns paises, ora de um modo mais
difuso noutros.

Embora a visibilidade das politicas neoliberais
nio seja a mesma em todos os paises, € necessario
ter em conta que essa difusdo ndo se verifica apenas
em termos de politicas concretas; ela manifesta-se
igualmente no plano das subjectividades e dos valo-
res. Assim, os valores empresariais e mercantis — da
produtividade, da competi¢do e do lucro — invadiram
ndo apenas o sector econémico como também outros
dominios da organizacdo social. O préprio sector da
administrag@o publica foi influenciado por esses va-
lores, difundindo-se a ideia de que ele € ineficiente e
que a logica de mercado e o modelo de funcionamento
da empresa constituem a chave da sua modernizacao
e eficacia.

No campo educativo, a l6gica neoliberal tem sido
caracterizada por um conjunto de ideias que fazem
apelo a “eficiéncia”, a “eficdcia”, a “exceléncia”, a
“qualidade”, a “escolha da escola pelos pais” etc., re-
velando uma focalizagdo das politicas educativas, de-
signadamente das politicas de autonomia e gestao local
da escola, nos direitos do consumidor mais do que nos
direitos do cidadao (Whitty, 1996). Considerando, no
entanto, que no campo da educacdo e das politicas
sociais em geral as forcas de mercado continuam a
ser mediadas pelo Estado, alguns autores sustentam
que, nesse caso, ndo se pode falar num mercado pro-
priamente dito, mas num “quase-mercado”. Segundo
Geoff Whitty, essas politicas de quase-mercado ndo
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constituem uma privatizacdo do sistema educativo
num sentido estritamente econdmico; todavia, elas
requerem que as institui¢des do sector ptiblico operem
similarmente as institui¢des do sector privado.

Os analistas sociais tém-se pronunciado de
diferentes modos sobre esses fendmenos, tendo em
conta a maior ou menor intensidade com que a logica
neoliberal se tem manifestado, tratando-se de paises
centrais, periféricos ou semiperiféricos, como é o caso
de Portugal. Entre nds, e tomando como referéncia o
periodo que vai de meados da década de 1980 a meados
da década de 1990, Lima e Afonso (2002) sustentam
que os vectores da democratiza¢do, da modernizacgdo e
do neoliberalismo se manifestaram de modo particular,
considerando que as reformas neoliberais tiveram uma
expressao hibrida, mitigada ou até, em alguns casos, em
contra-ciclo, distinguindo-se, em muitos aspectos, da
agenda emergente no contexto internacional.

Num estudo sobre as politicas educativas em
Portugal, Almerindo Afonso (1998) concluiu que,
apesar de se encontrarem vectores do gerencialismo
neoliberal ao nivel mais geral da defini¢@o das politicas
publicas, eles ndo se traduziram de forma tdo clara
em termos de orientagdes concretas para a gestdo das
escolas. Considera, por isso, que ndo é possivel falar,
no caso do nosso pais, de uma valoriza¢do mais do que
retérica da ideologia do mercado no dominio da educa-
¢do publica, tratando-se, pois, de um “neoliberalismo
educacional mitigado”. No mesmo sentido, Manuel
Sarmento (1999) sustenta que algumas das medidas
mais marcantes das politicas neoliberais do mundo
anglosaxdnico nio tém expressdo visivel no caso
portugués sendo em termos simbolicos. Argumenta,
alids, que o que é mais especifico no nosso pais € a
existéncia de um “tempo em contra-ciclo”, corres-
pondente ao processo escolar pds-25 de abril, consi-
derando que esse periodo foi marcado por fenémenos
aparentemente contraditérios: a expansdo da escola
basica € norteada pelos principios da democratizacio
e da igualdade de oportunidades, embora ocorra num
momento em que noutros paises se verificava ja uma
contrac¢do do financiamento dos sistemas educativos e
se afirmava, em nivel global, a ideologia neoliberal.

241



No entanto, outros analistas t€ém vindo chamar
a atenc¢do para o facto de que os valores neoliberais
circulam hoje a escala mundial, entre os sectores
econdmico, social, politico e cultural, para o que
muito contribui a grande mobilidade das pessoas
e da informagdo, assegurada predominantemente
pelas tecnologias da informacg@o e comunicacdo, as
revistas e livros, as conferéncias e encontros, as asso-
ciacdes profissionais e cientificas, os especialistas e
as organizagdes internacionais. Ora, esses elementos
fazem parte de uma “circulacdo ‘internacional’ de
ideias sobre praticas apropriadas e interpretagdes da
mudanca escolar” (Popkewitz, 2000, p. 48). Por meio
de isomorfismos, como explica John Meyer (2000),
a sociedade global fornece modelos que influenciam
bastante os sistemas educativos nacionais. E, se existe
uma cultura educacional global e um emergente siste-
ma educativo global, eles ndo podem ser concebidos
como resultado apenas de uma espécie de aproxima-
¢do de praticas. Ha certamente uma influéncia global
generalizada, mas esta ndo decorre do dominio de uns
paises sobre outros; resulta, sobretudo, do facto de o
sistema educativo globalizado envolver uma densa
estrutura de associagdes e profissdes educacionais, e
de outros sistemas de prestigio, chamando a atencdo
para “histdrias educacionais de sucesso”.

As reformas neoliberais correspondem, assim,
a um fenémeno de alcance global, que, ndo obstante
as especificidades contextuais, se propaga por meio
de um “espirito gestiondrio” (Ogien, 1995). Ainda
que a légica neoliberal ndo tenha atingido a mesma
expressdo em todos os paises, ndo podem ser ignora-
dos seus efeitos profundos, sobretudo no plano dos
valores e das subjectividades, na medida em que ela
se manifesta quer por um “neoliberalismo doutrind-
rio” — como € mais o caso da Gra-Bretanha —, quer por
um “neoliberalismo gestiondrio” — como € o caso de
outros paises da Europa (Jobert, 1994). H4 que levar
em conta, portanto, as formas de penetracao difusa da
orientacdo neoliberal e sua difusdo subterranea a escala
local, pois, como sustentam Ball e Van Zanten (1998),
o processo nacional de elaboragdo de politicas € um
processo de bricolage e, nesse sentido, as reformas e
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as politicas neoliberais, sejam elas entendidas como
manifestacdes “objectivas” ou como tecnologias de
circulag@o e difusdo de ideias e de valores e de impreg-
nacdo das subjectividades dos professores e de outros
actores educativos, devem ser compreendidas como o
produto de multiplas influéncias e interdependéncias
(Ball, 1994).

De acordo com Stephen Ball (2002), as tecnolo-
gias politicas de reforma educacional ndo sdo apenas
veiculos para a mudanca técnica e estrutural; sdo
também mecanismos que contribuem para a mudanga
das subjectividades, das identidades e dos valores. Sob
a aparéncia de liberdade que € criada pela retdrica
da devolucdo de poderes ao local, da flexibilidade e
autonomia, emergem novas formas de controlo que pe-
netram as subjectividades dos professores. Por exem-
plo, as tecnologias politicas de reforma educativa, das
quais o autor destaca o mercado, o gerencialismo e,
particularmente, a performatividade, pdem em causa
a colegialidade e a autenticidade dos professores. A
nova cultura da performatividade competitiva gera
sentimentos de culpa, incerteza e inseguranca onto-
l6gica: “estarei a trabalhar bem?”, “estarei a trabalhar
o suficiente?”, “estarei a trabalhar no sentido certo?”,
“serd isto que querem que eu faca?”. Ora, essa insegu-
ranca tende a gerar uma “fantasia encenada” para ser
vista e avaliada; o especticulo e a opacidade tendem
a sobrepor-se a transparéncia e a autenticidade.

Nosso pais, como se disse, tem caracteristicas
especificas, mas isso nio significa que seja imune a
essas influéncias globais. O que acontece é que, entre
nos, as ideias de produtividade e competitividade, de
inspiracdo empresarial e mercantil, se t¢ém manifestado
de modo peculiar, surgindo a mistura com politicas
e praticas que se mantém fortemente centralizadas e
burocraticas. Isto é, poder-se-ia pensar que a criagdo
de centros de formacao de associagdo de escolas, de
territérios educativos de intervengdo prioritaria, de
agrupamentos de escolas etc., no quadro das politicas
ditas de descentralizacdo, territorializacdo e autono-
mia, conduziriam ao fim do centralismo burocratico;
no entanto, o que se tem observado é sobretudo uma
contradicdo entre os discursos difundidos por especia-
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listas da educacdo e por lideres politicos e administra-
tivos —imbuidos de uma retdrica de descentralizacdo,
territorializacdo, contratualizacdo, autonomia, flexibi-
lidade etc. — e as praticas centralizadas e burocraticas
que ndo deixaram nunca de estar presentes, sendo hoje
visiveis também no plano local. E que essas praticas,
enquanto fendmeno estrutural e cultural, ndo dizem
respeito apenas ao Estado e a administracio central e
ao tipo de relagdes que esses actores mantém com 0s
actores locais, sejam o municipio, os agrupamentos de
escolas, os centros de formagao ou outros. Em grande
medida, sdo os proprios actores locais que promovem
hoje objectivos e mobilizam recursos e metodologias
que nao diferem, no essencial, dos utilizados a escala
nacional-estatal, constatando-se mesmo, em alguns
casos, que o centralismo burocrdtico se reproduz a
escala local com maior afinco do que foi ou € utilizado
a escala nacional.

A formacao de professores e o papel
das instituicoes de ensino superior

A formacdo de professores estd intimamente
relacionada a um fendmeno que alguns autores t&ém
designado como universitarizagdo ou academizagdo
da formacdo, decorrente da passagem da formagdo
de professores para as universidades e outras insti-
tuicdes de ensino superior. Jodo Formosinho (2002)
considera que esse fenémeno introduziu beneficios,
designadamente uma fundamentagfo tedrica mais
solida da acc¢@o educativa; a valorizagao do estatuto
da profissdo docente; mais investigacdo em vdarios
dominios das ciéncias da educacio; mais investigagao
sobre o ensino, os professores e as escolas; o alarga-
mento de perspectivas profissionais dos professores;
a emergéncia de projectos de investigacdo e interven-
¢do e uma maior aproximacdo das universidades e
dos seus docentes e investigadores as realidades dos
outros niveis de ensino. No entanto, salienta que o
fendmeno de academizagdo da formacao gerou outros
efeitos, associados as caracteristicas institucionais e
organizacionais da universidade tradicional: dizem
respeito a compartimentacao disciplinar, a fragmen-
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tacdo feudal do poder centrada em territérios de base
disciplinar, ao individualismo competitivo que resiste
auma coordenag¢do docente, sendo, entdo, incongruen-
tes com o proprio discurso académico corrente, que
advoga, relativamente a formacdo de professores e a
actividade educativa nas escolas, o trabalho em equipa,
a coordenacgdo docente e a colegialidade, a interdis-
ciplinaridade e a integrac@o curricular, a integracdo
comunitdria da escola etc.

E necessério sublinhar que a academizacio da
formac@o ocorre por essa via institucional e organi-
zacional mas também pelo contacto dos professores
de outros niveis de ensino com a cultura universi-
taria. Em resultado dos programas de formagdo de
que participam, os professores tendem a reproduzir
discursos teoricamente elaborados, mas que, em vez
de contribuirem para a reflexdo sobre as proprias
praticas, tendem a gerar efeitos de sua ocultacdo.
Em contrapartida, no que concerne a investigacao, os
académicos tém incidido seus estudos principalmente
sobre as politicas, as praticas e os contextos dos outros
niveis de ensino, mantendo ausentes anélise e reflexao
critica sobre suas proprias préticas e sobre a cultura
universitdria em que se inserem.

Ademais, sem vinculag¢do aos contextos e situa-
¢oes reais de trabalho, a prépria teoria tende a ser con-
fundida com retdrica. O discurso académico, tal como
outros discursos que proliferam no campo educativo,
tende a gerar uma inflacdo retérica que, em vez de
estimular o desenvolvimento de préticas profissionais
reflexivas, pode estar a acentuar a referida azdfama
de mudancga nas escolas. A esse respeito, a andlise
de Anténio Novoa (1999) sobre a situagdo actual dos
professores € bastante elucidativa: observa-se um ex-
cesso ao nivel da retdrica politica e dos mass-media,
das linguagens dos especialistas internacionais, do dis-
curso cientifico educacional, das “vozes” individuais
dos professores e, simultaneamente, uma pobreza ao
nivel das politicas educativas, dos programas da for-
macao de professores, das praticas pedagdgicas e das
préticas associativas docentes. O periodo recente tem
sido marcado, como diz, pelo “excesso de discursos”,

pela “pobreza das praticas” e por um pensamento que
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se projecta num “excesso de futuro” como forma de
justificar um “défice de presente”. Consequentemente,
a mudanga tende a ser encarada como um mero jogo
nominalista, como se ndo houvesse outra mudanca
para além da alteracdo dos nomes.

Em vez de contrariar esse entendimento da
mudanga, as institui¢des de formagdo de professores
podem estar a acentud-lo, se ndo promoverem um
pensamento reflexivo, critico e comprometido com os
contextos de ac¢do concreta. [sso implica uma mudan-
ca de atitude das instituicdes de ensino superior, dos
académicos e investigadores relativamente as formas
de apoio as escolas. Rui Canario (2002) sublinha que
amaior parte dos processos de inovagdo e reforma dos
dltimos 30 anos foram da iniciativa central e desenvol-
veram-se numa légica estreita de tutela, concebendo
o papel da administracdo fundamentalmente como
um processo de ensinar as escolas e os professores a
serem inovadores e criativos.

Esse autor defende, no entanto, que a maior exi-
géncia que se coloca as entidades que pretendem rea-
lizar um “apoio externo critico as escolas” é a adopgao
de uma atitude de grande humildade, de modo que se
possa aprender com elas. Desse modo, ndo se trata de
ensinar as escolas a serem criativas e inovadoras, mas de
realizar com elas um processo de aprendizagem a partir
do que elas produzem. Mas para que isso seja possivel,
conclui Rui Candrio, é necessdrio criar condi¢des para

dar a palavra as escolas e aprender a escuta-las.

Concepcoes da formacao continua de
professores como educacao de adultos

Como se referiu anteriormente, o sistema formal
de formacdo continua de professores que vigora entre
nos é fruto de um longo processo de discussdo politica,
sindical e académica e de produgao legislativa. Houve
um factor que norteou todo o processo: o entendimento
da formagao continua como condi¢do obrigatdria para
a progressao na carreira. Embora nem toda a formacao
tenha passado a realizar-se no ambito desse sistema
formal e a obedecer a essa ligac@o tdo estreita entre
formac@o e carreira, ela introduziu novas linguagens,
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préticas e subjectividades e uma clara orientag@o para
aracionalizacdo e formalizacdo dos processos organi-
zacionais e pedagdgicos. Isso porque o sistema formal
instituido exigiu a defini¢do de um enquadramento
juridico, o qual recorreu a um conjunto de nocdes
administrativo-formais tais como créditos, creditacio
e acreditacdo; dareas, modalidades e niveis; avaliagdo
e certificacdo; competéncias e estatutos; direitos e
deveres; coordenagdo e inspecgdo; verbas, receitas,
financiamento e outros.

Do ponto de vista organizacional, varios constran-
gimentos decorrem dessa ligacdo da formacdo conti-
nua a progressao na carreira e do sistema obrigatério e
industrializado que essa ligagcdo gerou. Mas decorrem
igualmente do pressuposto tecnocratico da divisdo so-
cial do trabalho da formagao: de um lado os gestores,
decisores, planificadores e formadores; do outro, os
“formandos” que “frequentam” as ac¢des de formagao.
Isto é: de um lado os que definem prioridades, neces-
sidades, cursos e programas de formacio; do outro, os
“carenciados” da formacdo. Ora, essas l6gicas estdo de
tal modo enraizadas que sdo defendidas ndo apenas por
quem as concebe ao nivel do sistema como também
pelos préprios actores locais, incluindo os professores
“formandos”. Além disso, tendem a sobrepor-se ou a
confundir-se, na pratica, com o préprio conceito de
formacdo continua, em resultado da proliferacdo da-
quelas nogdes administrativo-formais e da linguagem
bancdria e contabilistica utilizada.

Essas logicas t€ém implicacdes pedagdgicas na
formacdo, na medida em que os professores tendem
a ser encarados como formandos-alunos e ndo como
adultos e profissionais sujeitos e autores da sua propria
formag@o. Estabelecendo, por um lado, a separagdo
entre fungdes de concepgdo e de execucao e, por outro
lado, a separagdo entre espagos e tempos da forma-
¢a0 e espagos e tempos do trabalho, ndo propiciam a
autoformacio e a aprendizagem colectiva entre pares,
em modalidades de interformacdo e ecoformagio. E
igualmente essa separag@o que estd na origem da ter-
minologia do “dar” e “receber”’ formagao, muito utili-
zada pelos agentes da formagdo. Mesmo as designadas

“novas formas de organizagdo do trabalho” e “novas
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modalidades de formagdo”, que apelam a uma maior
flexibilidade e autonomia e supdem maior articulacio
entre trabalho e formagao, estdo imbuidas de uma 16-
gica individual-instrumental, pois a oferta e a procura
de accdes de formagao continua tornou-se instrumental
em relacdo as carreiras individuais dos professores,
tornando assim dificil a contextualiza¢do da formacao
nas escolas e nos seus projectos. Em grande medida,
as novas modalidades de organizagado do trabalho e da
formacao filiam-se ao “modelo da competéncia” e da
“carteira de competéncias”, baseado numa légica de
acumulagdo, por conta prépria, de um “capital” — os
créditos de formagdo, acumuldveis ou capitalizaveis.
Ora, ao assentar na ideia de “caréncia” e de “inade-
quacgdo” dos trabalhadores as funcdes que realizam,
essa logica mobiliza o discurso da importincia e da
necessidade da formagao como condi¢do de aquisi¢do
de competéncias técnicas para a melhoria do desempe-
nho individual e do aumento da produtividade. Porém,
ao acentuar a dimensao técnica e individual, ignora na
mesma medida a dimens@o relacional e colectiva das
situagcdes de trabalho e dos processos de formacao,
sendo essas, afinal, aquelas que mais caracterizam a
actividade socioeducativa: o trabalho em equipas de
alunos e professores; a interformacao, ou formacao
entre pares; as parcerias entre professores e outros
actores educativos locais.

Subordinado a uma légica individual e instrumen-
tal e ao formalismo que decorrem da ligacdo a progres-
sd0 na carreira, o sistema de formacgdo continua ndo
tem sido propicio, em suma, ao desenvolvimento de
processos colectivos de aprendizagem referenciados
aos contextos vivenciais. No entanto, as abordagens
que mais tém contribuido para a problematizacio do
campo da formacgdo profissional continua e para a
enunciacdo de alternativas a racionalizacdo e instru-
mentalidade que o tém caracterizado t€ém provindo
de reflexdes que relevam sobretudo as dimensdes
formativas dos contextos e das situa¢des de trabalho
(Correia, 1996). A seguir enunciaremos algumas
dessas alternativas que, embora acentuando diferen-
tes aspectos, propdem em comum uma concepgao da
formacdo continua como educacdo de adultos.
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Por exemplo, a possibilidade de o campo da for-
macao integrar o informal e o relacionar com o formal,
explorando as “‘sinergias entre educagdo formal, ndo
formal e informal” (Pain, 1990, p. 227) constitui uma
dimensao central desse debate alternativo. A valoriza-
¢do da informalidade permite ultrapassar as preocupa-
¢des quase exclusivas com o ensino, os programas e
os contetidos — conceitos associados a racionalidade
escolar que tem dominado o campo da formacdo de
adultos — e orientar os processos formativos com base
na aprendizagem e na experiéncia.

Ao integrar os saberes experienciais do oficio,
as dimensdes informais constituem-se como uma
condig¢do de passagem de uma concepg¢do de formagao
como mero programa formal para uma concepgao de
formacdo como dispositivo. O conceito de dispositivo
de formagao remete para uma dimensao de temporali-
dade, em que se privilegia a longa dura¢ao, e para uma
dimensdo de territorialidade, em que se sobrepdem
um espaco-trabalho e um espaco-formacao (Candrio,
1994). Essa concep¢ao mais fluida da formagao, en-
tendida mais como bricolage do que como engenharia,
pode constituir uma possibilidade de superacdo da
concepgdo burocratico-industrial arreigada ao campo
da formagdo dos adultos e, em particular, ao actual
sistema de formagdo continua de professores.

Essas conceptualizacdes procuram aproximar
e interpelar a formacgdo e a acg¢lo, tradicionalmente
dissociadas por uma concepgao que separa os tempos
e os espagos de transmissao e aquisi¢do de saberes —a
formacdo — dos tempos e espagos da sua aplicagdo —
o trabalho —, sendo este encarado como o campo da
mera aplicacdo desses saberes. O reconhecimento da
importancia do informal permite considerar as formas
nao intencionais da formagao, as dimensdes formativas
da organizacido e da ac¢@o, os “efeitos formativos do
quotidiano” (Pain, 1990). Assim, ao permitir analisar
as “faces ocultas da formagao” (Dominicé, 1990,
p. 11), essas abordagens dao um contributo impor-
tante para a deslocagdo do objecto praxeolégico da
formagdo, passando de uma concepg¢do da formagdo
de adultos trabalhada a semelhanca do modelo escolar
para uma concepcao trabalhada como “dinamica de
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formatividade” (Correia, 1992). Tal deslocacdo impli-
ca, todavia, uma mudanca de registo. Implica passar
de uma légica de sistema e de programa, que separa
os lugares e os tempos da cidadania, do trabalho e da
formacdo, para uma légica de dispositivo de formagao
e de dinamica de formatividade, que une esses tempos
e lugares num processo inico e permanente.

Essas abordagens valorizam essencialmente as
dimensdes da autoformacdo e da interformacdo; da
“ecoformacdo e da co-formacdo” (Pineau, 1989).
Pondo em destaque as dimensdes da experiéncia e
da biografia dos sujeitos em formacdo, procuram
deslocar o registo da oferta e do consumo acritico e
instrumental da formacéo para um registo de produgéo
reflexiva e emancipatéria de formacgado. Dentro dessa
abordagem biografica, podem referir-se os trabalhos de
Névoa e Finger (1988), Pineau e Jobert (1989), Josso
(1990) e Dominicé (1990). Nessa mesma perspectiva,
acentuando a concepgao da formacao de adultos como
formacdo experiencial, podem referir-se ainda outros
trabalhos de Courtois e Pineau (1991) e de Jarvis
(1995). Essas conceptualizagdes incorporam uma vi-
sao mais fluida dos processos formativos, cujo modo
de apropriacio € a propria ac¢éo colectiva, por meio da
implicacdo e da “impregnacdo” (Pain, 1990, p. 161).
Assim, a formacdo é entendida como “um processo
apropriativo de oportunidades educativas, vividas no
quotidiano” (Candrio, 1994, p. 32).

Conferindo centralidade aos fenémenos incons-
cientes e do imagindrio, a abordagem psicanalitica d4
também um contributo importante para a superagdo
da l6gica racional-formal, que incorpora apenas 0s
aspectos materiais e intencionais. Essa abordagem
introduz no campo da formagao uma conceptualizagdo
que sublinha sobretudo a importincia do simbolismo do
dispositivo analitico, considerando esse simbolismo tdo
ou mais importante que a materialidade do formador.
Os trabalhos de Natanson (1994) e de Alin (1996) sao
exemplos da pertinéncia da incorporacio dessas dimen-
soes simbolicas e subjectivas na formacgao. Christian
Alin considera que a escuta das subjectividades é uma
componente essencial dos processos formativos, pelo
facto de muitos de nds, professores, formadores, cuja
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actividade € dizer, falar, nao nos entendermos, nao nos
escutarmos. Tanto mais que, como afirma Madeline
Natanson, os individuos em formagdo tém o direito
de queixarem-se e desabafarem, pelo que a formagdo
constitui um dispositivo de libertacdo dessas angustias
e do stress profissional que marcam fortemente a acti-
vidade dos professores na actualidade.

Nesta breve andlise da literatura nao se pretende
definir categorias exaustivas. Isso nio seria possivel
num campo de grande transversalidade como ¢ a
formacgdo. As abordagens que t€m sido produzidas
em torno dessa problemadtica relacionam vérias di-
mensdes, como a formagado, o emprego, o trabalho, a
socializacdo e identidades profissionais. No entanto, hd
énfases diferentes, como ja foi salientado. E o caso das
conceptualizacdes que enfatizam as potencialidades da
aprendizagem realizada através da organizacao e pela
propria organizacdo (Barroso, 1997; Bolivar, 1997). O
projecto e as situacgdes participativas de trabalho sdo as
que proporcionam mais oportunidades de formacao.
Mas, como lembra Jodo Barroso (1997, p. 75),

[...] para que seja possivel por em pratica modalidades de
formacdo que permitam aos trabalhadores aprenderem
através da organizacao e das suas situagdes de trabalho, é
preciso que a propria organizacgao “aprenda” a valorizar a
experiéncia dos trabalhadores e a criar condigdes para que

eles participem na tomada de decisao.

O conceito de aprendizagem organizacional
procura, assim, traduzir a ideia de que a formacéo e a
mudanga se operam pela organizacgdo, ndo se tratando,
portanto, de mudar pessoas supostamente carentes,
mas as organizacdes e os seus problemas, valorizando-
se os saberes experienciais e 0s contextos e processos
colectivos de trabalho.

Outras conceptualizagdes tém incidido sobretudo
nas questdes pedagdgicas da formacdo. Como consi-
dera Silva, “a educacio de adultos pode radicar a sua
mais distintiva contribui¢do [as questdes educativas e
sociais] numa afirmacdo de método, em sentido am-
plo — 0 modo de formacdo dirigido a autonomia e a
participacdo dos sujeitos em formacao” (Silva, 1990,
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p. 97). Assim, importa reflectir sobre as praticas de
formacdo de adultos e sobre os métodos utilizados.
De acordo com Ferry (1987), podemos definir trés
modelos de praticas de formag¢do: o modelo centrado
nas aquisi¢des, o modelo centrado nos processos e o
modelo centrado na andlise.

O modelo centrado nas aquisi¢des pressupde que
a pratica é a mera aplicagdo da formacao (teoria); o
modelo centrado nos processos valoriza essencial-
mente as experiéncias dos individuos em formacao,
situando a teorizacdo ao nivel da formalizacdo das
préticas; o modelo centrado na andlise considera que
os individuos se formam por um trabalho sobre si
mesmos, articulando teoria e pratica. Com efeito, a
pratica por si s6 ndo é formadora; ela pode tornar-se
objecto de andlise, de reflexdo e compreensdo com a
ajuda de um referencial tedrico. Por sua vez, Lesne
(1984) define trés “modos de trabalho pedagdgico”.
O tipo “transmissivo de orientagdo normativa” as-
senta numa relacdo pedagdgica hierarquizada entre
formador e formando, sendo a pessoa em formacao
considerada essencialmente objecto de socializagao;
o tipo “incitativo de orientacdo pessoal” valoriza as
dimensdes interpessoais e individuais e assenta em
relacdes pedagdgicas horizontais, sendo a pessoa
sujeito da sua propria formacio e socializacio; o
tipo “apropriativo centrado na inser¢do social do in-
dividuo” assenta no exercicio democraitico do poder
pelas pessoas em formacgdo e tem como objectivo
desenvolver a capacidade de agirem de forma que
modifiquem as préprias condi¢des sociais, pedagogi-
cas e organizacionais da sua actividade. Nesse ultimo
caso, a pessoa em formagao € considerada agente de
socializacdo, com capacidade para transformar-se e
transformar a sociedade em que vive.

Podemos referir, finalmente, um conjunto de
abordagens que procuram alargar a problemadtica da
formacao de adultos as dimensdes sociais e comunita-
rias, que inter-relacionam os temas da formagao com
o desenvolvimento social (Silva, 1990; Melo, 1994,
Amaro, 1994), com as redes (Castéran, 1988) e as
parcerias (Mérini, 1996; Zay, 1994); que transformam
a relagdo entre a escola e a comunidade no elemento
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mediador da formagao (D’Espiney & Candrio, 1994);
que defendem perspectivas inter/multiculturais na for-
macao de professores (Stoer, 1992; Cortesao & Stoer,
1997). Ainda nessas concepg¢des sociocomunitdrias
da formagdo, incluem-se os trabalhos de Zeichner
(1993) e de Liston e Zeichner (1993), que salientam
a formacao centrada na escola e na comunidade. Em-
bora incidindo principalmente no campo da formagdo
inicial de professores, esses trabalhos ddo contributos
importantes para a formacdo continua, chamando a
atenc¢do para as questdes comunitdrias da formacao e
para a necessidade de ela ter em conta as condi¢des
sociais em que se realiza a acc¢do educativa. A for-
macdo pode contribuir, assim, para a “participagdo
comunitdria” (Freire, 1996) e para a “construcdo da
cidadania democratica” (Lima, 1996), numa linha em
que a formagdo dos adultos — e a formagdo continua
de professores, de um modo particular — se articula
intimamente com as problematicas da justica social,
da diversidade cultural, da organizacdo democrdtica da
escola, da participacdo e da cidadania das criangas e
dos jovens — questdes que se colocam hoje com grande
intensidade na actividade educativa.

Conclusao

Nas ultimas trés décadas, as escolas e os profes-
sores tém estado envolvidos num ambiente de reforma
permanente. Os temas das reformas educativas — a
formacdo continua obrigatdria para progressao na car-
reira, a autonomia e gestdo da escola, a reorganizacio
curricular etc. — tém gerado, no seio dos professores, a
ideia de que as mudangas lhes sdo exteriores ou de que
lhes compete apenas o papel de actores secundarios.
Tem-se difundido, igualmente, a ideia de que as mu-
dancas da educagdo e da escola passam essencialmente
pela gestdo, gerando-se, em consequéncia, a ilusdo de
que se trata de fenémenos da exclusiva responsabili-
dade dos administradores e gestores, em relacdo aos
quais os professores que trabalham quotidianamente
com os alunos sdo, ou sentem-se, alheios.

A ideia de que as “boas praticas” s@o as praticas
de gestdo povoa hoje o imagindrio docente. Mesmo
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falando-se muito em autonomia, € a vertente gestiona-
ria que tem estado no centro das preocupagdes das es-
colas e dos agrupamentos de escolas, designadamente
com a instala¢do de 6rgaos, a realizag@o de reunides e
a elaboracdo de documentos escritos. Ora, as 16gicas
das reformas educativas e a ideia a elas associada de
que a esséncia da actividade educativa € a gestdo, ten-
dencialmente vinculada a uma concepgao burocratica,
tém produzido diversos efeitos ao nivel das subjecti-
vidades dos professores. Um dos principais efeitos €,
como se disse, gerar ou acentuar o sentimento de que
as mudancas na esfera da ac¢@o pedagdgica lhes sdo
exteriores. O ambiente de reforma permanente em que
as escolas t€m estado mergulhadas tem sido, assim,
mais favoravel a emergé€ncia de um pensamento fata-
lista e resignado do que a ac¢@o autonoma e reflexiva.
A retdrica da eficiéncia, da eficicia, da qualidade,
da exceléncia etc. € apelativa, criando nas escolas
e entre os professores uma “azdfama de mudanga”,
mas nao lhes deixando tempo para a reflexdo sobre o
que ¢é necessario realmente mudar. Como sustenta J.
A. Correia (2000), a “escola atarefada” perde, desse
modo, sua capacidade de formular perguntas e definir
problematicas; e, a0 mesmo tempo que afirma ter-se
libertado do peso da burocracia estatal para se tornar
agil, leve e flexivel, parece também se ter libertado do
peso das suas conviccdes e dos seus principios. Trata-
se, como diz Correia, de um excesso de activismo in-
controlado e conformado e um défice de reflexividade
e inconformidade.

Com as politicas ditas de descentralizagdo, au-
tonomia e gestdo local da escola, os responsdveis do
Ministério da Educag@o passaram a dispor de mais
“tempo livre” para invadir as escolas com as suas
“propostas” de inovacdo, criando nos contextos da
accdo local um verdadeiro corrupio. Os professores
t&m sido obrigados a elaborar o “projecto educativo
de escola”, o “projecto curricular de escola”, o “pro-
jecto curricular de turma” e outros, mas em grande
medida assumindo essa obrigacdo como um trabalho
administrativo de elaboracio de documentos escritos
exigidos pela administracdo e pela inspecg@o. Nesse
contexto das reformas educativas, o “projecto” trans-
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formou-se numa espécie de palavra magica. Porém,
como sustenta criticamente Nicolas-Le Strat (1996), a
forma-projecto pretende “domesticar o futuro”, multi-
plicando os momentos em que a vida se subordina ao
cerimonial da formalizacdo projectiva, em detrimento
de outros principios de ac¢do, designadamente dos que
se desenvolvem de modo menos linear, intencional e
estratégico e que ndo se sujeitam imediatamente aos
imperativos da racionalidade instrumental. A perma-
nente intencionalidade do “projecto”, principalmente
quando ele é entendido numa l6gica burocratica, como
um mero documento escrito, retira a experiéncia de
cada um a aventura, a deriva, as hesitagdes e as trans-
gressdes que configuram a autenticidade.

Com efeito, os aspectos formais e morfoldgicos de
composi¢ao dos 6rgaos de gestdo das escolas e agrupa-
mentos de escolas, das reunides, dos documentos que
tém de elaborar, quer no nivel da escola e do agrupa-
mento quer individualmente, invadiram as preocupagdes
dos professores, em detrimento dos assuntos respeitan-
tes as actividades, aos saberes e as aprendizagens dos
alunos. O clima de reforma permanente ndo tem sido,
portanto, favordvel a reflexdo, a experimentagdo e a
descoberta de alternativas pedagdgicas, na medida em
que a “azdfama de mudanga” e o “alvorogo projecto-
cratico” que envolvem as escolas e os professores t&ém
gerado uma mentalidade expectante e uma logica de
sobrevivéncia que se traduz numa maior preocupagio
com a encenacio, o aparato e o faz-de-conta do que
com os processos educativos concretos. Tal clima ndo
tem deixado tempo para a reflexao sobre questdes que
possam fazer a propria agenda educativa das escolas e
dos actores locais. Estes andam cada vez mais atarefa-
dos, desinteressando-se ou vendo-se impossibilitados,
muitas vezes, de exercer uma atitude reflexiva e critica
sobre os constrangimentos e as oportunidades da sua
acg¢do profissional. Os “temas do momento” das refor-
mas educativas tendem a ser encarados numa légica
cumulativa (mais disciplinas, mais documentos, mais
reunides etc.) e numa logica de exterioridade relati-
vamente aos processos de mudanga, e ndo como uma
possibilidade de transformacao do trabalho quotidiano
que desenvolvem com os alunos.
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Em suma, as ideias de descentralizac¢do e de mo-
dernizacdo que t€m pautado o discurso em torno das
reformas educativas impregnaram as subjectividades
dos professores, misturando-se com uma mentalidade
centralista e burocrdtica que se mantém fortemente
enraizada. Ora, essa mistura tem causado uma espé-
cie de esquizofrenia organizacional e profissional:
a ideia de mudanga surge associada aos valores da
produtividade, competitividade, qualidade etc., mas
os professores, 0s gestores escolares e outros actores
educativos continuam a agir em moldes centralistas e
burocraticos. Nesse cendrio, tem-se difundido a cren-
cade que as “boas praticas” dos professores — assim
como a sua produtividade e competitividade, ou, por
outras palavras, o seu desempenho — sdo aferidas a
partir da “qualidade” dos documentos que elaboram,
como os referidos anteriormente, € ndo tanto a partir
do trabalho que desenvolvem quotidianamente com
os alunos. E, no entanto, pelo questionamento e pela
superacdo dessas logicas instaladas, concebendo a
formacgdo continua de professores como educacio
de adultos e, como tal, assente em principios par-
ticipativos, democraticos e emancipatérios, na sua
dupla dimensao individual e colectiva, que podem
ser resgatados o sentido e a utilidade da formagdo
para a acc¢do educativa.
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Reformas educativas, formacao e
subjectividades dos professores

No contexto das reformas educativas
iniciadas em Portugal nos anos de 1980,
a formacdo continua de professores teve
forte incremento, associado a financia-
mentos avultados da Unido Européia e a
uma légica de oferta e procura induzida
por um enquadramento legal que esta-
beleceu uma ligacdo entre a formacao

e a progressdo na carreira. Neste artigo,
defende-se que esse incremento nao

Resumos/Abstracts/Resumens

teve equivalente na transformacdo das
concepgdes e praticas de formacio,
gerando até 16gicas contrdrias aos prin-
cipios participativos e emancipatorios
da educacido de adultos. A formacao
desenvolveu-se predominantemente a
imagem do modelo formal e académico
da escolarizag@o e com influéncias de
politicas de racionalizag@o das refor-
mas educativas. Nas primeiras seccdes
do artigo, abordam-se essas logicas,
salientando-se seus efeitos nas subjec-
tividades dos professores. Em seguida,
abordam-se concepgdes alternativas,
considerando a formagao continua numa
perspectiva de educacio de adultos e
pressupondo, assim, outro tipo de rela-
¢do dos professores com a formagao.
Palavras-chave: reformas educativas;
formac@o de professores; subjectivi-
dades

Educational reforms, training and
teacher subjectivities

In the context of the educational
reforms initiated in Portugal in the
1980s, the in-service training of
teachers experienced a significant
increase, associated both with strong
financial backing from the European
Union and a logic of supply and
demand induced by a legal framework
which established a link between
training and career progression.

This article defends the position that
this increase found no equivalence

in the transformation of conceptions
and practices of training, and even
generated an opposing logic to the
participatory and emancipatory
principles of adult education. Teacher
training has predominantly developed
as a reflection of the formal and
academic model of schooling and
influenced by policies of rationalization
of educational reforms. In the first
sections of this article, the effects of
these logics on teacher subjectivities
are analysed. Later, alternative
conceptions of training are dealt with,
considering in-service teacher training
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in a perspective of adult education and
presupposing, in this way, a different
relationship between teachers and
training.

Key words: educational reforms;

teacher training; subjectivities

Reformas educativas, formacion y
subjetividades de los profesores

En el contexto de las reformas
educativas iniciadas en Portugal

en los aiios de 1980, la formacion
continua de profesores tuvo un fuerte
incremento, asociado a financiamientos
de gran porte de la Union Europea

y a una logica de oferta y procura
inducida por un encuadramiento

legal que establecio una union

entre la formacion y la progresion

en la carrera. En este articulo, se
defiende que ese incremento no tuvo
equivalente en la transformacion de las
concepciones y prdcticas de formacion,
generando logicas hasta contrarias

a los principios participativos y de
emancipacion de la educacion de
adultos. La formacion se desarrollo
predominantemente a la imagen del
modelo formal y académico de la
escolarizacion y con influencias de
politicas de racionalizacion de las
reformas educativas. En las primeras
secciones del articulo, se abordan esas
logicas, acentudndose sus defectos en
las subjetividades de los profesores.
En seguida, se abordan concepciones
alternativas, considerando la
formacion continua en una perspectiva
de educacion de adultos y previendo,
asti, otro tipo de relacion de los
profesores con la formacion.

Palabras clave: reformas

educativas; formacion de profesores;

subjetividades
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