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Formacao pedagogica de formadores:
O papel da Teoria e Desenvolvimento Curricular

Francisco Sousa
Universidade dos Ac¢ores/ CIEC

Resumo

Neste texto sdo apresentadas reflexdes sobre o espag¢o ocupado pela
Teoria e Desenvolvimento Curricular no mapeamento epistemologico dos
conteudos programaticos dos cursos através dos quais € ministrada a formacio
pedagogica de formadores em Portugal. Apos breves notas sobre a natureza
da arca, sobre a nogdo de curriculo e sobre o enquadramento das questdes
curriculares no contexto da formagdo profissional, sio apresentados os
resultados dc uma analise a referenciais de formacio pedagogica de formadores
e discutidas algumas questdes curriculares que emergem da leitura desses
mesmos referenciais. O texto termina com a defesa da ideia de que € necessaria
maior exigéncia neste tipo de formagio, particularmente no que diz respeito a

sele¢do dos responsaveis pela lecionagdo dos cursos em causa.

Introducio

O formador, enquanto elemento central dos sistemas de formagao
profissional, exerce fun¢des cuja complexidade justifica a reflexdo sobre
as competéncias que deve dominar e, a montante, sobre a sua propria
formagao. Além de se esperar, como € 6bvio, que domine competéncias
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diretamente associadas a area de formacdo em que intervém, também se
¢spera que domine competéncias pedagogicas, como se depreende, no
caso portugues, da obrigatoriedade de aquisicio de formacdo pedagogica
para efeitos de reconhecimento oficial do estatuto de formador.

As condi¢des em que tem decorrido essa formagio merecem
reflexdo em torno de varias dimensdes, tais como o perfil de quem a ministra
¢ 0s conteudos programaticos dos cursos através dos quais € ministrada.
No presente texto, refletirei principalmente sobre a Gltima dimensio.
Enquanto professor de Teoria e Desenvolvimento Curricular (TDC),
organizarei essa retlexao em torno do papel desta area, considerando que
uma breve leitura dos documentos orientadores da formagio pedagogica
de formadores em Portugal sugere imediatamente que ela é uma das varias
fontes de conhecimento de que se alimenta essa mesma formac¢do. Assim
sendo, comegarei por apresentar, numa primeira sec¢do, breves notas sobre
a natureza da area, sobre a no¢io de curriculo e sobre o enquadramento das
questGes curriculares no contexto da tormacgao profissional. Na segunda
seccao, discutirei o peso relativo da TDC na formagao pedagégica inicial
e continua de formadores. Essa discussio sera feita a partir de uma analise
relativamente aprofundada de um referencial de formagao inicial e de uma
analise mais breve e superficial de referenciais de cursos de formacio
continua. A terceira sec¢iio sera dedicada a uma discussao de questdes
curriculares que emergem da leitura dos referidos referenciais, em termos
das orientag¢des teoricas no ambito da TDC que denunciam e das suas

implicag¢des para a formacao de formadores.

1. ATeoria e Desenvolvimento Curricular e o seu objeto de estudo:
Implicag¢ées para a formacio profissional

A TDC emergiu nos Estados Unidos da América hi cerca de
cem anos e afirmou-se no meio académico portugués nas duas ultimas
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décadas do século XX. E uma area cientifica habitualmente identificada
pela designagdo adotada no presente texto (TDC) e por outras
designacdes, tais como “Teoria e Organizacdo Curricular”, “Estudos
Curriculares” ou simplesmente “Desenvolvimento Curricular”.
Centra-se no estudo do curriculo e do desenvolvimento curricular,
sendo este ultimo entendido como um processo continuo de concegao,
Justificag¢do e implementa¢do do curriculo (Ribeiro, 1993).

Os manuais de TDC apresentam geralmente ao leitor varias
concegdes alternativas de curriculo, mais ou menos comprometidas
com diferentes correntes tedricas. Das iniimeras discussdes que tém
sido realizadas a propdsito da tensdo entre essas diferentes perspetivas
emerge a identificacdo de trés tendéncias principais: (1) a que acentua
a ideia de curriculo como “plano estruturado de ensino” que explicita
objetivos de aprendizagem, estratégias para a consecu¢do dos mesmos
e dispositivos de avaliagdo que possibilitem a verifica¢iao dessa mesma
consecu¢do (Ribeiro, 1993); (2) a que encara o curriculo como uma
hipotese de trabalho permanentemente sujeita a deliberagdo dos
profissionais mais diretamente responsaveis pela pratica pedagogica,
em fun¢do das nem sempre previsiveis particularidades de cada
situagdo real (Stenhouse, 1975; Reid, 1999); (3) a que enfatiza a ideia de
curriculo como arena de luta pelo poder de decidir o que sera ensinado
(Apple, 1990, 1995). Na linguagem normalmente usada no ambito
da TDC para designar diferentes abordagens tedricas ao curriculo, a
primeira tendéncia corresponde a uma perspetiva técnica, a segunda
a uma perspetiva pratica € a terceira a uma perspetiva critica (Grundy,
1987; Pacheco, 1996).

Numa das detini¢des mais abrangentes de que ha conhecimento,
Roldao (1999) refere-se ao curriculo como um “corpo de aprendizagens
socialmente reconhecidas como necessarias” (p. 34). Esta definicdo tem
a vantagem de ser compativel com qualquer perspetiva tedrica. Assim, no
contexto de uma perspetiva técnica, faz sentido afirmar que o curriculo
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¢ um corpo de aprendizagens socialmente consideradas necessarias,
que devem ser planeadas de forma estruturada através da explicita¢do
de objetivos, estratégias e dispositivos de avaliagcdo; no contexto
de uma perspetiva pratica, o curriculo é um corpo de aprendizagens
socialmente reconhecidas como necessarias, permanentemente sujeito
a dehiberag¢do; no contexto de uma perspetiva critica, o curriculo é o
resultado da luta, entre diferentes grupos de interesse existentes na
sociedade, pelo controlo da sele¢do das aprendizagens a promover.

Outra vantagem da definigao de curriculo proposta por Roldio é a
sua adaptabilidade a uma enorme diversidade de contextos. Num plano
macrocurricular, € possivel fazer referéncia a um corpo de aprendizagens
socialmente consideradas necessarias ao nivel de todo o macrossistema
de educagao e formagao de um determinado pais ou regiio. Em planos
mais restritos, permanece vélida a ideia de identificagido de um conjunto
de aprendizagens cuja promog¢do € socialmente reconhecida como
desejavel em determinados contextos, incluindo microssistemas de
formagédo, como os que emergem no interior de algumas organizagoes
cuja missdo principal ndo é a formacdo. Neste sentido, considerando
os objetivos da presente obra, referir-me-ei ao curriculo no sentido de
corpo de aprendizagens consideradas necessarias num determinado
sistema de formacgao.

Se o sistema de formacdo se encontrar totalmente situado no
interior de determinada organizagdo, o curriculo podera também ser
construido nesse contexto restrito. As aprendizagens consideradas
necessarias corresponderdo a necessidades de formagdo as quais se
procurara dar resposta através de uma entidade fornecedora de servicos
formativos pertencente a organizagdo em que trabalham os formandos.
Isto acontece, por exemplo, no caso de organizacdes relativamente
grandes, que possuem departamentos de formacio.

Mas este fendmeno de procura de servicos formativos na

sequéncia da identifica¢do de necessidades de formacio no interior de
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determinada organizagao pode também resultar no recurso a entidades
formadoras externas a organizagdo em que trabalham os formandos.

Em qualquer destes dois casos, como explicam ~errdo e Rodrigues
(2000), a caracterizagdo de problemas detetados na organizagido ¢ a
convicg¢do de que os mesmos podem ser resolvidos ou atenuados através
de formagdo constituem pré-requisitos indispensaveis a uma correta
dete¢do de necessidades de formagio. A explicitagdo destas Gltimas nio
dispensa a identificagdo de um conjunto de aprendizagens a adquirir
pelos formandos, isto €, de um curriculo.

Nos sistemas de formacao cuja relagdo com o mundo do trabalho
ndo € tdo 1mediata, como aqueles que estio centrados em escolas
profissionais ou em programas de cariz profissionalizante oferecidos
em escolas basicas e secundarias, a constru¢do do curriculo ¢ um
tendbmeno mais difuso, no qual intervém muitos atores, alguns dos quais
sem qualquer contacto direto com o contexto real onde a formacgdo se
concretiza.

Esta diversidade de sistemas de formagao pode ser representada
num continuum cujos extremos correspondem, de um lado, a pequenas
a¢des de formagdo concebidas e implementadas no interior de
determinada organizagdo para dar resposta imediata a problemas nela
detetados e, do outro lado, a ofertas formativas disponibilizadas em
contextos escolares caracterizados pela sua semelhanga com o ensino ndo
profissional e pela sua relagao mais indireta com o mundo do trabalho.
Esta representa¢do emerge num quadro de crescente esbatimento entre
os mundos da educacgio e da formagdo profissional (Bernardo, 2004).

A constru¢do do curriculo, como ja sugeri, opera-se de formas
consideravelmente diferentes consoante o posicionamento dos sistemas
de formacdo no referido continuum, pelo que importa ter essa variedade
de contextos em conta no ambito da formagio pedagogica de formadores
em geral e no dmbito mais especifico da abordagem aos contetdos

dessa formagao que mais se relacionam com questdes curriculares.
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2. A formacio pedagégica de formadores em Portugal: Que lugar
para as questdes curriculares?

A formagado pedagdgica de formadores em Portugal pode ser
realizada por duas vias: (1) através de cursos superiores que a integrem
nos seus planos curriculares; (2) através de dispositivos de formacgio
regulados, a nivel nacional, pelo Instituto do Emprego e Formacgao
Profissional (IEFP) e, a nivel da Regido Autonoma dos Acgores (RAA),
pela Direcao Regional do Trabalho, Qualificagao Profissional e Defesa
do Consumidor (DRTQPDC).

Em muitos casos, a primeira via é seguida por individuos que
virdo a assumir fun¢des formativas em sistemas escolares de formagio. A
segunda via € normalmente seguida pela grande maioria dos formadores
ou dos candidatos a formadores inseridos em sistemas nio escolares de
tormagdo. Num nimero consideravel de casos, também ¢ seguida por
formadores ou futuros formadores enquadrados em sistemas escolares.

O presente texto é focado na segunda via, uma vez que a primeira
Ja tem sido exaustivamente discutida por outros autores através de
inimeras publicac¢des.

A formagdo pedagogica de formadores regulada pelo IEFP e pela
DRTQPDC desdobra-se em duas vertentes: formagao inicial e formacio
continua. A realiza¢do, com aproveitamento, da primeira, garante a
obtengao do Certificado de Aptidio Pedagogica de formador (CAP). Até
ha bem pouco tempo, a realizacgio de formaciao continua era necessaria
para a sucessiva renovagao do CAP por periodos de cinco anos, podendo,
em alternativa, essa renovacio ser conseguida através da concretizacio
de outras formas de atualizacio pedagogica: publicaciao de livros ou
artigos relevantes, investigacdo na area pedagogica, participa¢do em
eventos relevantes. Com a publicagdo da Portaria n.° 994/2010. de 29
de setembro, o CAP deixou de estar sujeito a renovagdo. A aplicacio
a RAA da Portaria n.° 994/2010 foi confirmada em 14 de outubro de
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2010, através do Oficio-Circular n.° 722/DAC do Diretor Regional do
Trabalho, Qualifica¢do Profissional e Defesa do Consumidor.

A formacdo inicial deve, de acordo com a Portaria n.° 1119/97,
de 5 de novembro, ter uma duragdo minima de 90 horas e contemplar os

seguintes conteudos:

a) formador e contexto em que se desenvolve a formacio;

b) teorias, factores e processos de aprendizagem:;

€) métodos e técnicas pedagogicas;

d) relacdo pedagogica, animacgao de grupos em formagao e gestio de
percursos diferenciados de aprendizagem;

¢) planificacio da formacgio;

t) definicdo e estruturagdo de objectivos de formagio;

g) recursos didacticos na formacio e novas tecnologias de informacio
€ comunicagio;

h) avaliacio da aprendizagem;

1) avalia¢do da formagao. (n.° 2 do art.” 1.° da Portaria n.° 11 19/97)

Essa tormagdo concretiza-se, geralmente, através de cursos de
formagdo pedagdgica inicial de formadores, organizados de acordo
com um referencial basico disponibilizado pelo IEFP. Este instituto
disponibiliza também um referencial especifico para uma variante
desses cursos — os cursos de tormacao pedagdgica inicial de formadores
em contexto real de trabalho/ tutores.

A formacao continua tem sido baseada em pequenos cursos, que,
na maior parte dos casos, tém 30 horas de duragdo e, em casos mais raros,
uma duracao mais longa. A oferta desses cursos tem coberto um leque
bastante variado de temas, incluindo a animac¢ao de grupos, a gestio
da formagao, a gestio do conflito e o desenvolvimento curricular. Para
cada um destes cursos, o IEFP disponibiliza um referencial orientador

da respetiva implementagcio.
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O referencial basico dos cursos de formagao pedagogica inicial
de formadores (Romio, Tomé, & Marques, 1998) organiza-se em torno
dos conteudos prescritos na Portaria n.° 1119/97, desdobrando-os em
conteuados mais especificos, explicitando competéncias que devem
ser desenvolvidas a partir da sua exploragdo e associando-os a trés
eixos de interveng¢do pedagogica: enquadramento, operacionalizagio e
aplicagdo. Cada eixo inclui varios modulos. Nos paragrafos que
se seguem, discutirei questdes relativas a importancia da TDC na
abordagem a esses mesmos modulos.

O primeiro médulo do eixo de enquadramento, eixo A, é o
modulo Al, intitulado *“O formador face aos sistemas e contextos de
formagio”. Trata-se de um médulo que visa garantir a compreensio
do enquadramento da formacio profissional no 4mbito dos sistemas
educativos e formativos, o conhecimento da legislagdo que regulamenta
a formagio profissional e, ainda, a compreensdo do funcionamento
dos sistemas de formacdo e do papel do formador nesse contexto.
Este leque de objetivos sugere a necessidade do contributo de
varias areas cientificas. Nio sendo a TDC a mais necessaria, o seu
contributo é aconselhavel na abordagem a problematica da relagido
entre curriculos orientados para a formagao profissional e curriculos
de orientagdo mais académica nos sistemas educativos. A TDC esta
em posicdo privilegiada para suscitar nos formandos a reflexdo sobre
importantes implica¢des de medidas de politica educativa e formativa
associadas a essa problematica, incluindo medidas que se traduzem
em decisdes sobre as etapas de escolarizagdo dos estudantes em que
sao disponibilizadas nas escolas ofertas formativas de carater mais
profissionalizante, sobre a relacio entre essas ofertas e regimes de
avaliacdo das aprendizagens (por sua vez associados a mecanismos de
selegdo/ progressdo na escolaridade) e ainda sobre a relagdo entre essas
mesmas ofertas e determinados programas de combate ao INSUCESSO €

preveng¢do do abandono escolar.
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O modulo A2 intitula-se “Factores e processos de aprendizagem™
e visa o desenvolvimento de duas competéncias: identificar conceitos,
teorias ¢ modelos explicativos do processo de aprendizagem; identificar
os principais fatores e as condi¢des facilitadoras da aprendizagem. Estes
enunciados sugerem claramente a Psicologia da Educac¢io como a area
mais necessaria a uma abordagem cientificamente rigorosa a lecionag¢io
do médulo, ndo sendo necessario o contributo direto da TDC, a nao
ser que, numa logica de interpretagdo flexivel do texto do referencial,
se decida explorar as implicagdes curriculares da ado¢io de diferentes
teorias da aprendizagem nos sistemas de formacio

O modulo A3, denominado “Comunicagio e animacgdo de
grupos™, orienta-se para a compreensdo da relagido pedagogica e de
outros fenomenos psicossociais a ela associados. Orienta-se, ainda, para
o dominio de técnicas de comunica¢do e animacdo. A TDC ¢ claramente
uma area a margem destes objetivos.

O modulo A4 tem por titulo “Métodos e técnicas pedagogicas™ e
situa-se claramente no dominio da metodologia do ensino. Esta tltima
pode ser perspetivada como area auténoma ou entdo ser fortemente
associada a TDC. A inclusio ou ndo das questdes metodoldgicas na
agenda da TDC depende bastante da nogio de curriculo adotada por cada
corrente ou por cada curriculista em concreto. Para Johnson (1977), “o
curriculo prescreve (ou, pelo menos, antecipa) os resultados do ensino:
nao prescreve os meios” (p. 6), o que sugere uma clara separacio entre
TDC e metodologia do ensino. Para Zabalza (1992), pelo contrario, o
curriculo € ““o conjunto dos pressupostos de partida, das metas que se
deseja alcancar € dos passos que se ddo para as alcangar” (p. 12), o que
indica que a TDC deve também debrucar-se sobre métodos de ensino.
Esta perspetiva ¢ corroborada por muitos autores, sendo bastante
consensual a ideia de que as estratégias de ensino constituem uma das
componentes fundamentais do curriculo, a par com os objetivos, os
conteudos e a avaliagido (Ribeiro, 1993: 39).
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O eixo de operacionalizagdo, eixo B, inicia-se com o moédulo
B1, intitulado “Objectivos pedagogicos™. E obvio que este médulo
foi concebido com a preocupagdo de promover o dominio de aspetos
técnicos da enunciagio e organizagio de objetivos pedagogicos. Nao ha
duvida de que esta preocupagao se enquadra na agenda da TDC, apesar
de ndo estar hoje tdo no topo das prioridades da area como esteve nas
décadas de 60, 70 ¢ 80 do século XX.

O moédulo B2, cujo titulo ¢ *““Avaliacdo da aprendizagem™,
visa a compreensdo do conceito de avaliagdo e de conceitos afins, o
dominio de técnicas de avaliagdo e, ainda, a promogdo da capacidade
de conceber, construir ¢ aplicar instrumentos de avaliagdo. Na linha
do que foi discutido a propdsito do médulo A4, convém salientar que,
a semelhanca das estratégias de ensino, a avaliagdo da aprendizagem
também ¢é geralmente considerada uma das componentes fundamentais
do curriculo. Neste sentido, o seu estudo tem cabimento na TDC, sem
prejuizo da possibilidade de ser realizado no ambito de uma area mais
especializada.

“Recursos didacticos™ é o titulo do médulo B3, através do qual
se espera que o formando fique apto a “seleccionar, conceber e adequar
os meios pedagogico-didaticos, em suporte multimédia, em fungdo da
estratégia pedagogica adaptada” (Romao, Tomé, & Marques, 1998: 30).
Este enunciado evidencia bem a dependéncia do modulo B3 em relagdo
ao modulo A4. A mobiliza¢do de recursos didaticos € uma questdo
metodologica. Considera-la ou ndo uma questdo curricular € uma
op¢ao que depende da perspetiva adotada no quadro das possibilidades
anteriormente identificadas a proposito da discussdao do médulo A4.

O modulo B4 denomina-se ‘“Planifica¢do da formagao™ e visa
a promogdo da capacidade de planificar unidades de formagdo mais
ou menos longas, incluindo sessdes, modulos e cursos. A importancia
da TDC no desenvolvimento desta competéncia é bastante Obvia,

considerando que a promogao da capacidade de planificar situagdes de
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educagdo e formagido tem constituido uma das aplica¢des mais visiveis
do conhecimento produzido no ambito da area.

O eixo de operacionalizagdo termina com o modulo BS, designado
por “Acompanhamento e avaliacdo da formag¢do”. Com este modulo
pretende-se que os formandos fiquem aptos a avaliar a formagio, quer
no que concerne aos seus resultados, quer no que diz respeito a continua
regulagdo do seu processo de implementagdo. Trata-se, portanto, de um
modulo totalmente centrado no estudo de uma das etapas do processo
de desenvolvimento curricular — a avaliacio curricular —, o que torna a
TDC indispensavel numa abordagem correta ao médulo.

O eixo de aplicagio, eixo C, retoma, nos seus trés modulos, os
conteudos que serviram de titulo aos modulos inseridos nos eixos A e
B, sendo esses conteudos agora mobilizados (1) na concecdo de um
projeto de intervengdo pedagogica que possa contribuir para a melhoria
de determinado sistema de formagio e (2) na simulacio de sessdes de
formacio.

Apos esta analise do referencial de formagdo inicial, importa
agora atender. ainda que de forma muito breve e superficial, a
formagdo continua, visando uma compreensdo mais abrangente do
espaco dedicado as questdes curriculares na formagao pedagdgica de
formadores em Portugal.

A consulta dos 24 referenciais de cursos de formagao pedagogica
continua de formadores atualmente disponibilizados online pelo
IEFP evidencia que hd um curso totalmente assente na TDC — o
curso de Desenvolvimento Curricular —, bem como cinco cursos
com afinidades relativamente fortes a esta area: avaliacio das
aprendizagens. diferenciagdo pedagogica na formacgio, exploracio
pedagogica de recursos didaticos, métodos e estratégias de formagio,
técnicas de avaliagdo na formacio.

Conclui-se, portanto, que a TDC € a area cientifica que mais
alimenta a formacéo inicial, sem prejuizo do importante contributo
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de outras areas. Conclui-se também que a TDC constitui um pilar
importante, entre outros, da formagdo continua.

3. Discursos oficiais sobre o curriculo e formacao profissional:
Uma leitura de dois referenciais

O referencial de formagdo pedagogica inicial de formadores
veicula uma perspetiva predominantemente técnica do curriculo, como
se depreende da énfase colocada na planificagdo da formagdo, através
da operacionalizagio de objetivos, da selegdo de métodos e recursos de
ensino e da construcao de instrumentos de avaliagdo da aprendizagem.

A adocdo desta perspetiva ¢ compreensivel, considerando a
proximidade da formagdo profissional com o mundo do trabalho, onde
a preocupa¢do com a eficiéncia e com a promogdo do “saber fazer”
habitualmente se sobrepde a discussdo dos fatores sociais, organizacionais,
politicos e economicos que condicionam a sele¢do dos conteudos e das
competéncias a abordar em contexto de formagdo. Por outro lado, é
interessante notar que a consolidagdo da perspetiva técnica no ambito
da TDC se deve, em grande parte, a influéncia de logicas de formagao
adotadas em contextos de formagao industrial e militar, a par com outras
fontes de influéncia, com destaque para a psicologia comportamentalista.

As instituicdes militares e industriais funcionam, em grande
parte, de acordo com uma logica de maximizagao da eficiéncia, podendo
essa logica, em determinadas circunstancias, ser assumida por setores
mais amplos da sociedade. Este fendmeno foi bastante visivel nos
Estados Unidos da América no primeiro quartel do século XX, com a
afirmacgio da ideologia de eficiéncia social. A fundagdo da TDC ocorreu
nesse contexto historico e geografico, como explica Kliebard (1995),
referindo-se a John Franklin Bobbitt, considerado o primeiro curriculista
da historia.
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Ninguém representa melhor a nova casta de educadores pro-eficiéncia do
que John Franklin Bobbitt. A sua obra marca também o desenvolvimento
de uma area de especializagdo, a area do curriculo. Provavelmente, esta
identificacdo da eficiéncia social com a emergéncia da propria area
constitul um factor significativo na persisténcia, até aos nossos dias,
de muitas ideias-chave oriundas do movimento da eficiéncia social.
(Kliebard, 1995: 84)

Gimeno Sacristan (1994) também considera que o pensamento
de Bobbitt se enquadra perfeitamente na ideologia da eficiéncia social,
na medida em que, para Bobbitt, o curriculo existe para ‘‘dar uma
resposta eficiente” as necessidades da sociedade, pelo que a fungdo de
quem o implementa consiste ‘'ndo em parar para pensar no que deve
ser feito, mas sim em providenciar uma técnica eficiente para cumprir
o que se lhe diz que tem de ser feito” (Gimeno Sacristan, 1994: 18). E
com base nestes pressupostos que, nos trés primeiros paragrafos de uma
das suas obras mais conhecidas, Bobbitt (1924) se refere ao curriculista
como um engenheiro curricular que planeia a educagio e a formagio
a semelhanga de um engenheiro ferroviario que concebe o projeto de
constru¢do de uma linha férrea entre Omaha e Los Angeles.

A influéncia das abordagens militares e industriais sobre a TDC
foi ainda mais forte nos anos 60, 70 € 80 do século XX. Em Franga, essa
influéncia traduziu-se na emergéncia da “‘engenharia da formag¢ao™ (Le
Boterf, 2003: 205). A nivel global, um dos autores mais influentes nesse
periodo foi o norte-americano Robert Mager, que tinha fortes ligagdes
aos meios industrial e militar (Saettler, 2004) e publicou um pequeno
livro (Mager, 1975) que se tornou extremamente influente na defini¢ao
de objetivos pedagdgicos em variados contextos de educagio e formagio.
Essa influéncia manifestou-se sobretudo na ampla aceitagdo que obteve
a ideia, defendida por Mager, de que o enunciado de um objetivo
deve ter estas trés caracteristicas: (1) identificar um comportamento



56 Francisco Sousa

observavel que evidencie a consecucao do objetivo, (2) explicitar
as condigdes em que esse comportamento deve ocorrer e (3) fixar o
nivel de desempenho necessario para que o objetivo seja considerado
atingido. Este tipo de abordagem assume a defini¢do de objetivos como
uma questdo puramente técnica. Nesta perspetiva “nio interessa saber
de onde procedem nem como sio selecionados os objectivos™ (Gimeno
Sacristan, 1994: 53), mas sim enuncia-los com clareza e planear formas
eficientes de consecucido dos mesmos.

A bibliografia mobilizada no referencial de formagao pedagdgica
inicial de formadores esta comprometida com a perspetiva técnica.
Esse compromisso revela-se na predominancia de referéncias a obras
do proprio Robert Mager e de outros clssicos representantes dessa
perspetiva, como Benjamin Bloom e Robert Gagné, e a autores
portugueses de trabalhos editados pelo proprio IEFP e promovidos
como material de apoio aos cursos aqui em discussio. Estes ultimos
trabalhos incluem pequenos livros publicados no ambito das cole¢oes
“Aprender” € “Formar pedagogicamente” (e.g., Vieira, 1992; Oliveira,
1992) e artigos publicados na revista Formar, cujos autores subscrevem
as ideias defendidas pelos principais representantes da perspetiva técnica
do curriculo e, através de uma linguagem simplificada, transmitem
ao leitor orientagdes para a enunciacdo de objetivos e para outros
procedimentos inseridos no processo de desenvolvimento curricular.

Antes de discutir a possivel abertura do referencial de formacao
pedagogica inicial de formadores a outras perspetivas sobre o curriculo,
convém discutir, ainda na perspetiva técnica, a organiza¢do do mesmo.

Como seria de esperar de uma publicagdo alinhada com a
perspetiva técnica, o referencial de formag¢do pedagdgica inicial de
formadores é muito claro, nio sé no que diz respeito aos objetivos a
atingir mas também no que concerne aos meios considerados necessarios
para que se chegue a essa consecugio. Neste sentido, é apresentada
uma sequéncia pedagdgica que explicita a ordem pela qual, de acordo
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com os autores do referencial, os mdédulos devem ser implementados,
que € a seguinte: Al, C2, A2, A3, A4, BI1, B2, B3, B4, Cl1, C2, BS
e C3 (Romado, Tomé, & Marques, 1998: 13). Est. itinerario suscita
algumas questdes, das quais destaco duas. Em primeiro lugar, por que
razao se prevé a implementag¢ao do médulo dedicado aos métodos de
ensino (A4) antes da implementagdo do mddulo dedicado aos objetivos
pedagogicos (B1), se na sequéncia de elaboragdo de planos de ensino,
de acordo com a propria perspetiva técnica, a defini¢do de objetivos
precede a escolha de métodos? Em segundo lugar, por que razio se
prevé a implementagdo do médulo dedicado a planificacdo da formacgio
(B4) depois da implementacdo dos mddulos dedicados aos objetivos
pedagogicos, aos métodos de ensino, aos recursos didaticos (B3) e
a avaliag¢ao da aprendizagem (B2). se os ultimos quatro incidem em
conteudos que podem ser considerados especifica¢des dos conteudos
em que incide o primeiro?

Uma formagao pedagogica de formadores inspirada numa visao
técnica do curriculo € potencialmente vantajosa a luz de critérios de
clareza e eficiéncia. No entanto, as atuais tendéncias das politicas de
formagdo ao longo da vida sugerem que os formandos nio necessitam
apenas que os formadores lhes comuniquem com clareza o que devem
aprender ¢ os direcionem de forma eficiente para a aquisi¢io dessa
aprendizagem. Necessitam também de assumir um consideravel
grau de protagonismo na defini¢do dos seus proprios percursos de
formagao e emprego, na medida em que € cada vez mais reconhecida
a necessidade de os formadores, os formandos e os cidaddos em geral
desenvolverem ‘“‘competéncias de autonomia pessoal (ser autdonomo
€ possuir espirito de iniciativa, participar na resolu¢do de problemas
novos, ser criativo e ter capacidade de inovag¢do)” (Azevedo, 2006: 6).
E por isso que as competéncias essenciais para a aprendizagem ao longo
da vida identificadas pelos responsaveis pelas politicas de educagio e
formag¢do da Unido Europeia incluem o “espirito de iniciativa e espirito
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empresarial”, bem como a competéncia de “aprender a aprender”, entre
outras (Conselho da Unido Europeia, 2010). Nesta linha de raciocinio,
tem-se defendido, com cada vez maior insisténcia, que o formador deve
“formar pessoas sujeitas a mudangas organizacionais profundas™ e
“habilitar as pessoas para assumirem a responsabilidade de gerirem os
seus proprios planos de formagao™ (Malheiro, 1997: 18-19).

O empreendedorismo e a capacidade de gestdo da propria
formacio dificilmente se promovem através de uma forma¢ao dominada
pela l6gica do cumprimento rigoroso de planos previamente fixados. A
promogio dessas competéncias requer espago para a reflexao a partir da
acdo e para a deliberagdo continua sobre os rumos de pratica formativa
que podem ser seguidos em cada contexto, considerando as alternativas
disponiveis. O conhecimento destas ultimas constroi-se a partir de
dados que o proprio processo formativo vai continuamente gerando.
Por outras palavras, a formagao de formadores necessita de abordagens
compativeis com o ambiente de incerteza e acelerada mudanga que
caracteriza a sociedade contemporanea. Por isso, uma maior infusdo da
perspetiva pratica sobre o curriculo na formagdo pedagogica inicial de
formadores poderia contribuir para uma maior adequagao desta altima
as caracteristicas da sociedade contemporanea e as atuais tendéncias
de politica educativa e formativa, especialmente no que diz respeito a
promog¢io de competéncias-chave.

As decisdes sobre o que deve ser ensinado na formagao
profissional sdo tomadas em fun¢do de valores e/ou interesses mais
ou menos explicitos, mais ou menos ocultos. Quanto mais consciéncia
o formador e o formando tiverem deste fendmeno, mais poderdo usar
a margem de manobra de que dispuserem no ambito do sistema de
formacgdo para procurar compatibilizar esses valores €/ou interesses com
os seus proprios. Esta consciencializac¢ao dificilmente se consegue sem
a criacdo de algum espago para a abordagem a perspetiva critica sobre
o curriculo, o que € perfeitamente possivel na formacido pedagogica
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de formadores, embora essa perspetiva nao seja minimamente tornada
visivel no atual referencial de formagao inicial.

O referencial do curso de Desenvolvimento Curricular, um dos
cursos de formagao pedagogica continua de formadores concebidos
pelo IEFP, € entendido pela autora como “um estimulo a capacidade
de decidir em situacao” (Peralta, 2007: 14). Trata-se de um curso
orientado para o desenvolvimento de competéncias, no quadro de um
entendimento de competéncia como mobilizagdo de conhecimentos,
capacidades e atitudes na resolu¢do de problemas. O curso visa o
“desenvolvimento da autonomia no processo de desenvolvimento
curricular” (Peralta, 2007: 15), sendo o exercicio dessa autonomia
considerado um indicador de profissionalismo.

O referencial explora diferentes modelos curriculares e valoriza
o trabalho de projeto enquanto abordagem flexivel ao curriculo. Além
disso, recomenda o uso de um portefdlio enquanto instrumento de gestao
de rumos personalizados de aprendizagem por parte de cada formando.
Essa recomendagao € acompanhada da sugestao de que esses percursos
de aprendizagem se iniciem com um diagnostico dos conhecimentos
e das capacidades dos formandos na area da TDC e com uma analise
de planos de formacgao recentemente implementados pelos formandos.
A bibliografia mobilizada no referencial é atualizada e reveladora de
uma diversidade de perspetivas sobre o curriculo, com destaque para
a perspetiva pratica, que, como sugerem as notas ja aqui apresentadas,
€ a perspetiva com a qual o documento em andlise mais se alinha. Um
numero menor de referéncias remete para a perspetiva técnica, cuja
abordagem durante o curso também esta prevista. Um numero ainda
mais reduzido de referéncias tem alguma relagdo com a perspetiva
critica, embora ndo seja visivel nos enunciados dos objetivos e dos
conteudos, ou em qualquer outra parte do texto do referencial, nenhum
indicador de uma eventual inten¢do de promogado de conhecimentos
sobre a mesma.
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Conclui-se, portanto, que, enquanto o referencial do curso de
formacio inicial veicula uma perspetiva predominantemente técnica de
curriculo, o referencial de formacdo continua na area do desenvolvimento
curricular transmite uma perspetiva predominantemente pratica.
O alinhamento com esta ultima é evidenciado sobretudo (1) pela
valorizacdo do trabalho de projeto enquanto abordagem flexivel ao
curriculo em funcio das particularidades de cada contexto de formagao
e (2) pela promogdo da construgdo de percursos diferenciados de
aprendizagem, com o apoio de portefolios € de outros instrumentos
de gestdo da aprendizagem. Esta orientagdo ¢ coerente com as atuais
politicas europeias de formagdo ao longo da vida, que enfatizam a
necessidade de desenvolvimento de competéncias de autonomia,

iniciativa e gestdo da propria aprendizagem.

Reflexdes finais

A formacgio pedagogica inicial de formadores em Portugal tem
sido oferecida através de cursos de 90 horas, organizados de acordo com
um referencial que prescreve objetivos e conteiidos cuja fundamentagao
cientifica se encontraem diversas areas. No mapeamento epistemologico
dessas areas, a TDC ¢é a area que mais espago ocupa.

Uma das condi¢des a garantir na demanda de qualidade na
implementagdo desses cursos seria, portanto, a posse de solida formagao
em TDC por parte dos responsaveis pela leciona¢do dos mesmos.
Infelizmente, essa condi¢do ndo esta criada neste momento, na medida
em que tem havido pouca exigéncia na imposi¢do de critérios para o
exercicio de fungdes de formador em cursos de formacgdo pedagogica
inicial de formadores. Em intimeros casos, tem-se verificado que a unica
exigéncia colocada aos candidatos ao exercicio dessas fungdes tem sido
a titularidade do CAP. Isto significa que, de acordo com as normas em
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vigor, para lecionar um curso de formagdo pedagégica de formadores,
basta ter recebido 90 horas de formagdo pedagogica, o que € tdo absurdo
como seria o reconhecimento oficial de qualificagdo para ensinar
matematica a alguém que so tivesse recebido 90 horas de formagio em
matematica. Por esta razdo e por outras, “¢ necessario ter a coragem
de (...) rever os critérios de credibilizagdo das pessoas em formacio
profissional e em formagao pedagogica™ (Correia & Ferro, 1997: 30).

A formacgdo pedagogica inicial de formadores necessita também
de uma atualizagao do respetivo referencial, atualizagio que proporcione
uma maior abertura a um leque mais alargado de perspetivas sobre o
curriculo, mais compativel com as atuais tendéncias europeias e globais
em matéria de formacao e trabalho.

Os cursos de formagdo continua de formadores beneficiam da
disponibilidade de um conjunto de referenciais de grande atualidade
e, nalguns casos, de grande qualidade, como foi aqui sugerido a
proposito do caso especifico do curso de Desenvolvimento Curricular.
[ronicamente, depois de um grande investimento na producdo desses
referenciais, a procura dos cursos em causa diminuira drasticamente,
podendo mesmo desaparecer completamente, em consequéncia da
cessagdo da obrigatoriedade de renovagdo do CAP por periodos de
cinco anos. Esta cessagdo, aliada ao ja referido facilitismo na selecio
dos formadores que lecionam os cursos de formagdo pedagogica inicial,
nao favorece a qualidade da formagdo. Por esta e por outras razdes,
“a formagdo de formadores necessita de ser repensada seriamente”
(Moura, 1997, p. 90), particularmente no que diz respeito a vertente de
formagao pedagogica.
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