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RESUMO: Neste texto, desenvolve-se uma analise e compreensio das bases
da formacio e profissionalizacio docentes em perspetiva comparada,
convocando, em particular, trés contextos europeus: Portugal, Espanha
e Franca. Metodologicamente, procedemos a uma andlise de conteudo
sistematica de legislacdo e documentacdo oficial conexa a estruturagao
dos processos de formacio, profissionalizacdo e habilitacao docentes,
em vigor em varios Estados subscritores da Declara¢io de Bolonha.
Desenvolvemos uma sistematiza¢ao de procedimentos do tipo tematico
categorial (Bardin, 1995), obedecendo a uma metodologia de anélise
de inferéncia nao frequencial, alinhada com um exercicio de agrupamento
de significacoes da mensagem, recorrendo a um processo de enumeragio de
“referéncias especificas” empiricamente relevantes (Almeida & Pinto,
1995). Em conclusio, aventamos a hipotese da institucionalizac¢do de perfis
de desempenho e de quadros normativos de habilitacao para a docéncia
dotados de uma convergéncia filoséfico-politica de alta intensidade, com
propésitos de harmonizagio e, até, de hegemonizagio de uma cultura de
formacao e profissionalizagdo docentes.
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ARCHITECTURES OF PROFESSIONAL ENABLING FOR TEACHING AND THE BASIS OF TRAINING
AND PROFESSIONALISM IN A EUROPEAN CONTEXT

ABSTRACT: This text develops an analysis and understanding of the bases
of teacher training and professionalism in a comparative perspective,
calling in particular three European contexts: Portugal, Spain and
France. Methodologically, we proceed to a systematic content analysis of
legislation and official documentation related to the structuring of the
processes of training, professionalization and educational qualification in
force in several States subscribing to the Bologna Declaration. We have
developed a systematization of categorical thematic procedures (Bardin,
1995), following a non-frequency inference analysis methodology, aligned
with an exercise in grouping meanings of the message, using a process
of enumeration of empirically relevant “specific references” (Almeida
& Pinto, 1995). Concluding, we hypothesized the institutionalization of
performance profiles and normative frameworks for teaching with a high-
level philosophical-political convergence, with the purpose of harmonizing
and even hegemonizing a culture of teacher training and professionalism.
Keywords: Performance profiles. Qualification for teaching, Professionalization.
Teaching profession. Bologna Declaration.

INTRODUCAO

Este trabalho concretiza uma analise e interpretacao a cartografia
da formacio e profissionalizacao de professores e educadores (em
sentido genérico), balizada pelos sentidos e significados dados aos
conceitos de perfil de desempenho e habilitagao para a docéncia em contexto
europeu, prosseguindo na linha de quatro eixos fundamentais:
) o enquadramento dado pelas fronteiras filoséfico-politicas da
contextualiza¢do social (e, necessariamente, sociologica) das fungdes,
dos saberes, dos processos delegitimacao, institucionalizacao e regulagao
da profissio, de que decorre, também, o estatuto socioprofissional
dos docentes. 7z) a (in)definicao da filosofia e das politicas que, numa
perspectiva de abertura de convergéncia, tém orientado a produgao
dos discursos oficiais, mais ou menos reformistas, sobre o modo comzo
deve ser formado e para gué o professor exerce a sua atividade (cf.
Ponte, 2005); /) articuladamente, procura-se analisar e interpretar a
formagcao de professores a luz do paradigma da aprendizagem ao longo
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da vida; 7z) o modo como as arquiteturas de formaciao de professores
de diferentes paises da “zona Bolonha” se (des)articulam com quadros
de competéncias definidos em linha com a normalizagao dos perfis de
desempenho profissional (Serralheiro, [org], 2005).

Comecamos por dirimir argumentos tedricos e concetuais
(como primeiro campo de analise) em torno das fronteiras filoséfico-
politicas da contextualizagao normativa das fungdes, dos saberes, dos
processos de legitimacao, institucionaliza¢ao e regulagio da profissio
docente, de que decorrem, necessariamente, os sentidos dados a uma
politica europeia de convergéncia na produgao dos discursos oficiais,
mais ou menos reformistas, sobre o modo como deve ser formado e
para gué o professor exerce a sua atividade, a luz do paradigma da
aprendizagem ao longo da vida. Na ultima fase, culminamos o nosso
ensaio com a analise do modo como as arquiteturas de formagao de
professores de diferentes paises da “zona Bolonha” (Espanha, Franca e
Portugal) se (des)articulam com quadros de competéncias definidos
em linha com a normaliza¢ao dos perfis de desempenho profissional.

Surge com especial destaque o esquema de regulacao da profissao
docente inscrita numa agenda de exrgpeizacao normalizada e de fei¢ao
transnacional, pondo em especial destaque o papel da Unidao Europeia
(UE) e respetivo 6rgao executivo, conectado a agenda de Bolonha,
enquanto unidade de comando da Area Europeia de Ensino Superior
(AEES), em que a formagao e profissionalizagao docentes se inscrevem.

A proposito, chama-se a aten¢ao para as inequivocas posicoes
reformistas da educagao, do tipo voluntarista, dos Estados-Membros,
levadas a cabo, invariavelmente, em linha com a prerrogativa do #gp-
down, tendo como centro hiperburocratico, a Comissao Europeia
(CE). A grande narrativa de base, recorrendo ao Método Aberto
de Coordenacio, cuja governagao assume caracter voluntarista de
cooperag¢ao intergovernamental na UE, circunstancia-se no que
apelidamos por ideologia das competéncias (cf. Comissao Europeia,
2016), amplamente sedeada na linha do desenvolvimento de politicas
praticas centradas numa rneoescolarizacao da sociedade europeia e na
neopedagogizacao dos problemas de competitividade e de produtividade
da Uniao, numa clara apologia a planificacdo de uma Europa,
economicamente, mais competitiva.
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PERFIS DE DESEMPENHO DE PROFESSORES/EDUCADORES E HABILITACAO
PARA A DOCENCIA: SOBRE AS FUNCOES, 0S SABERES E 0S PROCESSOS DE
LEGITIMACAO E REGULACAO DA PROFISSAO

A nossa primeira considera¢ao leva-nos a envolver os
mecanismos de normalizacao dos perfis de desempenho e da
habilitagao para a docéncia (cf. Serralheiro, [org.], 2005) da zona de
Bolonha na agenda mais recente da regulacdo das politicas publicas,
entendendo-se, por exemplo, como sinénimo de

Diferentes arranjos institucionais, definidos, promovidos ou autorizados
pelo Estado, tais como as regras e leis, o poder e as competéncias delegadas
a autoridades locais, as hierarquias dos estabelecimentos escolares ou as
organizagdes profissionais, os dispositivos de controle e de avaliagdo, mas
também os dispositivos de coordenagio pelo jogo do mercado, do quase mercado,
constituem entdo os modos de regulagiao do sistema. Eles contribuem para
coordenar e orientar a acio dos estabelecimentos, dos profissionais, das familias
na distribuicdo de recursos e interdigdes (Maroy, 2005, p. 1).

Na linha de analise que tracamos em torno deste primeiro
eixo de analise, comegca a ser vulgar associar o efeito de regulacao ao
vulto ideolégico da New Public Management (Lessard, 2006), decorrente
de um crescente interesse que organismos internacionais, como o
Banco Mundial (BM), o Fundo Monetario Internacional (FMI), a
Organizagao para a Cooperacao e Desenvolvimento Econémico
(OCDE), a Comissao Europeia (CE) e até a Organiza¢ao Mundial
do Comércio (OMC), comecam a manifestar em torno do efeito
utilitario da escolarizacdo da sociedade (cf. Laval, 2002), com um claro
proposito em prolongar esse efeito de escolarizagdo em processos
difusos de aprendizagem ao longo da vida, no quadro de uma agenda
globalmente estruturada para a educacao (Dale, 2000; Antunes, 2004).

Destacamos, particularmente, o papel da CE que se tem vindo
a vincar por meio de algumas iniciativas importantes: 7) o Programa
Edncagao & Formagao 2010 (Comissao Europeia, 2002); 7z) o documento
Principios Comuns Europeus para as Competéncias e Qualificacies dos Professores
(European Comission, n.d.); #z) o Quadro Europen de Qualificacoes para
a Aprendizagem ao Longo da V'ida (Comunidades Europeias, 2009); 7»)
o Processo de Bolonha." T, com recurso, por exemplo, a estas iniciativas
que se tem vindo a constituir o formato da regulacao da qualidade
das formacdes fortemente dependentes de processos de acredita¢ao
nacionais e comunitarios, tomados como base para o reconhecimento
comum e convergente dos diplomas (Antunes, 2005), culminando
com a elabora¢ao de um quadro de principios europeus comuns
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para as competéncias e qualificagoes dos professores (European
Commission, n.d.). Mais adiante, o documento de trabalho Repensar
a Edncagao - Investir nas competéncias para melbores resultados socioecondmicos
(Comissao Europeia, 2012) veio dar orientagdes mais precisas sobre
os principios que deveriam suportar as competéncias e as agoes de
melhoria da formacao de professores e educadores a incrementar
nos diferentes Estados-Membros da UE, prevendo, por exemplo,
um novo quadro de competéncias dos professores e educadores
(comuns a todas as escolas grupos etarios, contextos e disciplinas),
a reformulacao dos sistemas de recrutamento, a garantia continua de
apoio ao inicio de carreira, a analise sistematica do desempenho dos
professores no decorrer da sua carreira profissional.

Propriamente, o Processo de Bolonha vem reforgar as anteriores
orientagoes e tendéncias de regulagao, sendo-lhe muito proprio um efeito
de deslocalizacao das arenas de debate democratico sobre a formacao
de professores e educadores, sendo essas arenas substituidas por
mecanismos e estruturas tecnocraticos induzidos pela cren¢a no primado
da agio especializada de técnicos, peritos, avaliadores institucionais e
grupos de trabalho a quem estao associadas a¢oes de avaliagdo externa e
monitorizacao transnacional (cf. Lima; Azevedo & Catani, 2008).

No emolumento mercantilista de Bolonha, eis que surge um
vinco absolutamente neoliberal: a garantia da qualidade, pois que a um
sistema europeu de ensino superior devera, numa logica claramente
empresarial, estar conectado um sistema europeu transacional de
garantia da qualidade que preconize tal incremento. Para o efeito, foi
criado o European Quality Assurance Register for Higher Education
(ENQA, 2015), cuja reprodugio institucional é concretizada
pelas diferentes agéncias nacionais® sujeitas a processos de meta-
acreditacao produtores de standards que deverao ser aplicados a todas
as institui¢oes de educagdo superior e a todas as agéncias de avaliagdo
nacionais (cf. Lima; Azevedo & Catani, 2008). Congruentemente,

[...] as estruturas e mecanismos internos de garantia da qualidade devero constituir
uma primeira linha, fundamental, de intervengao nos processos de avaliagao,
com o objetivo dltimo de promover a interiotiza¢io de uma cultura de qualidade
que permeie todas as atividades desenvolvidas no interior da instituigao. [...] O
exposto |[...] ndo invalida a importancia da avaliaciao externa, que ¢ igualmente
nao s6 necessaria, como essencial, quer para a validagio dos mecanismos de
avaliacdo interna, que deverdo ser obrigatoriamente incluidos no escrutinio a ser
efetuado pelos avaliadores externos, quer como fonte de informagao e um juizo
de valor validados de forma independente (Santos, 2011, p. 5).

Educag@o em Revista | Belo Horizonte | v.35 | 2032232019



Congruentemente, baliza-se a formacao inicial de professores
pela fronteira ideoldgica da nogao de competéncia performativa (Chauli,
2014), segundo uma “relacao performatizada” burocraticamente
estabelecida entre o professor, o aluno e o Sistema (Icle & Lulkin,
2013, p. 117), ao que corresponde, também, uma instrumentalizagao
dos aspirantes a professores para a reproduc¢ao de relagdes
pedagogicas, didaticas e, consequentemente, sociais e culturais
inscritas num essencialismo formativo, segundo o qual a adaptacio ao
Sistema se sobrepoe a autonomizagao profissional:

[...] se estipula perfeitamente tudo o que deve fazer o professor passo a passo
ou, em sua caréncia, os textos ¢ manuais didaticos que enumeram o repertério de
atividades que professores e alunos devem fazer etc. Tudo isso reflete o espirito
de racionaliza¢ao tecnoldgica do ensino, na qual o docente vé sua func¢io reduzida
ao cumprimento de prescricdes externamente determinadas, perdendo de vista o
conjunto e o controle sobre sua tarefa (Contreras, 2012, pp. 40-41).

Sintetizando, eis um horizonte explicito do quadro de
funcoes da formacio docente, sendo acoplado ao modelo utilitarista/
produtivista (Antunes, 2007) de resultados a curto prazo, constituindo-
se numa “nova ortodoxia educacional” (Hargreaves et al., 2002, p. 13)
suportada por uma reediciao dos processos de difusao e enaltecimento
das competéncias com recurso ao conceito de qualificagdo estritamente
vinculado a nogao de posto de trabalho e, portanto, as rigidas prescri¢oes
de fungodes e competéncias e perfis profissionais que atualizam a agao
docente no quadro das novas relagdes de produgao escolar. Ou seja,
a profissionalizacao mostra-se amplamente dependente da difusao
utilitarista e produtivista da nogao de competéncia profissional (cf.
Shiroma, 2003), ocorrendo, com grande probabilidade, uma indigéncia
da nogdo de saber docente em prol de uma hipervaloriza¢io da
epistemologia da praticade um docente “treinado” para saber o comzo agit,
cujo saber se encontra, normativamente, sedimentado por programas
curriculares pré-estabelecidos, correspondendo a uma compreensao da
formacao de professores e educadores do tipo pragmatico e praticista,
com o necessario desenvolvimento ao longo da sua vida profissional
(cf. Comision Europea, 2015).

A FORMACAO DE PROFESSORES A LUZ DA AGENDA DE BOLONHA E DO
PARADIGMA DA APRENDIZAGEM AQ LONGO DA VIDA: 0 MODO COMOE PARA
QUE 0 PROFESSOR/EDUCADOR DEVE SER FORMADO

Mais do que nunca, encontramo-nos conectados a ideia de
que uma melhor e mais adaptada qualificacao docente devera ser
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suportada, de forma muito privilegiada, por uma formac¢ao marcada
por processos de aprendizagem ao longo da vida, em linha com
um quadro de referéncia europeu de Competéncias Essenciais para a
Aprendizagem ao 1ongo da 1 ida (European Comission, 2000; Comissao
Europeia, 2007). Congruentemente, a tal parece corresponder um
modo invariavel de, politica e ideologicamente, compreender e
racionalizar a profissao docente politicas (cf. Simao; Santos & Costa,
2005), nao dando garantias de uma efetiva superagao do professor e
educador cujo perfil profissional se mantém sob o jugo pragmatico e
instrumental da execugao conforme ao que lhe ao que se espera que
lhe seja ensinado na sua formacao.

Tal processo progressivo de racionalizacdo da formagao de
professoreseeducadores parece continuarassociadoainstitucionaliza¢ao
de uma formacdo que garanta a certeza e a previsibilidade da agao
docente, enquanto unidades administraveis do Sistema, em linha com
um ja classico “[...] mimetismo em relagao aos modelos de analise
dominantes no mundo econémico e empresarial” (N6voa, 1991, p. 63).
Algo que, inclusivamente, ¢ esclarecido no sentido em que “Ha que
centrar esfor¢os no desenvolvimento de competéncias transversais |[...]
em particular as competéncias empresariais ...” (Comissao Europeia,
2012, pp. 3-4), aventando o mesmo documento que

A Europa s6 conseguira retomar a via do crescimento através de uma melhor
produtividade e de uma mio-de-obra altamente qualificada, desideratos que
dependem obrigatoriamente de uma reforma dos sistemas de educagio e de
formacio. [Recorrendo a] plataformas de didlogo a nivel da UE, como sejam
o método aberto de coordenaciao no dominio da educacao e da formacao, o
processo de Bolonha para o ensino superior e o processo de Copenhaga para o
EFP (Comissao Europeia, 2012, p. 21).

Concretiza-se, nesta linha europeista da formacao de
professores e educadores, uma propensao epistemoldgica para a
pratica profissional decorrer de um saber aplicado e instrumental,
denunciando uma concegao de professor e educador interpretador e
aplicador de um saber tecnocraticamente definido na escala daideologia
das competéncias essenciais sustentada pela recomendacao sobre as competéncias-
chave para a aprendizagen ao longo da vida (European Comission, 2018).

E, alids, na afirmacio ampla do papel da UE na educagao e
formacao naquela linha ideolégica, que surge: 7) a Estrutura Estratégica
— educagao e formagao 2020, com recurso a iniciativas de gestao da
disponibilidade das ditas competéncias necessarias, como ¢ o caso da
ESCO - classificagao multilingue das competéncias, competéncias, qualificacies e
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profissoes enropeias; i7) a0 mesmo tempo, introduz uma terminologia padrao

em 25 linguas europeias e categoriza habilidades, competéncias, qualificagoes e
ocupagaes relevantes para o mercado de trabalho da EU; 72i) concretiza, ainda,
uma planificacao da educacao e treinamento e o Panorama de Competéncias
Europeu - monitorizagao regular da antecipagio de habilidades e a avaliagao de
habilidades a nivel nacional e enropen, enquanto ponto de acesso central
que fornece dados, informagoes e informagdes sobre as tendéncias
das habilidades em ocupagoes e setores a nivel nacional e da UE.
Estas iniciativas sdo refor¢adas com a adaptagao constante da ESCO
a realidade do mercado de trabalho, educacio e treinamento, com
a implementaciao da ESCO no Europass CV e no EURES - Portal
Europeu da Mobilidade do Trabalho.?

Neste quadro de orienta¢des politicas da UE, o modo
como deve ser formado e para gué o professor exerce a sua atividade
(Ponte, 2005) constitui uma preocupa¢ao de charneira, destinadas
aos responsaveis politicos de cada Estado membro, ainda que
difusamente envolvida no quadro mais vasto da politica de
competéncias e habilidades consideradas mais uteis para o
trabalho e crescimento econdémico da Unido, constituindo-se
numa das pedras basilares da exrgpeidade (Scott, 2012), precisamente
com recurso a0 Método Aberto de Cooperacao® definido enquanto
instrumento na Estratégia de Lisboa de 2000.% Isto, nio obstante os
perfis produzidos a escala de cada Estado membro serem alvo de uma
consolida¢ao mais especifica em fun¢ao da natureza da profissao.

Ainda assim, a escala daquela exropeidade, sao associadas
prerrogativas a formacao de professores e educadores comuns as das
outras profissoes, de forma absolutamente indiferenciada, quando se
refere, em concreto, aos déficits de competéncias na forca de trabalho,
encaminhando a orientag¢ao, a qualificagao e a habilitagdao profissionais
para um mercado de trabalho oficialmente definido como volatil, a
que se associa a necessidade de desenvolver um conjunto de habilidades
basicas (alfabetiza¢do, numeracia, lingua materna, linguas estrangeiras,
ciéncia e habilidades digitais), de habilidades transversais (capacidade de
aprender, ter iniciativa, etc.) e de babilidades empresariais.

Uma das maiores preocupagoes que se fazem notar ao nivel
de todas estas orientagdes passa pela identificagao, monitoriza¢ao
e gestio da disponibilidade de habilidades, competéncias e
qualificagbes necessarias ao crescimento econéomico, em que ganha
especial destaque comunicagao efetiva entre o mercado de trabalho e
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o setor de educagao e #reznamento. A proposito, € significativa a linha
estabelecida pela Educagao Aberta (EA) ou Recursos Educativos
Abertos (REA), ao frisar que

A qualidade da educagio assenta numa combinacio de diferentes materiais
didaticos. Nesta 6tica, o acesso alargado aos REA (com o desenvolvimento da sua
utilizagdo) deve ser acompanhado de normas claras de qualidade e de mecanismos
para avaliar e validar aptidées e competéncias adquiridas através deste meio
(Comissao Europeia, 2012, p. 12).

Neste enquadramento, a Declaragao de Bolonha, per se,
mantém-se em linha com todas aquelas orienta¢oes, sendo convocada
como mais um utensilio para a consolida¢ao da estratégia de unificagao
da UE em torno de um ideario competitivo do tipo zntermercantilista,
em que a propria Area Europeia de Ensino Superior (AEES) (Garcia
Manjon, 2009) — oficialmente lancada na Declaragdo de Budapeste-
Viena de 2010° e consolidada no Comunicado de Bucareste de 2012
— , se constitui num ambiente competitivo ou de um jogo disputado
a escala global, surgindo como plataforma estratégica central da
afirmagao de uma Furopa unificada e preparada para a competi¢ao
por mentes e mercados (Robertson, 2005).

Eis um efeito normativo das metanarrativas europeistas, que
procuram o desenvolvimento de politicas praticas centradas numa
neoescolarizacao da sociedade e na neopedagogizacio dos problemas de
competitividade e de produtividade da UE, fazendo depender a
resolugdo desses problemas “da mobilizagao das vontades individuais
e estas da posse de competéncias adequadas que a escola ¢ chamada a
transmitir” (Correia & Matos, 2001, p. 92). Neste entrecho, o modelo
de formacao de professores, amplamente centrado no papel de
formando, focaliza-se no redesenho organizacional e na redefini¢ao de
individuo reduzidos a ideia de sujezto aprendente que se *“ insinua como
narrativa totalitiria e como instrumento de gestao de uma transicao
entre o social (enquanto problema) e uma cidade que se constroi
como um mercado das oportunidades infinitas” (Correia & Matos,
2001, p. 92), com o claro proposito de reestruturar dos modelos
escolares em fun¢do de um plano transnacional de produgao de
identidades profissionais uteis e de uma excedentarizagao de mao-de-
obra adequadamente qualificada (formada e certificada) para aceder
ao mercado de trabalho (Correia, 1996; Dubar, 2000; Piotet, 2002).
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NOTAS METODOLOGICAS

Tendo em conta as etapas de analise de conteudo enunciadas
por Laurence Bardin (1995), desenvolvemos uma sistematizacao
de procedimentos do tipo tematico categorial, prosseguindo com
a definicao das respetivas categorias, atendendo, especialmente,
a homogeneidade e pertinéncia qualitativa dos temas adjacentes.
Para isso, obedecemos a um procedimento caracteristicamente
taxonémico, com recurso a um processo de codificacao dos dados
brutos inscritos nos documentos selecionados, correspondendo a
uma agregacao em unidades semanticas de registo ou “unidades de
analise” (Almeida & Pinto, 1995, p. 105), pela execu¢ao de “recortes
de nivel semantico” alinhados com o sentido dado a “nocao de
tema”. Configuramos, assim, uma “analise tematica” com recurso
a “proposicodes portador|as] de significagdes isolaveis” ou “palavras
plenas” (Bardin, 1995, p. 104-105), ou a “cddigos de defini¢ao da
situacao”, que passa por descobrir “nucleos de sentido” (Bogdan
& Biklen, 1994, p. 221-223) com significado para os objetivos
analiticos. Para tal, utilizamos a regra da enumera¢io simetrizada
com os critérios da presenca e/ou auséncia de “nucleos de sentido”
(Bogdan & Biklen, 1994, p. 221) retidos de forma nio frequencial e
portadores de indicadores com significagao relevante. Para o efeito,
foi utilizada uma escala relativa de trés graus de agregacao semantica
(P+, P- e A) das referéncias especificas, no sentido de as enquadrar
com o horizonte analitico e inferencial das nossas categorias, em que
o valor de significagao mais elevado (P+) sugere uma presenca forte
ou positiva, o valor inverso (P-) indica uma presen¢a mais débil ou
negativa de indicadores com significacao relevante, e A que aventa
uma total auséncia e consequente desvalorizacao de indicadores com
significacdo para a analise da mensagem sistematizada pelo conjunto
das nossas categorias e temas adjacentes.

APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Categorizagio, codificagao e sistematizagao dos dados documentais

No computo global, o nosso corpus textual integrou os
seguintes documentos:
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QUADRO 1. Corpus textual

Documento

Designacao

D1 (Portugal)

Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto - aprova o perfil geral de
desempenho profissional do educador de infancia e dos professores dos
ensinos basico e secundario.

D2 (Portugal)

Decreto-Lei n.® 241/2001, de 30 de agosto — aprova os perfis especificos
de desempenho profissional do educador de infancia e do professor do 1.°
ciclo do ensino basico.

D3 (Portugal)

Decreto-Lei n.° 43/2007, de 22 de fevereiro - aprova o regime juridico da
habilitacéo profissional para a docéncia na educacdo pré-escolar e nos
ensinos basico e secundario (revogado).

D4 (Portugal)

Decreto-Lei n.° 79/2014, de 14 de maio - aprova o regime juridico da
habilitacéo profissional para a docéncia na educagéo pré-escolar e nos
ensinos basico e secundario.

D5 (Espanha)

ORDEN ECI/3854/2007, de 27 de diciembre — por la que se establecen

los requisitos para la verificacion de los titulos universitarios oficiales que
habiliten para el ejercicio de la profesion de Maestro en Educacién Infantil.
BOE nim. 312.

D6 (Espanha)

ORDEN ECI/3857/2007, de 27 de diciembre - por la que se establecen
los requisitos para la verificacion de los titulos universitarios oficiales
que habiliten para el ejercicio de la profesion de Maestro en Educacion
Primaria. BOE nim. 312.

D7 (Franca)

NOR: MENE1315928A. Arrété du 1er juillet 2013 - relatif au référentiel
des compétences professionnelles des métiers du professorat et de
I'éducation. JORF n°0165 du 18 juillet 2013 page 11994, texte n° 4.

Fonte: producdo do autor.

Em conformidade com a metodologia explanada, operamos
com os seguintes elementos de codificacao e categorizagao os dados
documentais, a que corresponde a subsequente “unitariza¢do ou
transformacao do conteudo em unidades” (Moraes, 1999, p. 4) e

descrigao em funcao das respetivas unidades de contexto:
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QUADRO 2. Quadro referencial de codificacao e categorizacdo dos dados documentais

Unidades de Contexto

Categorias . -
Documento g . Unidades de Andlise
tematicas
P+ P- A
UA1 - Centralidade na relacédo/interacdo social com
0s pares
UA2 - Centralidade na relagdo/interacdo social com
os alunos
UA3 - Centralidade na relagéofinteragao com os pais/
encarregados de educacéo
) UA4 - Centralidade na relacéofinteracdo com outros
C.”. -Perfil | atores sociais
Socio-

interacional | A5 . Centralidade no professor

UAG - Centralidade no aluno

UA7 - Centralidade na comunidade educativa

UA8 - Centralidade na sociedade em geral

UAS9 - Centralidade na gestéo curricular

UA10 - Centralidade na reproducéo curricular

CT2 - Perfil

Curricular
UA11 - Centralidade na construgdo curricular
UA12 - Centralidade nos saberes escolares
UA13 - Enfoque na polivaléncia funcional

CT3 - Perfil

Pedagédgico- | UA14 - Enfoque na acéo pedagdgica

Didatico

UA15 - Enfoque na acdo didatica

UA16 - Orientacdo para a participacéo politica

] UA17 - Orientacdo para o envolvimento focalizado de
CT4 - Perfil | natureza pedagdgica e didatica

Organizacio- - - -
nal UA18 - Orientacdo para o envolvimento focalizado de
natureza curricular

UA19 - Orientagdo para o controlo/avaliacdo da acéo
profissional

Fonte: producéo do autor.
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Conforme ¢ operado no quadro seguinte, o critério de analise
que envolveu as respetivas categorias tematicas (Bardin, 1995)
baseou-se numa classificacao extraida do corpus textual de cada um
dos documentos analisados, mediados, também, pelos referenciais
teéricos que mobilizamos para o efeito.

QUADRO 3. Agregacao dos dominios de indicadores associados a cada categoria
de acordo com os critérios de analise P+, P-e A

Distribuicéo (ndo frequencial) das inferéncias semanticas (UC) em linha com as UA
D CT
P+ (presenca forte) P- (presenca fraca) A (ausente)
CT1 UA2; UA3; UA5; UAB UA1; UA4; UA7 UA8
CT2 UAS; UA10; UA12 UAT1
D1
CT3 UA14; UA15 UA13
CT4 UA17; UA18 UA20 UA16; UA19
UA2; UA3; UA4;
e hp UA2; M UA3; UA5; N UAT; UA4;
CT1 UA5; Ui\B, UAB** UA8 UAT** UA1 UAB**
UA7
UA9;
CT2 UASA:J;JL UA10; UAT1* UATT** UA10*
UA12**
D2
UA13; UA14; UA14; *x
er3 UA15* UA15** UAT3
UATT: UA16; UA16;
CT4 UA17; UA18* UA18*’* UA19; UA19;
UA20* UA20**
CT1 UA4; UA5; UAB; UA7 UA2; UA8 UAT; UA3
CT2 UA9; UA10; UA12 UAT1
D3
CT3 UA14; UA15 UA13
CT4 UA17; UA18 UA20 UA16; UA19
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CT1 UA4; UAS; UAG; UA7 UAZ2; UA8 UAT; UA3
CT2 UAS9; UA10; UA12 UAT1

D4
CT3 UA14; UA15 UA13
CT4 UA17; UA18 UA20 UA16; UA19
CT1 UA2; UA3; UAG UA5; UAT7; UA8 UAT; UA4
CT2 UAS; UA10 UAT1; UA12

D5
CT3 UA14; UA15 UA13
CT4 UA17; UA18 UA16; UA19; UA20
CT1 UA2; UA4; UAG; UA8 UA3; UAS UAT; UA7
CT2 UAS; UA10 UA11; UA12

D6
CT3 UA14; UA15 UA13
CT4 UA17; UA18 UA20 UA16; UA19

UAT; UA2; UA3; UA4; UAG;

CT1 UAT: UAS UAb
CT2 UA9; UA10; UA12 UAT1

D7
CT3 UA14; UA1H UA13
CT4 UA17; UA18; UA20 UA16; UA19

Fonte: producéo do autor.

* Dados relativos ao perfil de desempenho na area da Educacao Pré-Escolar.

** Dados relativos ao perfil de desempenho especifico na area do Primeiro Ciclo do Ensino Bésico
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As arquiteturas da profissionalizagio docente na Europa: (des)
articulacdes na normalizagdo dos perfis de formagido em perspetiva
comparada

No que concerne ao perfil sociointeracional (CT1), face as duas
centralidades mais constantes no quadro semantico dos documentos
analisados (UA2 - Centralidade na rela¢io/interacio social com os
alunos e UAG - Centralidade na relacdo pedagogica com os alunos),
emerge a assunc¢ao de que a perspetiva dos estudos hd muito
desenvolvidos em torno das interagdes professor-aluno, com enfoque,
quase exclusivo, no professor deixa de ter relevancia hermencéutica
na nossa analise. Semanticamente, o aluno surge com destaque
semelhante ao que é dado ao professor. Ao mesmo tempo, os discursos
ou narrativas oficiais que configuram o espectro da profissionalidade
docente, sustentado na arquitetura normativa dos respetivos perfis
de desempenho, faz-nos considerar que se a performance do aluno
tendera, por pronincio normativo, a condicionar o desempenho do
professor, sendo que o inverso também acontece.

O enfoque dado aquelas duas centralidades discursivas representa
um claro reconhecimento formal da influéncia mutua que ocorre entre
a a¢ao dos alunos e o desempenho que se espera dos professores.
Pelo mesmo alinhamento, faz-se notar uma semantica discursiva
especialmente atenta ao controlo dos estimulos dos professores e dos
alunos, estimulada pela ideia, ainda que implicita e conjugada por outros
vocabulos (ex.: ensino de qualidade, melhores aprendizagens) de ensino-
aprendizagem sem falhas. Isto quer dizer que se estabelece, formalmente,
uma relagao causal mutualista entre o professor competente e o aluno
com bom desempenho escolar, que a perce¢ao que nos ¢ deixada nos
diferentes discursos analisados é que ambos estes atores desenvolvem
uma a¢ao suscetivel de ser aperfeicoada em fun¢io da agao do outro (cf.
Sidman, 1985). O que antes era considerado uma assimetria de dominio
de saberes da lugar a uma simetria de relacionamento e intera¢ao social
de feicao pedagogica e didatica (cf. Gil, 1993).

Da centralidade dada a relagiao/interacdo com os pais/
encarregados de educagao (UA3), mantém-se, absolutamente transversal
nos discursos analisados, a ideia pré-formatada de que a relacao
otimizada estabelecida entre a escola e os pais/encarregados de educagao
¢ potenciadora do sucesso educativo dos alunos, corroborando a ideia
de Philippe Perrenoud et al. (2001) na conexao forte que faz entre o
destino das familias e o processo de escolarizagdo contemporanea.

Ainda no quadro da CT1 (perfil sociointeracional), atendemos,
particularmente, a centralidade dada a relacio/interacdo social com
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os pares (UA1). Deparamo-nos com uma semantica discursiva, em
qualquer um dos documentos analisados, em que a importancia das
interagoes entre professores para o seu proprio desenvolvimento e
para o desenvolvimento dos processos escolares nao abunda, nao
havendo qualquer preocupagao em lhe dar um especial destaque, ainda
que se reconheca, por outras vias interpretativas, a sua importancia.

Nao obstante, desenvolvendo a nossa hermenéutica segundo
um alinhamento mais critico do papel do professor e das suas interagoes
relacionais com os seus pares, dirfamos que se ausenta dos discursos e
narrativas oficiais que normalizam o perfil profissional dos professores
uma perspetiva sociocultural construtivista, na base do pressuposto da
participagao (politica) ativa suscetivel de envolver a perce¢oes culturais
coletivas sobre os processos escolares. Per se, tal alusio implicaria
debate e negocia¢ao, desde logo, sobre aqueles processos e respetivos
objetivos dos diferentes grupos e sujeitos em intera¢ao, ainda que sob a
inevitabilidade de lidar com cenarios matizados ora por convergeéncia,
ora por divergéncia, num cenario mais propicio a educagao politica
dos professores e educadores (Rangel & Petry, 2005).

Dirfamos que, interpretativamente, esta linha normalizadora
apresenta-se pouco ou nada suscetivel a uma interagao entre pares
orientada paraa negociacao dos atos educacionais, dado que, tal como sao
apresentados em outros suportes legislativos, os objetivos da educagao
ndo se apresentam como substancialmente negociaveis, debatfveis, mas,
tao s, executaveis. Neste caso, o apelo a participa¢ao, indo para além da
mera interacao normalizada entre pares, alinhar-se-4, muito mais, com
interse¢oes ao nivel dos planos de regulacao do trabalho desenvolvido
pelos professores, incluindo necessidades de investiga¢ao, avaliagao e
formacao realizadas a partir de dentro da escola (cf. Novoa, 2001).

Relativamente ao perfil de agente curricular (CT2), destacamos
uma especial centralidade em torno da gestao curricular (UA9) e da
reproducao curricular (UA10), em cujos discursos analisados faz-se
notar com grande evidéncia semantica a normalizagao dos perfis de
desempenho profissional dos professores na base da normalizacao das
politicas enquadradoras do curriculo formal e oficialmente prescrito.
Neste caso, assiste-se a produ¢ao de narrativas oficiais que aludem,
maioritariamente, ao papel da escola e dos professores, inserindo-
os no vulto ideolégico das competéncias profissionais e num claro
apelo, formalmente instituido, a um processo de profissionalizagao
que vincula os professores a mecanismos de socializagao de uma
profissionalidade que, per se, determina o modo como os professores
se relacionam com o conceito e com a gestao do curriculo escolar,
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pelo que aqueles veem a sua acao alinhada com uma forma (oficial)
sobre o gue ensinar, o como organizar a aprendizagem e o cozzo avaliar os
seus resultados, numa clara alusio a uma agenda ideoldgica alinhada
pelos paradigmas socioculturais industrial e racional, conectado ao
paradigma tecnolégico da educagao (Bertrand & Valois, 1994).

Mesmo com a centralidade que ¢ dada ao aluno, por
consequéncia da a¢do do professor focalizada numa interagao
mais robustecida com os alunos e com os pais/encarregados de
educacio, tal ndo parece significar que se tenham abandonado, em
definitivo, modos de organizagao instrumental do curriculo escolar e
procedimentos curriculares tecnicistas.

Na verdade, é suscitada uma narrativa harmonizada em torno
de uma hibridez curricular (Young, 2010), em que a organizacio do
curriculo assenta numa dialética desgravitada entre a uma perspetiva
conservadora e uma visao modernista, cuja tonica discursiva tende a
assentar no argumento da interdisciplinaridade mas que, na pratica, se
limita ao que ¢ considerado no processo de internalizagao curricular,
matizado pela institucionalizacdo de algumas medidas tipificadas por
Michael Young (2010) como sendo externalistas.

Com efeito, ao reconhecer a inadequa¢ao de um curriculo
construido em funcao apenas do aluno padrao, os legisladores
desenvolvem uma narrativa diptica conforme a uma percegao, por
parte do professor, hibrida dos curriculos nacionais, prescrevendo
a obrigatoriedade de procedimentos de gestio flexivel assente em
principios de integragao e territorializacao locais ressemantizados pelo
apelo a procedimentos de orientacao humanista de raiz social e
democratica que se expressam em praticas pedagogicas centradas no
aluno e nas suas singularidades.

Nao obstante, o padrao discursivo instituido pelas narrativas
analisadas nao nos garante uma perspetivacao histérico-social do curriculo
como auténtica descentralizacao da organizacao e gestao do curticulo.

E comum aos discursos oficiais analisados a preocupacio
em manter o perfil profissional dos professores no dominio das
competéncias curriculares — e, consequentemente, pedagogicas e
didaticas — no sentido de garantir as aprendizagens que devem ser
comuns” (Roldao, 2015, p. 10), ou de concretizar “um conjunto
minimo de aprendizagens basicas pela totalidade do universo
discente” (Sebastido & Correia, 2007, p. 109) que permita “o acesso
ao conhecimento, as competéncias e a0s processos que vao permitir
a igualdade social em termos de conhecimento, que nao é sinbnimo
de contetdos puros e duros” (Roldao, 2015, p. 10).
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Os perfis de competéncias que consagram o professor
subsidiam o seu proprio recentramento como agente curricular,
substituindo o seu papel numa organizagao curricular baseada no
ensino de conteudos disciplinares, de estrutura rigida e uniforme
(Formosinho, 2007), por um enfoque na gestao e execugao curricular
centradas na realizagdo de competéncias-chave, em resultados de
aprendizagem com base nas abordagens curriculares transversais,
com um claro apelo a lideranga da gestao curricular centrada na
escola, auxiliada por uma “assessoria curricular” (Bolivar, 2012, p.
170), com o objetivo de apoiar os professores no processo de gestao
externalista e local do curriculo.

Da analise feita no ambito do perfil pedagdgico-didatico
(CT3), o duplo enfoque na agao pedagodgica (UA14) e na agao
didatica (UA15), comegamos por retomar uma discussao ja antes
desenvolvida por nés (Ramalho, 2015), a propésito da performatividade
pedagdgica e diddtica de feigio técnico implementalista e a sua conexdo ao corpus
legislativo da formagao de educadores e professores. Inscrevemos as nossas
alegacOes na linha de problematizacao do contexto em que se da
uma intensifica¢ao da normaliza¢do da formacao de professores,
circunstanciado pelos ultimos exercicios legislativos ocorridos e,
ainda, pela adesao ao Processo de Bolonha.

Assim ¢ balizada a formacao inicial de professores pela
fronteira ideoldgica da no¢ao de competéncia performativa (Chaui,
2014) de feigao curricular, pedagbgica e didatica, segundo uma
“relacdo performatizada”, burocraticamente estabelecida entre o
professor, o aluno e o Sistema (Icle & Lulkin, 2013, p. 117).

Na senda daquele essencialismo de fei¢ao comportamentalista
do professor pedagogo e didatico, refor¢a-se a capacidade de o Sistema
“verificar o dominio de conhecimentos e capacidades fundamentais
para o exercicio da fun¢ao docente” (n.” 8 do art.® 22.° do Decreto-
Lei n.° 146/2013 de 22 de outubro):

O enfoque do papel da Didatica a partir dos pressupostos da Pedagogia Tecnicista
procurou desenvolver uma alternativa nao-psicoldgica, situando-se no ambito
geral da Tecnologia Educacional, tendo como preocupacio bésica a eficiéncia e
a eficacia do processo de ensino. [..| o processo ¢ que define o que professores
e alunos devem fazer, quando e como fario. |..| Enfim, a Didatica ¢ concebida
como estratégia para o alcance dos produtos previstos para o processo ensino-

aprendizagem (Veiga, 1989, p. 60-61).

De todo modo, vincula-se a formagao pedagdgica e didatica
do futuro professor a uma efetivagao profissional técnico-burocratica
de indole racionalista e absoluta, que determina heteronomamente as
dimensoes a que aquela realizacdo profissional devera estar conectada.
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Eis que,aluz dos discursos oficiais analisados, a didatica emerge
como disciplina essencial na formacao do professor, assistindo-se a
uma espécie de eclosio revigorada da didatica (Pimenta ef al., 2013),
cuja ressignificagao reafirma os processos de ensino-aprendizagem
repletos de interagdes entre atores comprometidos com a mesma
causa emanada do Sistema.

Realc¢a-se, no caso portugués, um refor¢o dos enfoques na agao
pedagogica (UA14) e na agao didatica (UA15), em que a revogagao
do Decteto-Lei n.° 43/2007, de 22 de fevereiro pelo Decreto-Lei n.°
79/2014, de 14 de maio, veio resultar num robustecimento dessas
componentes ao nivel das estruturas curriculares, especialmente
no caso dos ciclos de estudos conducentes ao grau de mestre, pelo
que, em termos evolutivos, se assiste a um refor¢o substancial das
unidades de crédito atribuidas as didaticas especificas e a pratica
de ensino supervisionada. Faz-se notar, ainda, um incremento na
centralidade na formacao da area da docéncia (Perfil Curricular [CT2]
- saberes escolares [UA12]), pelo que, por exemplo, no caso particular
da estrutura curricular da Educacao Pré-Escolar e da estrutura
curricular de Professor do Ensino Basico do 1.” Ciclo (mestrados), o
primeiro diploma ndo previa a sua lecionagao, passando a ser prevista
no quadro regulamentar do segundo diploma legal.

Quanto ao perfil organizacional (CT4), e atendendo a que nos
referimos a organizagao, administragao, diregdo e gestao das escolas,
¢ absolutamente necessario que circunstanciemos tais vocabulos no
seu exato propodsito com que se aplicam ao funcionamento da escola,
a acdo dos professores e, decorrentemente, a sua preparacao € treino
profissionais. Pelas centralidades semanticas dos discursos analisados,
ao destacar a orientagdao para o envolvimento focalizado de natureza
pedagdgica e didatica (UA17) e a orienta¢do para o envolvimento
focalizado de natureza curricular (UA18).

Neste caso, a esséncia discursiva do funcionamento da escola,
da acdo/envolvimento dos professores e da sua formacio, a luz dos
respectivos perfis de desempenho profissional analisados, continua a
ser balizada mais pelo horizonte gestionario, e menos pelo incremento
de praticas (auto)diretivas e autonomicas mais efetivas.

Esse mesmo horizonte gestionario, sendo mais sofisticado
e complexo, nao parece ter-se distanciado dos velhos dominios em
que sempre ocorreu: a esfera curricular e, mais especificamente, o
dominio da pedagogia e didatica. Ou seja, um horizonte gestionario de
feicao tecnicista, subsisiado pelo retorno do primado da pedagogia de
espectro europeista. Neste caso, percebe-se o efeito do pensamento
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pedagogico vincular os raciocinios politicos, coincidente com o
primado da regulacdo centro administrativa dos perfis profissionais
dos professores e educadores da escola publica. Neste caso, a
formagao de professores e educadores parece vincular-se aos preceitos
da “pedagogia coletiva” que tem obrigado a “reinven¢ao” da classe
docente na base de uma cultura da homogeneidade (das normas, dos
espacos, processos de gestao escolar, do curriculo, da avaliag¢ao, dos
tempos, dos alunos, dos professores). Neste caso, a nossa analise faz
notar que as expressoes organizacdo € gestdo, parca, mas, sutilmente,
utilizadas, induzem-nos a interpretar a escola como uma organizagao
especialmente vocacionada para albergar professores-gestores
curriculares, pedagdgicos e didaticos, sendo compreendida como uma
unidade social, que retne atores em interagdo programada, por meio
de estruturas e processos organizativos normalizados, para se alcangar
os objetivos do Sistema, na base da divisao do trabalho dos docentes.

Quando antes nos referimos a eclosao revigorada da didatica no
quadro dos varios perfis de desempenho dos professores analisados,
com naturais consequéncias na arquitetura dos curriculos de formagao
inicial, damo-nos conta que as centralidades semanticas detetadas
na nossa analise provocam um relativo, mas consideravel, desvio da
formacao dos professores de matérias destinadas a compreensao do
Sistema (incluindo a escola e a estrutura/estatuto profissional).

Ou seja, o realce semantico aqui convocado parece justificar
a alusao a um Sistema que se alimenta por atores perfilados na senda
de uma ideologia de competéncias imutaveis, consolidando a ideia de
uma disciplina profissional vinculada a uma estrutura do Sistema, que
se confunde com a anatomia dos processos de ensino-aprendizagem
— estruturas e 6rgaos que os realizam — e com a fisiologia de uma
profissionalidade docente — o modo como os professores devem,
formalmente, atuar em tais processos (cf. Saviani, 1987), segundo a
nuance da aliena¢ao profissional normalizada.

Com efeito, ocorre-nos dizer que a disciplina profissional do
professor parece surgir (re)afirmada como o epicentro da estrutura
organizacional da escola e do Sistema, estando, como exemplifica
esta nossa analise, resguardada por meio de textos legislativos, que
institucionalizam a organizac¢ao do trabalho curricular, pedagégico
e didatico, com um claro predominio da gestdo de recursos e das
interacOes escolares.

Das auséncias mais relevantes, destacamos a orientagao para
a participagao politica (UA16), precisamente no sentido em que
decorre da linha interpretativa que desenvolvemos no ponto antetiot,
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fazendo notar que, da ligacdo que se faz entre a normalizacao dos
perfis profissionais e as arquiteturas dos curriculos de formagao
inicial dos professores e educadores, os diferentes legisladores nao
suscitam quaisquer preocupagoes com a sua formacao politica.

Mesmo aceitando que os legisladores admitem a prerrogativa
da multidimensionalidade dos processos curriculares, pedagdgicos e
didaticos no desenho que fazem dos respectivos perfis de desempenho,
fazem-no acentuando os compromissos técnicos e gestionarios, mas
desvinculando esses mesmos perfis dos compromissos politicos ou,
simplesmente, da agao politica dos professores.

Neste mesmo registo analitico e interpretativo, ¢ dificil
perspetivar — no discurso, mas ndo, necessariamente, na pratica — a
dimensao politica inerente as arquiteturas dos perfis de desempenho
e de habilitagoes para a docéncia (cf. Rangel, 2003).

Na verdade, alguns dos ingredientes da participagao politica
sao discursivamente expostos pelos legisladores (participacao,
envolvimento, decisao, comprometimento, o agir coletivo etc.).
Contudo, o seu grau de instrumentaliza¢ao é absolutamente desviante
do verdadeiro ezhos politico da a¢ao dos professores da tnica fonte do
poder politico: a agao comunicativa associada ao nao impedimento
da liberdade de agir e falar (Habermas, 1999).

Assiste-se, neste caso, a uma colisao de posi¢oes: por um lado,
tal como antes observamos, os legisladores preconizam arquiteturas
de perfis de desempenho especialmente resistentes ao erro curricular,
pedagogico e didatico, mostrando a flexibilidade suficiente para
que os principais protagonistas (alunos e professores) se adaptem
continuamente aos processos, tornando o Sistema impermeavel
a eventuais falhas das periferias; por outro lado, a luz dos perfis de
desempenho docente em analise, ndo ¢ evidenciada uma semantica que,
discursivamente, promova o pensamento educacional, organizacional,
curricular e pedagogico critico, reflexivo e dialético, por exemplo, entre
pares. A par disso, sobrevém o argumento de que as indagacdes, as
duavidas, as divergéncias, a argumentagao livre, a plurirracionalizagao
das falhas, a decisao e o agir coletivos sdo prerrogativas proprias da
esfera politica (da escola e do Sistema) e, propriamente, da participagao
politica auténtica, na qual a teoria politica deveria intervir.

DISCUSSAQ E CONCLUSAQ

A primeira das nossas conclusoes, decorrendo de um primeiro
momento da nossa anilise, leva-nos a envolver os mecanismos de
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normalizacao dos perfis de desempenho e da habilitacao para a
docéncia da gona de Bolonha na agenda mais recente da regulacio
das politicas publicas da educagdo e formagao de profissionais
da docéncia. Ou seja, o processo de Bolonha vem cumprir com
um proposito de regulagiao transnacional das competéncias dos
professores e educadores. Assim também se vulgariza um efeito
regulatério fortemente conectado ao vulto ideolégico da New Public
Management, a propésito do qual se destaca o vigor da CE.

O mercantilista de Bolonha, a que antes nos referimos,
afirma-se e legitima-se com recurso a poderosa retérica da garantia
da qualidade de um sistema europeu de ensino superior que, erigido
de uma logica claramente empresarial, sob a agao implementalista das
diferentes agéncias nacionais de uma politica de accountability, traduzida
num amplo e consistente processo de meta-acreditacao de standards,
inscrevem, de forma muito vigorosa, a formagao dos professores e
educadores na linha da “obrigagdo de resultados”, enquanto nova
cultura mercantil e utilitaria para os quais a classe docente se tem
vindo a constituir no principal “doador”.

Eis que reemerge, com grande robustez, o primado
do desempenho previsivel, controlavel e avaliavel, conduzindo a um
recentramento do professor/educador enquanto figura-chave, ou,
metaforicamente configurado como a black box do Sistema.

Na linha paradigmatica da aprendizagem ao longo da vida, as
competéncias de feicdo empresarial ganham especial destaque, enquanto
pedras basilares da exropeidade, pelo que, a um certo nivel, sdo associadas
prerrogativas a formagao de professores e educadores comuns as das
outras profissoes, de forma absolutamente indiferenciada.

Congruentemente, uma das maiores preocupagoes que se fazem
notar a0 nivel de todas essas orientagoes, conjuga a necessidade de
desenvolver um conjunto de habilidades basicas (alfabetiza¢ao, numeracia,
lingua materna, linguas estrangeiras, ciéncia e habilidades digitais), com
a necessidade de ser desenvolvidas habilidades transversais (capacidade de
aprender, ter iniciativa etc.) e de habilidades empresariais, em que ganha
especial destaque a comunicacio efetiva entre o mercado de trabalho
e o setor de educacao e freinamento. Nesse enquadramento, a conjugagao
entre a Declarag¢ao de Bolonha com o argumento paradigmatico da
aprendizagem ao longo da vida, transforma-se num poderoso utensilio para
a consolidac¢ao da estratégia de unificacao termercantilista da EU.

Propriamente, sobre o modo como as arquiteturas de formagao
de professores de diferentes paises da zorna Bolonha (Espanha, Franca
e Portugal) se (des)articulam com quadros de competéncias definidos
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em linha com a normaliza¢ao dos perfis de desempenho profissional,
destacamos algumas das centralidades mais consistentes: i) da analise
semantica que nos foi possivel fazer, o aluno surge com destaque
semelhante ao que é dado ao professor, fazendo-nos considerar
que, se a performance do aluno tender, por prescricio normativa, a
condicionar o desempenho do professor, o inverso também acontece,
segundo a prerrogativa de um ensino-aprendizagen sem falhas; ii) um outro
destaque semantico decorre da importancia dada ao perfil de agente
curricular do professor/educador, vinculando-os a mecanismos de
profissionaliza¢ao que determinam o modo como os professores/
educadores se relacionam com o conceito e com a gestdao do curriculo
escolar, pelo que aqueles veem a sua agao alinhada com uma forma
(oficial) sobre o gue ensinar, o como organizar a aprendizagem e o
como avaliar os seus resultados na linha ideoldgica dos paradigmas
socioculturais industrial e racional, conectada ao paradigma tecnolégico
da educagio, concretizando um perfil de competéncias almejado na
senda de um certo essencialismo de feigdo comportamentalista do
professor/educador curricular, pedagogo e didatico.

Pelas centralidades semanticas dos discursos analisados, a0
destacar a orientacdo para o envolvimento focalizado de natureza
pedagdgica e didatica e a orientagao para o envolvimento focalizado
de natureza curricular, perde-se, ainda que ponderando apenas
o limite macrodiscursivo, a relevancia semantica dada a praticas
(auto)diretivas mais efetivas, assistindo-se a um manifesto desvio
da formacio dos professores/educadores de matérias destinadas a
compreensao do Sistema (incluindo a escola, a estrutura e o estatuto
socioprofissional).

Assim parece ser consolidada a ideia de uma disciplina
profissional vinculada a uma estrutura do Sistema, que se confunde
com a anatomia dos processos de ensino-aprendizagem — atores,
estruturas e 6rgaos que os realizam — e com a fisiologia de uma
profissionalidade docente — o modo como os professores devem,
formalmente, atuar em tais processos conjugados num cenario pouco
propicio a educagao politica dos professores e educadores.
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