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ARTIGOS

A formacao 1nicial de professores no quadro dos
compromissos de Bolonha — contributos para uma
reflexdo sobre o que foi instituido em Portugal

Carlinda Leite

RESUMO: Este artigo confronta os desafios com que convivem os professores do ensino fundamental,
neste século XXI, com o modelo de formacéao inicial que tem vindo a acontecer em Portugal decorrente
da adaptacao aos compromissos de Bolonha. Neste sentido, é caracterizado o modelo de formacéao de
professores instituido apds 2006 e, recorrendo a opiniao de formadores de professores, sédo analisadas
as possibilidades que ele oferece para socializar os estudantes, futuros professores, com situacoes que
permitam uma preparacao capaz de positivamente enfrentarem os desafios que se colocam no exercicio
da profisséo.

PALAVRAS-CHAVE: Formacao inicial dos professores em Portugal, Processo de Bolonha, Desafios
a docéncia.

Teachers 1nitial training in the context of the
Bologna process — contributions to a reflection of
what was implemented in Portugal

ABSTRACT: This article confronts the challenges that teachers of Basic Education are dealing with in this
21st century, with the training that teacher’s currently have in Portugal, as a result of the adaptation to the
Bologna Process. In this sense, the teachers’ training model, set up after 2006, is characterized through
the opinions of teacher trainers by analyzing the possibilities that it offers for students, future teachers,
to socialize with situations that prepare them to face the challenges that arise in their profession.
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INTRODUCAO

Reconhecendo-se que o oficio de professor/a é cada vez mais exigente, os discursos académicos e politicos
tém reclamado a necessidade de uma formacao de qualidade que se amplie para além dos conhecimentos
disciplinares tradicionais (PERRENOUD, 2000; LEITE, 2012). A tese que justifica essa posicdo afirma que a
complexidade das situacdes sociais que atravessam a educacao escolar exige professores profissionalmente
competentes para que, em funcao dos contextos em que exercem a atividade profissional, se envolvam na
concepcao e no desenvolvimento de acdes e projetos que promovam aprendizagens significativas e contribu-
am para a criacao de uma sociedade socialmente mais justa e equitativa (CONNELL, 1993; SANTOME, 2013).

A par desse discurso, as politicas europeias enunciadas a partir da assinatura da Declaracao de Bolonha
(1999), e em que foi estabelecida uma matriz comum para as reformas do ensino superior, orientaram-se
na intencao de construir um Espaco Europeu do Ensino Superior (EEES) competitivo e atrativo, onde sejam
oferecidos cursos facilmente legiveis e comparaveis entre si. Nesse sentido, a organizacao dos curriculos
do ensino superior, nomeadamente no que diz respeito a duragao desses cursos, passou a ser de 6 a 8
semestres no caso do 1° ciclo (licenciatura), de 4 semestres no 2° ciclo (mestrado) e de 6 semestres no 3°
ciclo (doutoramento).

A formacéo de professores, contrariamente ao que acontecia e que procurava ter carateristicas de um mo-
delo integrado, isto €, em que os estudantes, futuros professores, iniciavam a sua formacéao para o exercicio
da docéncia desde o primeiro ano do curso, passou a ocorrer apenas ao nivel do 2° ciclo. Quer isso dizer
que, com o Processo de Bolonha, e apds a legislagdo que em 2006 (Decreto de Lei n. 74/20006) instituiu a
adaptacao dos cursos do ensino superior aos compromissos de Bolonha, os estudantes formam-se como
professores em um periodo de tempo que decorre entre um ano e dois anos (conforme os niveis de ensino
em que vao leccionar) e depois de terem frequentado um curso de 1° ciclo de caracter generalista (para o
caso dos educadores de infancia e professores dos primeiros anos de escolaridade do ensino fundamental)
ou focado no saber da area disciplinar a que tencionam vir a ficar vinculados (no caso dos professores do
ensino secundario/médio).

E essa situacao que é examinada neste texto. Para isso, e na intencao de explicitar a grelha de anélise que
nos guia, a anteceder a caracterizacdo do modelo de formacao inicial de professores decorrente do Processo
de Bolonha, sao sistematizados alguns dos desafios que os professores tém de enfrentar no exercicio da
atividade profissional neste principio do século XXI. E depois disso que, na intencao de triangular a opinido
pessoal — fundada na experiéncia pessoal como investigadora da formacao de professores e elemento da
equipa que, em Portugal, estéd encarregue de avaliar cursos de formacao de professores — sao apresentados
dados de opinido de formadores de professores sobre as vantagens e desvantagens deste modelo, obtidos
de uma doutoranda que orientei na sua pesquisa de doutoramento. Sao esses dados, olhados a luz da grelha
tedrica e apresentada, que permitem tecer o conjunto de consideracdes gerais com que termina o texto.

DESAFIOS QUE SE COLOCAM AOS PROFESSORES NESTE SECULO XXI

Como tem sido amplamente reconhecido, as exigéncias profissionais que se colocam aos professores
tém-se intensificado, ampliado e complexificado. Esta situacdo, bem sentida pelos professores nos seus
quotidianos profissionais, tem sido também expressa quer nos discursos académicos (TARDIF; LESSARD,
2005; LEITE; FERNANDES, 2007 2011), quer nos discursos politicos que apontam para a necessidade
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de se repensar a formacao inicial de professores de modo a proporcionar as bases para um adequado
exercicio profissional. Como foi expresso no Relatério da UNESCO da Educacéo para o século XXI, “[...]
a educacao cabe fornecer a cartografia de um mundo complexo constantemente agitado e, ao mesmo
tempo, a bussola que permita navegar através dele” (DELORS et al., 1996, p. 77). Por isso, espera-se que
a formacéo de professores seja cada vez mais qualificada e qualificante, e assente em uma socializacao
com a profissdo que permita vivenciar um amplo conjunto de experiéncias inerentes ao trabalho docen-
te e as situacdes que esse quotidiano impde quando se assume a educacdo escolar na sua dimensao
social e no compromisso de contribuir para a construcdo de uma sociedade mais equitativa e mais justa
(CONNELL, 1997; LEITE, 2002; LEITE; FERNANDES, 2007; SANTOME, 2013).

E no ambito dessas ideias que se situam os discursos que tém vindo a sustentar a necessidade da formacao
inicial e da formacao continuada se afastarem de orientacdes tradicionais e tecnicistas para se aproxima-
rem de perspectivas que permitam aprender a lidar com a complexidade das situagdes reais com que se
confrontam diariamente os professores (PERRENOUD, 2000; LEITE, 2002, 2003; NOVOA, 2009; LEITE;
FERNANDES, 2011). De facto, a democratizacdo da educacao escolar, a0 mesmo tempo em que transportou
para o interior das escolas problemas sociais que lhe eram desconhecidos quando o acesso a escola era
destinado apenas a alguns, trouxe-lhe também responsabilidades de positivamente lhes responder. Como
nos lembrou Canario (2005, p. 122), a escola foi “invadida por problemas sociais que, antes, lhe eram exte-
riores, colocando aos professores problemas novos e de dificil solucdo’ o que exige uma atencéo acrescida
aos processos de formacao. Por isso, o discurso académico tem justificado as vantagens que decorrem de
uma socializagao precoce dos estudantes com a profissdo e com a vivéncia de situagdes préximas das que
terdo de exercer no futuro, como professores (ALTET, 2000; BOYD, 2010; KORTAGHEN, 2010).

Em sentido idéntico, Névoa (2007) sugere ser preciso passar a formacao de professores para dentro da
profissao sustentando a ideia de que ela se deve estruturar em processos de reanalise das situacoes
profissionais, sobretudo as que estao relacionadas com o insucesso escolar. Na verdade, é também
neste nivel que, cada vez mais, sao feitas exigéncias aos professores. Reconhecendo-se a importancia
que os professores poderao ter nos processos de organizacao e desenvolvimento de um curriculo que
crie melhores condicoes de aprendizagem para a diversidade de alunos que passaram a estar presentes
nas escolas, tem-lhes sido pedido que se envolvam em parcerias capazes de melhor responderem aos
desafios especificos de cada situacao. Ou seja, aos professores tém sido solicitadas tarefas que vao muito
para além dos saberes tradicionais escolares. Como em outro momento enunciei (LEITE, 2006), entre
as inumeras exigéncias que sao feitas aos professores, pode destacarse: o envolvimento em projetos
educativos e curriculares que deem sentido ao curriculo nacional e proporcionem condicoes de suces-
so a todos os alunos; a criacao de situacdes que eduquem para a vivéncia e o exercicio da cidadania e
para os direitos humanos, para a promoc¢ao de uma vida sauddvel e para a defesa do meio ambiente; o
desenvolvimento de situacdes que promovam uma comunicacao intercultural; o desenvolvimento de um
trabalho em redes de parcerias com as familias, as comunidades locais e 0s seus agentes; a atencéo a
situacoes que se constituam elementos centrais na mudanca educacional e na configuracao de processos
de inovacao curricular (BOLIVAR, 2007, 2012). Como refere Névoa (2009) a proposito das disposicées que,
em seu entender, podem configurar a ideia de “um bom professor’ o compromisso social com que hoje
a realidade da escola convive, “obriga-nos a ir além da escola [...], intervir no espaco publico da educacao
faz parte do ethos profissional docente” (NOVOA, 2009, p. 31).

Paralelamente a esse discurso fundado na dimenséao social do acto educacional, o discurso da qualidade
introduzido nas organizagdes escolares pelas politicas internacionais aponta para que a formagao permita
a obtencao de um conjunto de conhecimentos, aptidoes e atitudes que, no caso dos professores, passam,
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entre outros, pela consciéncia critica do conhecimento existente e pela capacidade de resolucao de pro-
blemas e de gerir e transformar contextos de estudo imprevisiveis e que exigem abordagens estratégicas
novas (ENQA, 2006). E no ambito desta situacdo em que, a0 mesmo tempo que se reconhece a educacao
escolar na sua dimenséao social, complexidade e abrangéncia e se veicula um discurso que aponta para a
importancia de uma formacao que qualifique os futuros professores para esse exercicio profissional, que
questiono as possibilidades que decorrem do modelo resultante da adequacéao ao Processo de Bolonha.
Para isso, e para promover essa compreensao a guem nao esteja envolvido no processo, sistematizo no
ponto seguinte deste texto algumas das carateristicas da formacéao inicial de professores introduzidas
em Portugal pela adequacao aos compromissos de Bolonha.

A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DECORRENTE DO PROCESSO DE BOLONHA

Em 2006, quando em Portugal se vivia o processo de adequacéao legal (Lei n. 74/2006) aos compromissos
europeus decorrentes da assinatura da Declaracao de Bolonha (1999), exprimi (LEITE, 2006) receios sobre
0s eventuais efeitos, na construcao de uma identidade profissional, do modelo que estava a ser politica-
mente determinado. Sustentei na altura que o cenario que estava a ser delineado para a formacao inicial
dos professores contrariava discursos politicos que apontavam a necessidade de se melhorar a formacao
de professores. Para questionar se o modelo de formacao que estava a ser configurado era mais adequado
do que o0 até entao existente, recordei as palavras da Comissao Europeia (2002, p. 14) quando se referiu
a necessidade de “melhorar a forma como os professores e formadores sao preparados e apoiados no
seu papel’ Neste momento, decorridos sete anos dessa posicao, e estando ja em curso o modelo entao
anunciado, as interrogagoes persistem e até de forma mais sustentada.

Contrariamente ao modelo que tinha vindo a ser instituido por algumas instituicoes de formacao, e que
procurava organizarse na légica da socializacao gradual com a profissédo, o modelo decorrente de Bolonha
retrocedeu ao que Cunha (2003, p. 68) critica quando se refere a uma concepgao que exige “que o aprendiz
primeiro domine a teoria para depois entender a préatica e a realidade” De facto, no caso da formacéo inicial
de professores, e contrariamente ao que até entao acontecia, ela nao se inicia desde a entrada no curso
de ensino superior, ou seja, ha uma formacao de 1° ciclo (licenciatura), em que os estudantes tém uma
formacao geral e/ou fundada em conhecimentos disciplinares, a que se segue um 2° ciclo (mestrado), em
que ocorre a formacao para o exercicio da docéncia. Essa estrutura da formacao de professores, embora
corresponda a uma formacao de mais alto valor académico — trata-se de um mestrado — ndo tem uma
duracdao muito mais longa do que a formacédo que estava em vigor antes da adequacao ao Processo de
Bolonha (em alguns casos pode ter mais um ano) e impede a organizagao de um curriculo de formacao
em que se va progressivamente ampliando o contacto com as situagoes profissionais docentes. E neste
sentido que continua a justificar-se interrogar as possibilidades que esse modelo tem de conseguir me-
lhorar a qualidade da formacao de professores, tal como tem sido veiculado pelas directrizes europeias.

Refira-se que o discurso de qualidade que, de certo modo, acompanhou o Processo de Bolonha em
Portugal, assim como em muitos outros paises europeus, implicou que a organizacao dos cursos se
fizesse em funcao do Quadro Europeu de Qualificacoes e que apresenta, para cada nivel de qualificacao,
os conhecimentos, aptidoes e atitudes que os futuros diplomados devem demonstrar. Sendo oito esses
niveis, no caso da formacéo de professores, como a formacao académica é de mestrado, o nivel que Ihe
corresponde nesse Quadro Europeu é o 7, ou seja, e como ja foi referido, pressupde uma formacao alta-
mente qualificada. Apesar disso, as condicoes de formacéo existentes ndo oferecem grandes possibilidades
para que essa formacao seja qualificante, nomeadamente no dominio pedagdgico-didatico e curricular.
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Ainda no que ao discurso de qualidade diz respeito, € também importante realcar que em 2010 a Comissao
Europeia, na agenda para a Melhoria da Qualidade dos Professores (Improving Teacher Quality: the EU
Agenda'), definiu para a acao dos Ministérios de Educacao dos varios Estados-membros dez eixos de
acao prioritarios, a saber: promocao dos valores e atitudes profissionais na profissdo docente; melhoria
das competéncias dos professores; recrutamento e selecdo mais eficaz para promover a qualidade; me-
lhoria da qualidade de formacao inicial de professores; introdugéo de programas de indugao para todos
os novos professores; fornecimento de suporte de tutoria a todos os professores; melhoria da qualidade
do desenvolvimento profissional continuo dos professores; lideranca escolar; garantia da qualidade dos
formadores de professores; melhoria dos sistemas de formacao de professores (European Comission,
2010). Ou seja, nesta directriz europeia foi reforcada a necessidade de ser dada uma atengao acrescida
a qualidade da formacao e a acao dos professores. Por isso, faz sentido interrogar se o modelo em vigor
tem condicoes para assegurar o cumprimento desses eixos de acao.

E influenciada por estas ideias que teco um conjunto de consideragdes sobre o modelo em curso para
a formacao inicial de professores em Portugal. Essas consideracdes decorrem quer da experiéncia que
possuo pelo envolvimento em situagdes de avaliacdo de cursos de formagéao inicial de professores, quer
da minha experiéncia em actividades de formacao de professores, quer ainda de dados recolhidos de
professores envolvidos na formacao de estudantes, futuros professores.

O QUE PENSAM DO MODELO DE FORMACAO DE PROFESSORES OS FORMADORES

Debrucando-se este texto sobre a formacao inicial de professores, em Portugal, decorrentes dos compro-
missos de Bolonha, para a sua analise recorri quer ao conhecimento que possuo como investigadora e
avaliadora destes cursos, quer a dados de uma investigacao realizada no quadro de um doutoramento que
orientei. Dessa investigacao, que recorreu a fontes e a procedimentos diversos, apresento aqui apenas 0s
que dizem respeito a dados de formadores de professores. Esses dados foram recolhidos através de uma
pergunta aberta a um inquérito por questionario distribuido e recolhido em um evento académico, em que
participaram 24 elementos de diferentes instituicoes de formacgao, e que teve como intencdo debater o mo-
delo em curso. A referida pergunta pretendeu conhecer o grau de satisfacao dos inquiridos com as politicas
decorrentes do Processo de Bolonha e com o modelo de formacgéao de professores por elas configurado. Os
discursos produzidos, interpretados pela técnica de andlise de contetdo (BARDIN, 1994; KRIPPENDORF,
2003), permitiram saber que, de um modo geral, esses formadores aderem aos principios do Processo de
Bolonha, mas colocam reservas ao modelo que esta a ser instituido para a formacgao de professores.

Como razdes que justificam a adeséo a politica instituida por Bolonha, estédo, entre outras, o facto de
apontar para uma formacao mais flexivel, que permite a transicao de cursos e de opgdes de formagéao,
e que valoriza a accao e o envolvimento dos estudantes na construcao das suas préprias aprendizagens,
isto €, uma adesao ao paradigma de formacao assente na aprendizagem e de rutura com a légica tra-
dicional de ensino (LEITE, 2012). No entanto, quanto ao modelo seguido, e principalmente quanto as
consequéncias que pode vir a ter na construcao de uma identidade profissional, os inquiridos, de um
modo geral, consideram que o facto da formacao para o exercicio profissional ocorrer apenas no nivel do
2° ciclo (mestrado), e ter uma duracéo curta, oferece poucas condicdes para o desenvolvimento de um
perfil adequado as exigéncias que a profissdo acarreta. Esta opinido é particularmente expressa no caso

! Este documento sintetiza as prioridades definidas nas Conclusdes do Conselho e dos Representantes dos Governos dos Estados Membros de
Novembro de 2007 (sobre Improving the Quality of Teacher Education), 2008 (sobre Preparing Young People for the 21st Century: an Agenda
for European Cooperation on Schools) e 2009 (sobre Professional Development of Teachers and School Leaders).
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da formacao inicial que habilita os futuros diplomados, simultaneamente, para dois niveis de docéncia,
como é o caso da formacao para o exercicio docente na educacao pré-escolar e nos primeiros quatro
anos de escolaridade ou para o exercicio da docéncia nos quatro primeiros anos de escolaridade e em
areas especificas dos 5° e 6° anos. Ou seja, as dlvidas sdo especialmente associadas aos cursos que
formando, simultaneamente, para o exercicio em dois niveis de escolaridade diferentes, oferecem poucas
possibilidades para, no tempo que Ihes é destinado, aprofundar as especificidades inerentes a cada um
dos niveis de ensino e sobre 0 que isso acarreta para o exercicio profissional.

Refira-se, no entanto, que, em relacédo ao facto da formacao de professores nao seguir o modelo integra-
do, e ser antecedida de uma formacao de 1° ciclo (licenciatura) generalista, as posicoes sdo de alguma
ambiguidade. Algumas opinides expressam desacordo pelo facto de o modelo impedir uma preparacao
para o exercicio da docéncia desde o 1° ano do curso; outras consideram que essa situacdo constitui uma
mais-valia, por a formacao do 1° ciclo, que antecede a formacao para a docéncia, fornecer aos futuros
professores uma visdo ampla de questdes educacionais gerais e por proporcionar uma escolha mais es-
clarecida do nivel de ensino em que os futuros diplomados poderao vir a exercer a docéncia. Exemplos
desta ambiguidade sédo as seguintes afirmacoes:

Esta estrutura que se criou vinda de Bolonha ndo esté a ter os frutos que se esperava, ou seja,
comparando com a FP pré-Bolonha, eles (os estudantes) estabeleciam um paralelo entre a teoria
e a pratica, havia maior conhecimento e maior consciéncia do que estava subjacente a cada um
daqgueles niveis de ensino.

Por exemplo, no caso do curso de educacéo de infancia e do 1° ciclo, que agora estd compactado
numa so curso fica pior. Eles nem sé&o educadores de infancia nem séo professores do 1° ciclo. Eles
acham que podem ser tudo €, na minha opinido, a curto e médio prazo, isto tem de ser alterado.

Acho que ¢ dificil para os professores, eu acho que a profissdo docente ja € uma profissao
suficientemente exigente... [...] Eu considero que o professor deve ter bons conhecimentos e
aqui estou-me a referir [...] a conhecimento especifico, conhecimento didatico, conhecimento
curricular. E se pensarmos no conhecimento de conteldo especifico, os futuros professores
tém que ter bons conhecimentos de lingua portuguesa, de histéria de geografia e de ciéncias
[...] e, convenhamos, a ndo ser que estes estudantes sejam um génio, alguma destas areas fica
mais deficitaria com uma formacao tdo curta.

Eu acho que pode constituir uma vantagem porque lhes permite fazer uma escolha mais cons-
ciente. [...] ha pessoas que sabem muito bem o que é que querem, ha outros que nao sabem
bem o que é que querem, e portanto, isto poderia ser uma vantagem, porque eles as vezes
iam para educadores de infancia ou para professores do primeiro ciclo, mas nem sabiam muito
bem por qué. Portanto, ao passarem por varios contextos, isso pode ajudar [...]. E mantém-lhes
aberta varias possibilidades, tendo em conta que as coisas mudam tao rapidamente, também
isso pode ser uma vantagem.

A minha perspetiva é que a escola vai ter beneficios se contratar um professor com este perfil
(habilitagédo para lecionar no 1° e no 2° ciclo), pois poderd, sobretudo quando nao tem horarios
completos para atribuir a um professor, ir jogando com duas areas que sdo importantes [...]
Agora, se este profissional vai ter as competéncias necessarias? ... Duvido.
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CONSIDERACOES FINAIS

Tendo este texto como objetivo debater as possibilidades que o modelo de formacao inicial de profes-
sores, em curso em Portugal, e decorrente das politicas europeias associadas ao Processo de Bolonha,
tem de socializar os estudantes, futuros professores, para os desafios sociais e educacionais que terdo
de enfrentar no exercicio profissional, o discurso que ao longo dele fui enunciando e os argumentos
que apresentei permitem concluir ser necessario continuar a analisar efeitos do modelo seguido. Tendo
este modelo de formacao de professores sido iniciado em Portugal em 2007 ainda sé agora estao a ser
inseridos no sistema os professores que o vivenciaram na formagcao inicial. No entanto, é importante
analisar as possibilidades que ele estd a conferir de uma preparacao qualificante, na linha do que tem
sido veiculado pelos discursos académicos e pelos discursos politicos e que referenciei na primeira parte
deste artigo. Como argumentei ao longo do texto, cada vez mais se faz sentir uma formacéo adequada a
complexidade das situacoes que o exercicio da profissdo exige. Entendendo, com Estrela (2002, p. 18),
por formagéao inicial de professores “o inicio, institucionalmente enquadrado e formal, de um processo
de preparacao e desenvolvimento da pessoa, em ordem ao desempenho e realizacao profissional numa
escola ao servico de uma sociedade historicamente situada’, interrogo a adequacao de um modelo de
formacao de professores que proporciona um contacto tao restrito com as situacoes profissionais. Para
além disso, constituindo objetivo da criacdo do Espaco Europeu de Ensino Superior aumentar a qualidade
dos sistemas de formacao, interrogo também a opcéo feita para a organizacao curricular que foi legislada
para os cursos de formacao inicial de professores.

Transpondo para esta analise o que tem sido concluido pelos estudos que mostram a importancia da rela-
¢ao teoria e prética, interrogo ainda as possibilidades de uma formacao que ocorre sé no nivel do 2° ciclo
(mestrado). Como argumentei, o discurso académico tem sustentado a importancia de se promover uma
formacao que predisponha para a mudanca (NOVOA, 2009; LEITE, 2009) e que permita o desenvolvimento
de competéncias de compreensao da educacao escolar nas suas dimensoes sociais e nas especificidades
culturais dos alunos (LEITE, 2002; CANDAU, 2009). Por outro lado, tem sido reconhecido que a formagao
de professores deve ampliar-se ao desempenho de papéis na instituicado escolar e ao conhecimento da
organizacao curricular (BOLIVAR, 2002, 2012). Por isso, e reconhecendo, quer a complexidade crescente
que acompanha o exercicio da docéncia, quer também que os professores sdo elementos importantes
na institucionalizacao de mudancas educacionais e sociais, considero urgente estudar e ampliar o debate
sobre os efeitos que poderd ter uma formacao de professores organizada segundo o modelo em curso,
em Portugal, instituido pelo Processo de Bolonha e analisar possibilidades e vantagens de o fazer convi-
ver com légicas de formagao mais integradas e que ampliem o tempo de socializagdo com 0s contextos
profissionais inerentes ao exercicio da docéncia.
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