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1. INTRODUCAO

Durante os tltimos 30 anos, a formacao de professores ocupa grande extensio no conjunto
das politicas e dos discursos educativos que acompanharam as muitas transformacdes sofridas
pelo sistema educativo portugués. Tratou-se de suprir com urgéncia as caréncias de um corpo
docente desqualificado e muito distante das ideias e praticas que em outros paises tinham ja
cerca de 20 anos de vigéncia e que o 25 de Abril de 1974 desocultou.

Se, durante «o processo revoluciondrio em curso», as preocupacdes com a formacgao de
professores se fizeram sentir sobretudo nos curriculos (caracteristicas dos corpos docente e
discente incluidas) de formacdo inicial de professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) —
entdo ensino primdrio —, através das Escolas do Magistério Primario, o perfodo da normaliza-
¢do (o primeiro projecto de ordenamento juridico da formacdo de professores data de 1979), a
sequente prepara¢3o da integracio europeia e os respectivos fundos de apoio comunitério fize-
ram com que as duas décadas que se seguiram (a de 1980 e a de 1990) fossem palco de um
percurso intenso no que diz respeito & formacao de professores.

Mas se, do ponto de vista das decisdes politicas, efectivas ou tentadas, essa intensidade se
verifica tanto para a formacao inicial como para a formacdo continua, no que diz respeito aos
discursos cientificos e sociais a primazia foi para a formacdo continua. Com efeito, em Por-
tugal, a descoberta da formacdo de professores é contemporanea da descoberta da formagio
permanente e da institucionalizacdo da educagdo enquanto dominio cientifico. Esta coinci-
déncia cronolégica deu origem a um forte investimento na investigagio sobre a formacao con-
tinua de professores em detrimento da reflexdo sobre a sua formacdo inicial.

E no final da década de 1990 que, dados os resultados dos esforcos j4 realizados na forma-
cdo continua de professores e as preocupagdes emergentes com a qualidade do ensino supe-
rior, a investigacdo da formacao inicial de professores — e consequente debate sobre a sua qua-
lidade — comeca a dar os primeiros passos.

O projecto FIIP — Formacao Inicial e Identidades Profissionais no 1.° CEB: Curriculo e Iden-
tidades Profissionais de Base — integra-se nesse movimento. A sua proposta de trabalho
decorre nio s6 da progressiva importincia assumida pela formacdo inicial, mas também de
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estudos ja realizados sobre a construcdo de identidades profissionais de professores portugue-
ses do 1.° CEB. Com efeito, a investigacdo sobre a formacido continua dos professores, em
Portugal nomeadamente, foi muitas vezes feita por referéncia a denominada «crise de identi-
dade dos professores», indagando-se sobre modalidades de formagéo mais adequadas a solugéo
da crise. Nessa investigacdo (e.g. Lopes, 2001a), constata-se que existem efeitos formativos que
a formacio continua s6 a custo consegue produzir, dada a distancia entre os niveis de desen-
volvimento pretendidos e o estado da profissionalidade corrente dos docentes; como se a for-
macio continua tivesse que ser também inicial.

Como foi referido no primeiro capitulo, no projecto FIIP cruzam-se biografias profissio-
nais e épocas histéricas de formacdo. O recurso as biografias profissionais deve-se ao facto de a
identidade profissional de base s6 ser identificada enquanto inferida a partir da percep¢io de
cada um sobre como o projecto profissional configurado na formacdo inicial se foi recons-
truindo (ilusdes e desilusdes incluidas) ao longo do percurso profissional; o recurso a diversas
épocas histéricas, e portanto a diferentes geracbes de professores, é o Gnico meio de que dis-
pomos para identificarmos dimensdes de impacto que sejam, por um lado, independentes e,
por outro lado, dependentes de especificidades de uma qualquer época.

Como também ja foi referido no primeiro capitulo, adoptdmos uma nocdo lata de curriculo
que aproximamos da nocio de cendrio de desenvolvimento, tal como concebido na perspectiva
ecoldgica do desenvolvimento humano (da qual tomamos também a nog¢do de processo de
desenvolvimento). Para cada caso, procura-se caracterizar o sistema ecolégico de formacao aos
seus diversos niveis: microssistema, mesossistema, exossistema e macrossistema. Os documen-
tos recolhidos sio indexados a estes diferentes niveis segundo o seu tipo, a0 mesmo tempo que
se podem reportar a todos eles.

Neste capitulo, apresentam-se resultados, decorrentes do primeiro ano de desenvolvi-
mento do projecto FIIP, relativos a andlise de documentos de natureza sociopolitica, datados
das décadas de 1980 e de 1990 e indexados ao exossistema e a0 macrossistemal.

2. A ANALISE DE DOCUMENTOS E CATEGORIZACAO

Foi analisado o contetido de 36 documentos. Dessa andlise, realizada por dois juizes, resul-
tou um sistema categorial constituido por duas categorias de tempo e seis categorias temati-
cas. As categorias de tempo sdo: a que se estende da promulgagdo da Lei de Bases do Sistema
Educativo (LBSE) até ao 1.° governo de Anténio Guterres, abrangendo, grosso modo, a
segunda metade da década de 1980 e a primeira metade da década de 1990; e a que abrange os
dois governos de Anténio Guterres. Os documentos de cada um destes tempos possuem uma
coeréncia e uma relacdo préprias. As seis categorias teméticas sio denominadas e definidas da
seguinte forma:

1. Os aspectos conceptuais e metodolégicos inerentes ao projecto FIIP encontram-se desenvolvidos em
Lopes et al. (2004). Estudo exploratério sobre curriculo de formaggo inicial e identidade profissional de
docentes do 1.2 CEB: Indicios sobre o papel do envolvimento dos estudantes na gestdo do seu curriculo de
formagdo. Revista Portuguesa de Educacdo, 17(1), 63-95.



29

A. LOPES, F. PEREIRA, E. FERRETIRA

— instituicdes formadoras: categoria em que se integram todos os enunciados relativos as
instituicdes onde deve ocorrer a formacao inicial de professores do 1.° CEB, tais como os
relativos ao debate politécnicos/universidades;

—valorizacio profissional: categoria em que se integram todos os enunciados relativos a
defesa da melhoria, ou 3 melhoria efectiva, do estatuto profissional dos professores do 1.°
CEB, tais como os relativos ao grau de licenciatura e igualizacdo de vencimentos;

— organizacdo curricular: categoria em que se integram todos os enunciados que dizem
respeito & organizacio da formacio inicial a nivel nacional, do ponto de vista formal e
prévio ao acto de formacio, tais como os relativos as componentes de formagio e sua
percentagem de tempo ou as valéncias do professor a formar;

— desenvolvimento curricular: categoria em que se integram as unidades discursivas rela-
tivas ao modo, aos meios e ao papel dos diferentes intervenientes na implementacao do
curriculo de formagao;

— culturas de formacio: categoria em que se integram as unidades discursivas relativas
aos modos de vida institucional que se relacionam com as atitudes, os valores, as ac¢bes
de rotina e as que emergem de forma divergente e espontanea, as relagdes de poder e as
especificidades interaccionais dos quotidianos vividos na instituicao;

— perfil do professor a formar: categoria em que se integram os enunciados que dizem res-
peito &s competéncias e capacidades que constituem o tipo de professor que se pretende
formar e que a formacao inicial deve perseguir.

3. APRESENTACAO DOS RESULTADOS

A primeira categoria de tempo — a que, simplificando, chamaremos «década de 1980» — cor-
responde ao fecho do ciclo revoluciondrio (ideologia de democratizacdo) e & abertura de um
contexto de reforma global (acompanhado do inicio da expansido do mercado) em que se
intensificou a assuncdo de um Estado essencialmente regulador e uma defini¢do economicista
da educagdio. Como conceitos centrais identificamos: a democratizacdo, a direcgéo (gestdo)
democratica, a heteronomia e a gestiio profissional. Nesta época, emerge a ideologia da moder-
nizagio (competitividade, exceléncia, eficicia) e respectivo discurso da qualidade em educagao.

A segunda categoria de tempo — a que, simplificando, chamaremos «década de 1990» —
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
expansio do mercado educacional, e o apelo a uma politica de territorializagio evidenciada
nos discursos da descentralizaciio e da desconcentragdo. Como conceitos centrais salientamos:
a autonomia (contratualizacio) e a participa¢do. De um modo paradoxal, assistimos a expan-
sd3o de uma ideologia do progresso (do mercado) e a emergéncia da concertagdo social (da par-
ticipacdo). Iniciou-se uma nova definicdo organizacional (parcerias, negociagdo, responsabili-
dade, didlogo), cuja maxima expressdo foi assumida com a elaboragéo do pacto educativo, que
se celebrizou na «paixio pela educagio».

Todas as categorias tematicas sio encontradas nestes dois tempos, & excepcio da categoria
«culturas de formagZo», que possui enunciados oriundos apenas de documentos da década de 1990.
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A categoria «instituicdes formadoras» integra unidades de analise que ddo conta das trans-
formacgdes (e tensdes) relativas aos lugares de formacgdo e ao discurso da qualidade (que
emerge) em torno dos indicadores de formacio inicial. A década de 1980 (nomeadamente a
primeira metade da década) caracteriza-se pela passagem de toda a formacdo inicial de docen-
tes para o ensino superior, questionando-se a distin¢do entre as Escolas Superiores de
Educacao (ESE) e as Universidades e defendendo-se a coexisténcia na mesma institui¢do de
formacio de professores de diferentes niveis de ensino. Na década de 1990 intensifica-se a ques-
tao da distin¢do entre as ESE e as Universidades e assiste-se a proposta de diversas parcerias
entre Universidades e Politécnicos, com vista, nomeadamente, a investigacdo. Estas parcerias,
o incentivo a investigagdo educacional, a criagdo do estatuto de escolas cooperantes e a parti-
cipacdo em projectos interinstitucionais (no dmbito da investigacdo) apelam a valorizacdo dos
cursos de ensino pelas Universidades e levantam a questao da qualidade da formacao inicial.

Na categoria «valorizacao profissional», tendo-se em conta cada um dos periodos, salienta-
-se a existéncia de um percurso conturbado (mas intenso e positivo) que pretende reduzir
assimetrias, assegurando a diversidade e as condicdes de flexibilidade na carreira dos professo-
res. A exigéncia de grau superior para o exercicio da docéncia pGe termo a diferencas de esta-
tuto profissional e de dignidade social. De facto, inicia-se um discurso de dignificagdo da pro-
fissdo docente (aos niveis sindical e governamental), onde a qualificagdo, o aperfeicoamento, a
flexibilidade, a renovacdo e a reconversdo na carreira promovem dindmicas de igualdade de
estatuto de docentes de diferentes niveis de ensino. Na segunda metade da década de 1990,
apela-se & existéncia de licenciaturas que sejam atractivas para os bons alunos. Por sua vez,
com a énfase na investigacdo (e com preocupagfes no respeitante ao recrutamento de forma-
dores), assiste-se ao aparecimento de discursos (governamental e sindical) relativos & promo-
¢do da qualidade da formacdo inicial, através da avaliagdo, da acreditacdo, do acompanha-
mento e da fiscalizagdo de formacdo. Digamos que se assiste (nestas circunstancias e nas duas
décadas) a (desejada) elevacao do estatuto socioprofissional dos professores.

Na categoria «organizagdo curricular», encontramos, na primeira metade da década de
1980, uma forte tensdo entre as questdes da duragdo dos cursos (bacharelato e licenciatura),
da bivaléncia e da qualidade do ensino primadrio, a partir de principios de caracter psicopeda-
gégico. As componentes de formagio propostas sdo: Formacdo Geral e Cientifica, Formagio
no dmbito das Ciéncias da Educagio e Observacgdo e Pratica Pedagégica Orientada. Na década
de 1990, as mesmas questdes sdo discutidas segundo critérios de natureza sociopolitica. Nesta
década pressente-se a existéncia de uma filosofia clara sobre a formagao, expressa num modelo
coerente do perfil do licenciado (com uma identidade prépria de formacdo) e num forte inves-
timento nas dreas de investigacdo educacional (visfvel na diminuicdo da carga horéria). Nas
componentes de formacao salienta-se (por comparagio a década anterior) a preocupagio com
a formacado pessoal, social e ética e a énfase numa pratica pedagégica como iniciagdo da pra-
tica profissional. Deste modo, a formagdo inclui uma componente de Ciéncias da Educacdo e
outra de Prética Pedagégica (adequado as caracteristicas dos ciclos de ensino definidos na
LBSE), que pretendem promover uma sélida formacao dos docentes, ao nivel pessoal, social,
cultural e cientifico.

A categoria «desenvolvimento curricular» integra as unidades discursivas relativas ao
modo, aos meios e ao papel dos diferentes intervenientes na implementa¢io do curriculo de



31

A. LOPES, F. PEREIRA, E. FERRETIRA

formacdo. A andlise de contetido realizada evidencia, desde logo, uma densidade discrepante
nas referéncias identificadas na primeira unidade de tempo e na segunda, com uma superior
expressio nesta tltima. No entanto, o elevado ntimero de referéncias ao desenvolvimento do
curriculo, que se identifica na segunda metade da década de 1990, suscita algumas considera-
¢Bes sobre a necessidade da sua clarificacdo, uma vez que a légica da sua articulagao se revela
pouco explicita. E de salientar, ainda, que as dimensdes referidas na primeira unidade tempo-
ral se mantém na segunda, sendo que nesta a sua especificac¢do é feita de um modo mais
exaustivo e complexo. As dimensoes a que nos referimos dizem respeito ao ano de indugao, a
pratica pedagdgica e ao apelo a uma formacao multifacetada. Assim, verifica-se uma constante
alusio a necessidade de implementacdo do ano de inducdo: «prevé ano de indugéo» (Fede-
racio Nacional de Professores — FENPROF, 1986); «propde-se a indugdo profissional» (Con-
selho de Reitores das Universidades Portuguesas — CRUP, 1997); «o desenvolvimento de um
ano de inducio» (Instituto Nacional de Acreditagao da Formacio de Professores — INAFOP, 2002).

A esta insisténcia no ano de inducio ndo é alheio o facto de as escolas de formacéo e a
administracdo educacional «resistirem» & sua concretizacio, apesar de considerado como uma
dimensdo formativa fundamental na inser¢do profissional dos jovens professores. A prética
pedagégica, que na primeira unidade de tempo ndo surge associada a dimensdes especificas,
na segunda unidade de tempo passa a ser referida como um momento transdisciplinar, de
vivéncia, auto-reflexdo, consciencializacdo e integracdo construtiva de comportamentos pro-
fissionais, salientando-se, ainda, a referéncia ao estabelecimento de parcerias com escolas coo-
perantes: «uma formacdo préatica que considere o desenvolvimento da capacidade critica e
auto-reflexiva dos futuros professores [...] [que vise] constituir parcerias estaveis com “escolas
cooperantes” [...] iniciacdo a pratica como projecto transdisciplinar» (INAFOP, 2002); «maior
articulacdo das diversas componentes do curriculo, nomeadamente na pratica pedagégica»
(Natércio Afonso, 2001).

0 apelo a uma formagdo multifacetada exprime-se, no primeiro momento, pela defesa da
inclusio de «matérias cientificas, sociais e psicoldgicas, didacticas e tecnolégicas [...] de liga-
¢30 2 investigacdo cientifica e pedagégica e actividades, conduzidas cientificamente, de con-
tacto e observacio com o meio exterior» (FENPROF, 1986).

No inicio da década de 1990, a multifuncionalidade surge associada a dimensio investiga-
tiva e implicada na problematizacdo quer da realidade social, quer das representacdes dos
futuros professores relativamente a identidade profissional e aos contextos da pratica docente.
Sensivelmente na mesma época, emergem apelos e exprimem-se preocupacdes face a quali-
dade dos formadores, a consisténcia da formacao cientifico-pedagégica dos docentes e a coor-
denacdo e politica de gestao dos mesmos. Na segunda metade da década de 1990, os discursos
que referimos intensificam-se, apelando-se & reflexdo e a investigacio colaborativa entre os
docentes, no sentido de uma maior e melhor integracio curricular — «Cria¢do de condicdes de
colaboracdo entre docentes [...] atribuir a coordenagdo a formadores com competéncias de
reflexdo e de investigacdao» (INAFOP, 2002).

Os documentos analisados evidenciam, ainda, uma crescente preocupa¢do, que se mani-
festa sob a forma de critica, com a qualidade cientifico-pedagdgica do pessoal docente e a sua
implicacdo nos processos de formagdo dos futuros professores: «ndo hé reflexdo curricular
aprofundada, é deficiente a articulacdo entre as varias componentes do curriculo [...] os modos
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de trabalho pedagégico com os alunos ndo sdo os adequados com o tipo de formagado»
(Natércio Afonso, 2001: 20); «défices na percentagem de docentes com formagdo pés-graduada
relevante, na consisténcia de um corpo docente préprio e estavel [no sector privado], e na
investigacao especifica, individual e institucional que é muito escassa» (ibid.: 21).

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

A categoria «culturas de formagdo» constituiu-se autonomamente relativamente as cate-
gorias «organizacgdo curricular» e «desenvolvimento curricular», por op¢des de natureza heu-
ristica, na interpretacdo dos dados. Assim, salientamos a total auséncia de alusdes as culturas
de formacio, na primeira metade da década de 1980 e a sua aparente «redescoberta» nos dis-
cursos datados na segunda metade da década de 1990, nos quais se reconhece a importincia
das culturas organizacionais na qualidade da formacdo e se apela ac envolvimento dos alunos
na organizagio da formagdo e na gestdo pedagégica dos cursos: «salienta-se a importincia do
curriculo oculto e de fenémenos extra-curriculares na formacio inicial» (Conselho Nacional
de Educacdo — CNE, 1999); «foi possivel identificar culturas organizacionais que valorizam a
identidade profissional dos futuros educadores e professores [...] refor¢o de uma cultura de
escola prépria» (Natércio Afonso, 2001).

Registdmos, ainda, a referéncia a necessidade de elaboracdo de projectos de formacio pelas
instituicdes — «os pardmetros de apreciagao [dos cursos de formacao inicial] dizem respeito ao
projecto de formacao da institui¢do» (ibid.) —, o que pode ser indiciador de uma reconceptuali-
zacdo da formacdo profissional, no sentido da consideracdo da sua complexidade sociocultural
e psicoldgica.

Embora de um modo indirectamente implicado nas culturas de formacdo, consideramos as
alusdes, na segunda metade da década de 1990, & implementacdo de medidas de recrutamento
dos formandos entre «os melhores alunos», como potencialmente implicadas nesse dominio;
essas alusdes articulam-se com o reconhecimento de que os cursos de formagio inicial de pro-
fessores «Nao constituem a primeira escolha, em cerca de metade dos jovens [em 1994/95 e
no ensino publico] e estes ndo sdo os “melhores alunos”» (FENPROF, 1997). Esta situacdo, no
entanto, sofreu alteragdes, no final da década de 1990: «o inquérito confirma que a grande
maioria dos diplomados [...] escolheram o curso como primeira opcdo, com razdes centradas
na expectativa da aquisi¢do de conhecimentos de “interesse pessoal”, e de uma futura “realiza-
cao profissional”™ (Natércio Afonso, 2001: 22).

A categoria «perfil do professor a formar» relaciona-se com uma pandéplia de debates em
torno da identidade profissional do professor do 1.° CEB que se estabeleceram concomitante-
mente com o processo de instalacdo e inicio de funcionamento das ESE. Estes debates estao
implicados nas referéncias que identificimos na categoria «valorizagio profissional», especifi-
camente naquelas que propdem uma elevagio do grau académico na formagio destes profis-
sionais. A opgdo pelo termo «perfil» justifica-se pela sua utilizagao nos diversos documentos
que analisdmos, embora, conceptualmente, nao nos pareca o termo mais adequado, uma vez
que nos remete para uma simplificacdo e linearidade ndo adequadas 2 identidade profissional
dos professores.
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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 2 organiza-
¢ao deste nivel de ensino sofreram transformagdes.

Embora a alusdo a um profissional em permanente formacio seja persistente, alteram-se
as formas da sua tutela: na primeira metade da década de 1980 a tutela da formacdo perma-
nente ¢ atribuida ao Estado e na segunda metade da década de 1990 é «depositada» nas insti-
tuicoes académicas. Esta alteracdo poderd relacionar-se com os discursos e as medidas legisla-
tivas que, respectivamente, reconhecem e implementam a passagem do grau de bacharelato
ao 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 relagdes com
a organizacdo curricular do 1.° CEB €, também, estruturador das transformacdes registadas
nas décadas em estudo: «garantir docéncia de classe pluridisciplinar» (MEIC, 1979); «modelo
trivalente, monovalente absoluto ou bivalente» (ME, 1984); «[a FENPROF estd] disposta a dis-
cutir a bivaléncia [proposta pelo Ministério da Educacio]» (FENPROF, 1986); «a formacao ini-
cial dos professores do 1.° CEB deve ter em conta um perfil profissional de monodocéncia
coadjuvada nas dreas de expressdo, na matematica e nas ciéncias» (CRUP, 1997).

O processo de instalacio das ESE e o funcionamento dos primeiros cursos de formacdo de
professores nestas instituicdes, na década de oitenta, instituiram um modelo de formacdo
bivalente (os cursos de Professor do Ensino Bésico — PEB), no qual se previam curriculos de
formacdo organizados em dois «ciclos»: os primeiros trés anos de cariz generalista (habili-
tando para a docéncia no 1.° CEB); e um dltimo ano de especializa¢io 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 1990, registam-se alusdes a um perfil de monodocéncia coadjuvada
que, se por um lado recupera uma conceptualizagio sobre o 1.° CEB na qual se privilegia a
relacio educativa e a vinculacdo professor/aluno, por outro lado reconhece a ineficicia dos
modelos de docéncia generalista. Como ja referimos, recorrendo a uma citagido da documenta-
cdo analisada, a coadjuvacdo € indicada para as dreas de expressdo, a matemdtica e as ciéncias,
0 que pode indiciar um perfil de monodocéncia num registo de tutoria pedagdgica e/ou de
gestdo curricular.

As referéncias ao dmbito de intervencdo profissional dos professores do 1.° CEB sofrem
também alteracOes ao longo das duas décadas. Assim, na primeira metade da década de 1980,
configura-se o perfil de um profissional psicopedagogo, centrado na relacdo educativa circuns-
crita ao espaco da sala de aula. A implementagdo dos cursos de PEB, na segunda metade da
década de 1980 e na primeira metade da década de 1990, preconiza o perfil de um profissional
com sélida formacao técnico-cientifica e centrado nas relacdes de ensino-aprendizagem. Os
discursos, datados na segunda metade da década de 1990, remetem-nos para um profissional
polivalente, flexivel, reflexivo, investigador, interveniente e inovador, centrado na resolugio de
problemas socioeducativos e que, por isso, alarga o dmbito da sua intervencdo a instituicdo e
a comunidade: «A acreditacdo [dos cursos de formagdo inicial de professores] devera ter em
conta, como competéncias profissionais a formar, a capacidade de reflexdo, o questionamento
critico, a adaptabilidade a situaces complexas e mutdveis» (CNE, 1999); «[o professor] gere
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situagdes problematicas e conflitos interpessoais [...] participa activamente em todas as
dimensdes da vida escolar» (INAFOP, 2001a). E, também, o perfil de um profissional que con-
cebe e gere curriculos e projectos, que manifesta uma atitude intermulticultural e domina as
tecnologias de informagio e de comunicagdo:

{o professor] manifesta respeito pelas diferencas culturais e pessoais dos alunos [...] promove a
integragdo curricular de saberes e praticas sociais da comunidade (/bid.); concebe e gere o pro-
jecto curricular de turma e coopera no projecto curricular da escola [...] fomenta a aquisicdo de
métodos de estudo e de trabalho intelectual nas aprendizagens (pesquisa, organizacdo, trata-
mento e producdo de informacgao, utilizando as tecnologias da informacdo e da comunicacdo)
(INAFOP, 2001b).

4. CONCLUSOES E PERSPECTIVAS

Se cruzarmos as categorias temporais com as categorias temdticas podemos avaliar a forca
do percurso feito nos dominios a que estas tltimas dizem respeito. Deste cruzamento emerge
a constituicao de dois grupos de categorias: um conjuga as categorias «instituicdes formado-
ras», «valorizagao profissional» e «organizacdo curricular»; o outro compreende as categorias
«desenvolvimento curricular», «culturas de formagao» e «perfil do professor a formar». O pri-
meiro conjunto corresponde a aspectos da formacdo inicial de professores do 1.° CEB que
sofreram melhorias claras e profundas nas duas décadas consideradas; o segundo conjunto
corresponde a discursos que indicam a tomada de consciéncia e a identificacdo de aspectos
importantes para a melhoria do processo de formacdo, mas que se mantém bem distantes das
préticas reais. Os dois conjuntos podem ser percepcionados como duas facetas da identidade
dos docentes do 1.° CEB: aquela em que as decisdes politicas sobre a formacao se relacionam
com a identidade do professor (como grupo profissional), enquanto dotado de caracteristicas
socialmente objectivas e fontes de maior ou menor estatuto social, de compreensdo sociol6-
gica; e aquela que diz respeito as qualidades profissionais valorizadas pelos professores e com-
peténcias associadas, ambas relacionadas com a sua identidade pessoal, que decorre da forma-
¢do profissional, qualquer que seja o seu tipo — inicial, continua ou resultado do processo de
imersdo na cultura prépria (das interacgdes proprias) ao grupo e contextos profissionais —, de
compreensio psicoldgica, psicossocial e psicossociolégica.

Nas duas décadas em estudo fez-se um caminho muito importante no que diz respeito a
melhoria do estatuto socioprofissional do professor do 1.° CEB. Talvez as préximas possam ser
dedicadas a melhoria das culturas escolares, quer das institui¢tes de formacdo, quer das esco-
las primarias.



