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RESUMO

Esta & uma tese que ao abordar os desafios, os sentidos € a natureza da
accdo profissional dos professores no mundo e nas escolas confemporaneas,
justifica a reflexdo nuclear que ai se produz sobre as condigdes e as
possibilidades da redefinicdo do trabalho docente nesse mesmo mundo €
nessas mesmas escolas.

Foi fendo em conta este compromisso que se configurou, entd@o, o
espaco do debate a pariir da formulagdo de quatro eixos de reflexdo. que
permitissem valorizar, em primeiro lugar, a articulagto enfre o processc de
redefiniciio da funcdo docente e os senfidos dos processos de influéncia
educativa que os professores animam; em segundo lugar, © modo como estes
participam na construcdo do seu conhecimento profissional; em terceiro lugar,
as relacdes profissionais que os professores estabelecem entre si, e, finalmente
em quarto lugar, as relagdes que, por sua vez, estabelecem com outros
actores e insténcias exteriores a si.

Definiu-se, assim e por esta vig, um conjunto de pressupostos, de
perspectivas e de questdes que justificaram, fundameniaram e orientaram o
projecto de pesquisa a partir do qual se pretendia disculir se os professores
poderiam encontfrar outros sentidos para o trabalho que protagonizam e
como é que o poderiam fazer, enquanto autores da profissdo pela qual

optaram. Foi para realizar um tal projecto que elegi, entdo, como grupo-alvo

do mesmo, um grupo de professores, do Movimento-da Escola Moderna - -

Porfuguesa (MEM), que intervinha, enquanto docentes, em escolas do 2° e 3°
ciclos do Ensino Bdsico, de forma a compreender como € Qque &sses
professores concebiam o seu papel enquanto educadores e que papel
atribuiam aos alunos e ao saber escolar, enquanto vértices de um projecto de
intervengdo educativa que importava compreender quanto ao modo como,
através desse mesmo projecto, se poderiam entender melhor as possibilidades
dos professores construirem outros sentidos para a actividade profissional que

protagonizam.




E no capitulo final que, por fim, se discute o confributo da experiéncia
dos professores do MEM no ambito da reflexdio acerca do processo de
redefinicdo do tfrabalho docente, sem se pretender, com isso, defender a
universalizagdo dessa experiéncia, prescrevendo percursos profissionais que,
de facto, nGo poder@o ser prescritos. Assim, se a experiéncia sobre a qual me
debrucel, através do projecte de pesquisa que animei, pode ser considerada
uma experiéncia pertinente, isso deve-se, apenas, & proposta de debate que
a partir dela consegui construir. Uma proposta em fungdo da quat pude
identificar algumas das dimensdes, dos desafios e dos principios que
contribuem para ampliar o espago de reflexdo e de interpelagdo, quer sobre
0s professores e a sua profissdo, quer, em por’ricdlor e de forma mdadis

especifica, sobre o processo de redefinicdo do trabatho docente.



ABSTRACT

This PHD thesis looks to the teachers’ work and the challenges, the
demands and the dilemmas by which the teachers are confronted in their day

by day work.

With this in mind it was possible to enunciate the four guidance lines to
the present reflection. First, the articulation between the process of redefinition
of the teachers’ work and the meanings of educational influence. Second, the
way by which the teachers are builders of their professional work. In third place,
the professional relationships beitween teachers. And finally, the relations they

establish with their environment.

We define a set of concepts, perspectives and questions that justify,
fundament and orientate the research project. This project intends to discuss if
the teachers may find other meanings for their work and the way they do it. The
target-group of this project is a group of teachers from Movimenio da Escola
Moderna Portuguesa (MEM) working at the time in 2@ and 39 cycles of
Comprehensive School. The purpose was to understand how these teachers
see ir{eir role as educators and which role they gave to the students and the

scholar knowledge as part of the education intervention project.

In the final chapter we reflect about the empirical knowledge of MEM
teachers, without the intention to generalize their personal ekperience, and use
it for the construction of a debate about the process of the redefinition of the
teachers work. Is because of this debate that we were able to identify
principles, domains and challenges that coniribute to enlarge the space for
reflection about the teachers and their work and in a more particular way

about the redefinition of the teachers work,



RESUME

Cette thése se penche sur le travail enseignant autant que dimension~
fondamentale qui permet identifier ia profession de professeur, ce que, de son
cofé, oblige a discuter les défis, les exigences et les dilemmes des enseignants
dans leur fravail quotidien.

Ce fU, en regardant cet engagement, qu'on a alors configuré I'espace
du débat depuis la formulation de quatre axes de réflexion qui permetiraient
valoriser, d'abord, I'arficulatfion entre le procés de redéfinition de la fonction
enseignante et les sens des procés d'influence éducative que les professeurs
animent ; en deuxieme place, la fagcon comme ceux-ci participent dans [a
construction de leur enseignement professionnel; en troisiétme place, les
rapports professionnels que les professeurs établissent enfre eux mémes et,
finalement, en quatrieme place, les rapports que, de leur coté, établissent
avec les auires acteurs et les instances extérieures & eux.

On a défini, ainsi, et par cette fagon, un ensemblage de présupposition,
de perspectives et de questions qui ont justifié, qui ont fondé et qui ont orienté
le project de recherche dont on prétendait discuter si les professeurs pouvaient
trouver d'autres sens pour le fravail qu'ils protagonisent et comment ils le
pourraient faire, comme des acteurs de la profession qu'ils ont choisi. Ce fOt
pour réaliser ce project que j'ai choisi, alors, comme grupe-but du méme, un
groupe de professeurs du Mouvement de |I'Ecole Modeme Portugaise (MEM),
qui intervencdient, comme professeurs d'écoles du 2me et 3.me Cycles de
I'Enseignement Basique, pour cofnprendre comme ces professeurs'
concevaient leur réle d'éducateurs et quel rdle atfribudient-ils qux éiéves et au
savoir scolaire,comme points d'un project d'intervention éducative qu'on a
besoin de comprendre quant & la maniére comme, & fravers de ce méme
project, se pouvadient mieux comprendre les possibilités des professeurs de
construire autres sens pour |'activité professionnelle qu'ils ont protagonisé.

C’est dans le chapitre final qu'on discute la contribution de l'expérience
des professeurs du MEM dans le champ de réflexion au sujet du procés de

redéfinition du fravail professoral, sans voulor, avec c¢a, défendre



i

universafisation de cette expérience, en prescrivant des parcours
professionnels qui, en effet, ne pourront pas étre prescris. Ainsi, si I'expérience,
sur laquelle je me suis penchée, & fravers du project de recherche que j'ai
animé, peut &ire considéré comme une expérience pertinente, ca ne se doit
qu'd la proposition de débat dont ['di réussi construire. Une proposition dont
j'ai pu identifier les principes et les défis structurants qui contribuent & agrandir
I'espace de réflexion et de interpellation, soit sur les professeurs et leur
profession, soit, particulierement et d'une fagon plus spécifique, sur le procés
de redéfinition du travail professoral.
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INTRODUGCAO

As manifestagdes de indisciplina e de desinteresse dos alunos, a
diversidade de fungdes e de papéis que os professores sdo chamados, ou se
sentem compelidos, a assumir, a instabilidade profissional, as condicdes de
trabalho Inadequadas, as mudangas ciclicas de no’rure;o curricular que
colocam os docentes perante novos desafios profissionais - nem sempre bem

expliciios e delimitados -, a pressdo decorrente das dificuldades_ em

compatibilizar o extensdo e exigéncia dos programas, os resultddos

académicos dos alunos, particularmente no Ensine Secunddrio, ou a auséncia
de um reconhecimento social suficientemente esﬁmqlc:n’re sdo alguns cjos
fendbmenos que se costumam invocar, quer pdro caracterizar, hoje, a
actividade profissional dos professores nas escolas e nas salas de aula deste
pais, quer para demonsirar como no exercicio desta actividade os professores
se defronfam com um conjunto de vicissitudes que escapam & sua esfera e

‘capacidade de intervencao.

Sendo necessdrio reconhecer que hd varidveis exteriores ao exercicio
da fungdo docente que inferferem na actividade profissional dos professores,
interessa-me, no entanto e contudo, olhar e abordar esse exercicio e esta
actividade a partir, e em funcdo, da natureza e do sentido do trabalho escolar
que os docenies animam e profagonizam, em cénjun’ro com os seus alunos, e
- no dmbito de contextos escolares sujeitos a um’ determinado conjunto de
constrangimentos politicos, sociais, culturais, institucionais, organizaciondis,

cuniculares e pedagdgicos. Trata-se de uma opgdo que é congruente com o

propdsito de promover uma reflexdo séria e sustentada acerca da



possibilidade de os professores, hoje, poderem construir outros sentidos para a
actividade que redlizam, enquanto condigdio nec_esséricx Qo processo da sua
afirmacdo profissional no dmbito de escolas que, gragas &s fransformagdes do
mundo e da sociedade em que nos encontramos inseridos, os obrigam a
confrontarse quotidiaonamente com problemas de grande complexidade

humana, técnica e cientifica. |

De acordo com esta op¢do, pode considerarse que me afasto das
abordagens através das qudis se pensa a configuragdo da profissdo docente
como olgq que, hoje e em larga medida, escapa G acgdo profissional dos
professores, de forma a poder abordar essa problemdtica em fungdo de uma
outra perspectiva, e de 6ufrros par&metros, segundo os quais importa, mais do
que- inventariar obstdculos, compreender como & que os professores
participam na definic@o da profissdo que abragaram no mundo & nas escolas
contemporéneas, fendo em conta o modo como consideram, ou ndo, a
existéncia desses obs’réculqs, o modo como lidam com eles e, finalmente, o
m‘odo como a parlir do reconhecimenio desses obsiGculos definem as

finaiidades da acgdo que protagonizam e, neste dmbito, enunciam os seus

compromissos profissionais.

N&o se nega, por exemplo, que o alargamento 7d0 escolaridade
obrigatéria e a expansdo dos ciclos de escolqridode posteriores conduzem os
professores a enfrentar novos desafios e a resolver outros problemas. NGo se
nega, em segundo lugar, que o entendimento da institui¢do escolar como a
instancia de regulagdo social por exceléncia nas sociedades contempordneas

é, independentemente do equivoco que tal representacdo da Escola encerra,
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fonte de perplexidades e de perturbacéo para os professores. Ndo se nega,
em Tercéiro lugar, como a importancia do saber, a Gmpli’rudé € a velocidade
da sua producdo, bem como o clima espisfemolégfco das sociedades ditas
do conhecimento, coloca os professores perante dilemas vdrios e gera
situagdes que tantas vezes os abrigam, no decurso da sua acgdo enguanto
docentes, “a agir na urgéncia e a decidir na incerteza” ( Perfenoud, 2001). Nao
se negaq, finalmente, que as experiéncias de interaccdo social nas sociedades
contempordneas patrocinam o estabelecimenio  de relagdes mais
contingentes € menos padronizadas enfre os adultos e os jovens ou as
criangas, o que, do ponto de vista da comuniccc;étb entre 7os actores em
causa, constitui s6 por si um outro tipo de desafio pessoal e social qu oS
professores s&o obrigados a enfrentar. Ndo se negando, nem desvalorizando,
0 peso que os factores enunciados assumem na definicdo da pfoﬂssdo'
docente admite-se, confudo, que estes ndo poderdo sef entendidos, &
partida, como obstdculos, mas como desafios a enfrentar e problemdticas a
discutir, enquanto factores que contribuern, héje, para 'conﬁgurdr a dcﬁvidade

profissional dos professores.

De acordo com uma abordagem que tfende a suportar uma
perspectiva proactiva da profissdo docente, os factores que, numa Vvisdo
defensiva dessa profisso, tendem a ser interpretados como obstdculos,
passam a ser entendidos como factores incontorndveis e estruturantes da

actividade profissional dos professores.

E'o caso do reconhecimento da heterogeneidade dos alunos,

entendida como um factor- a gerr e a valorizar,  mais do que um

iii



acontecimento negativo ou um facto a aceitar de forma condescendente e
resignodd, até porque o processo. de massificac@o -escolar, que o
prolongomenfo da escolaridade obrigatéria potenciou, é interpretado, no
ambiio de ‘uma tal abordagem, como um processo politica;, social e
culturamente desejavel, ainda gue se reconheca que a perda de “um
publico Qoronﬁdo e submisso, disponivel para aprender o que lhe era exigido
(ou para inferiorizar, humildemente, que ndo eram capazes de aprender) "
(Cortes@o, 2000) obriga a repensar as finalidades da accdo educativa das
escolas, as finalidades e os padrdes de interaccdo pedagdgica e diddactica
dos professores e o préprio estatuto profissional dos docentes na sequéncia e

em arficulagcdo com o estatuto que se passa a airibuir aos alunos.

Admite-se, Tombém, de acordo com os pressupostos gque legitimam
essa mesma abordagem, que a. necessidade de democraﬁzor—o acesso do
saber escqlor € um designio que decorre da vida numa sociedade sujeita &s
exigéncias politicas, sociqi; e culiurais e & aceitagdo. dos- principios que
organizam os regimes politicos democraticos. Dai que a democratizagéo do
“acesso ao conhecimento” (Perrenoud, 1994: 17), obrigue a “diversificar as
formas de acesso ao saber” (Perrenoud, 1994: 17), por um lado, e, por outro,
que se fornec;ro “a cada um competéncias e uma cultura muito mais amplas”
{Perrenoud, 1994: 20}, findlidades que dependem, por um lado, do modo
como os docentes forem capazes de “procurar esfratégias mais convincentes
de diferencia¢do do ensino e de avaliacdo formativa, e, por oulro, de reflectir
sobre a pertinéncia dos _c:orﬁeddos e das tarefas propostas aos afunos na
perspectiva de aprendizagens fundamentais” {Perrenoud. 1994: 20).

Certamente que, perante tais objectivos, as exigéncias profissiondis que se

iv



atlbuem a@os professores tenderde a -aumeniar, guer porque as
fransformagdes das sociedades e das escolas' no mundo contemporéneo a
isso  obrigam, quer porque os professores ndo poderao fugir o- essq
responsabilidade profissional, quer, dinda, porque o frabalho o realizar passa,
eventualmente, a poder ser objecto de uma maior gratificacdo pessoal e
social, decorrente quer dos novos sentidos que os préprios professores poderdo
atribuir ao frabalho que redlzam quer do reconhecimento explicito, ou
assumido de forma diferida, por parte dos alunos face a esse trabalho e aos

seus resuitados.

Outro factor a ter em conta, como um factor incontorndavel e

estruturante da actividade profissional dos professores, & o que diz respeito ac

reconhecimento do hiato existente entre escold e o mundo da vida, o qual

se expressa, enfre outras manifestacées possiveis, afravés das rapidas e

profundas alteragdes do conhecimenio ¢ das fecnologias que, contribuindo
‘para modificarireversivelmente a nossa vidg quotidiana, obrigam as escolas g

problematizar as suas exigéncias cumiculares, as quais sé fazem senfido no

estiito dmbito das exigéncias académicas que ‘caracterizam o préprio universo

escolar, O que & necessdrio & que, pelo conirdrio, as escolas, & medida das
suas possibilidades, se vao tornando cadg VezZ mais capazes de “educar para

uma sociedade pluralisia e aberta” (Perrenoud, 1994: 17).

Ouiro factor que poderd conduzir os professores a repensar o sentido da
sua acgdo como: docentes tem q ver com g transformacdo  das
representacdes acerca do que & viver em sociedade, as quais contfribuem

para complexificar o teia das relagdes que estabelecernos uns Com os outros,



condicdo inevi’rdvel da vida num mundo marcade pela assuncdo da
complexidade, da con’ringéncia e do recdnhecimenfo dos outros como
elementos que connosco participam numa comunidade de iguais. Um mundo
ao qual as escolas ndo poderdo continuar alheias quer do ponto de vista das
exigéncias e dos desafios que este mundo [hes coloca quer do ponto de vista
do modo como as escolas poderéo confiribuir, a seu modo e de acordo com

as suas possibilidades, para configurar esse mesmo mundo.

Em suma, uma visdo proactiva da profissdo docente se ndo resolve, sO
por 51 o conjunto dos problemas e dos dilemas com que se debatem, hoje, os
professores, permiie, no entanto, enfrenid-los de forma mais sustentada e
capaz, oq_promovendo novas respostas concretas no dominio da acgdo
proﬁss-ional propriomerﬁe dita, estimulando uma reflex&o consequente sobre
as Gfribgigées politicas e educativas, eventualmente, excessivas que possam.
constituir sus’ren‘rdcplo de uma percepgdo distinta quanto as efectivas
responsabilidades pe_dc:gé_gicos € sociais dos docentes. A crescente
importéncia educativa atfribuida & escola, enquanto insfituigdo &G qual
com.peﬁrio, na opinido de alguns, accionar um conjunto de actividades
capazes de compensar a incapacidade de resposta dos dispositivos de
regulagdo social tradicionais (familia, igreja, comunidade, etc.) € uma dessas
atribuicoes. A permeobilizcaqc":o_ do campo educativo ds exigéncias do tecido
econdmico (Correia, Matos, s.d.), bem patente na hiperesponsabilizagdic da
Escola pelos afrasos do desenvolvimento econdmico e empresarial do pais. e,
também, na impor’rc‘mciq.pob_iico que assumem todos.os discursos que tendem
a olhar para a escola comoe se de uma empresa se tfratasse, tanto ao nivel da

administragc@o como ao nivel pedagdgico, € ouira das atribuigdes que, hoje,

vi



fendem” a perturbar as representacdes que os ‘professores desenvolvem
qéerca de si préprios e da sua ocfjvidadé'profissionul. SGo airibuicdes
inevitdveis que obrigam os docentes a confrontarse com as mesmas, a
argumentar em consondncia e g agir em conformidade. A vida nas
chamadas  sociedades democrdticas & marcada por  uma - maior
confiifualidade, dai que as respostas face as: tensGes subjacentes a esses
conflitos seja, ndo a de iludir ou reprimir tais tensées, mas a de as enfrentar de

forma colegial € capaz.

N&o estamos perante uma discussdo e uma reflexdo faceis de redalizar,
No quotidiano das sociedades e das escolas em que vivemos a perspectiva
defensiva que se tem vindo a consiruir acerca da profisséo docente estd
presente nos mais variados tipos de discursos, desde os discursos de carc’:éfer
conservador sobre a profiss@o e a Escola, até aos discursos corporativistas que,
desenvolvendo-se em fungdo de parametros e propdsitos distintos, partiham
‘de uma série de pressupostos no dominio da reflexdo ‘que mobilizém acerca |

da docéncia como profissdo.

Os discursos de cardcter conservador afrmam-se, sobretudo, pela sua
natureza elitista e nostélgica, defendendo que é através de medidas politicas
educativas de largo especiro, as quaiis compefiré ao Ministério da Educacdo
assumir, que se pode vir a resolver o desencanto com que os profess‘orés
encaram, hoje, o sua profissdo. Assim sendo, e de acordo com tais discursos,'
serid importante, de acordo com estq perspecﬁ'vo, | ‘gue ng legislaéc‘:o
educofi\;o se consagrasse novamente a utilizacdo dos dispositivos explicitos de

seleccdio académica como um contributo necessdrio & revalorizacdo
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profissional da ocﬂvic_icxde docente. Para além disso, defendem, igualmente,
que este processo de revalorizagbo dependeria, também, da adopgdo de
medidas que permitissem que os professores se afirmassem, no &mbito das
salas de aula, em fungdo de um fipo de auteridade pedagdgica que se
deveria caracterizar por ndo admitir qualquer tipo de contestacdo. Quer o
primeiro quer o segundo co-njun_’ro de medidqs propostos possibilitaria, em
Oltima andlise, ir echQindo progressivamente as criangas “ndo educdveis' das
escolas, o que constituiria, na versdo conservadora, uma condicdo para
resolver o mal-estar e o desencanto profissional dos professores. Os cendrios
propostos pelos discursos conservadores, que confinuam a pensar as escolas
como espagos susceptiveis de ser previamente objectivados quanto &s
czcﬁvidoc_ies_que neles ocorrem e aos papéis que, neste dmbito, os diversos
protagonistas assumem (Correia, Matos, s.d.}r, ndo conseguem, Por isso, propor
respostas vidveis para o sofrimento e o desencanio profissionais dos
professores. Um sofimento e um desencanto que, de acordo com esfa
perspeciiva, ’rendem,o ser dissociados da existéncia de uma organizacdo
escolar que, muitas vezes, nGo estd inferessada, ndo, _sobe ou.ndo é capaz de

problematizar as finalidades que a justificam.

Os discursos de natureza corporativa que sdo credores das abordagens
que tendem a entender a escola como um espago de reproducdo social
(Bourdieu, Passeron, s.d.; Baudelot, Establet, 1975) distinguem-se e conflituam

com os discursos conservadores no que diz respeito ao modo como entendem

' £ Anténio Névoa que nos recorda esta expressao utilizada por Maria José Nogueira Pinto num artigo
publicado no semanério “Expresso™, onde; de forma explicita, a articulista defende a necessidade de

segregacio escolar daqueles alunos que, segundo palavras suas, nfio se conseguirem salvar (Ndvoa,
2001). .
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Qs fungées politica, social e educativa da Escola, dinddque se aproximem, de
adlgum modo, destes Ultimos quantoc ao modo como tendem a
desresponsabilizar os professores nesse processo de redefinicdo da insﬁ’rtjic;ad
escolar. N&o s&o discursos que se constroem em fung@o do mesmo plano de
preocupagdes, até porque os discursos de natureza educativa aceitam que a
Escola deve assumir um papel educativo de cardcter mais amplo, papel este
que, no enfanto, depende mais da assungdo de um outro tipo de
responsabilidades quer por parte de entidades tdo absiractas como d
sociedade e o sistema educativo quer por parte de entidades exteriores Qos
docentes como o Minisiério da Educagdo, os Servicos de Psicologia e
Orientagd@o e as Associacdes de Pais. Dependeriad deste invesﬁmeh’ro a
possibilidade das escolas responderem de forma mais capaz as solicitagdes
que lhes sdo feitas, condicdo necessdria para que os professores pudessem
enconfrar um sentido mais grafificante para as acgdes que, enquanto
docentes, protagonizam. Esta perspectiva que poderd ser ccrdc’ren‘zodo
como uma perspectiva inconsequente acaba por contribuir, c:fin‘al,‘ para

agravar o desencanto profissional dos professores, no momenio em que

impede a formulac@o de alternativas que, pelo menos, sejam sUﬁcieniemem‘e

reflectidas e, tanto quanto possivel, exequiveis. Embora, e ao contrdrio dos
discursos conservadores, os discursos de hc:’rurezo corpc;roﬁvo recusem due o}
mal-estar docente se resolva & custa da excluséo escolar dos alunos, isso ndo
significa, contudo, que n&@o entendam também a gestdo e a resolucdo dessa
crise como dlgo exterior & dcgéoﬂ dos professores, dependente, por isso e

também, de um conjunio de medidas politicas a adoptar. Medidas que, em

geral, se relacionam quer com questdes de cardcter social guer com questdes

de cardcter econdmico quer com questdes mais especfficas, de natureza
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sectorial, nos dominios, por exemplo, da proteccdo d matemidade e &
infGncia ou, dinda, nos dominios da assisténcia social e da justica. Medidas
que dizem respeiio, igualmente, ao apetrechamento material das escolas, &
organizacdo das furmas ou & melhoria das condicdes de trabalho e ao
estatuto profissional dos docgn’res. Sem se-pretender discutir o impacto de- tais
medidas e 0 modo como estas poderc‘jo_ afectar o funcionamento das escolas
€, por consequéncia, a vida profissional dos professores, hé-que ter em conta
e, sobretudo, h& que discutir se sGo essas medidas que permitem quer que as
escolas se transformem em espagos educativos e culturais pertinentes e
crediveis quer que a actividade docente passa beneficiar, por arastamento,
das mesmas. E de esperar que sim, embora seja necessario equacionar até
que ponto o facto de n&o ocorrerem, iguaimente, fransformacées ao nivel das
préﬁcos Qducoﬁvqs dos professores, nesses contextos agora melhor
c:pe’rrechgc_ios, perm'i’re que 0s problemas com que as escolas e os docentes
se clon,fronfam possam ser resolvidos de forma safisfatéria e grafificante. O
problema dos discurs_gs de_ncx’rurezc: corporativa ndo tem a ver, enté&o, com o
fipo de reivindic‘olc;c”)es gue protagoniza, mas com o estatuto que atribui a
essas (eiv_indicoc;c“a_es e Qo impacto das mesmas quer no que diz respeito Qs
cc_:ﬁvidcldes educclﬁvqs que as escolas animam quer no que diz respeito &
(re)configuroc;éo da actividade dos professores e & definicdo da profissdo

docente.

Pode dofirmar-se, ent&o, que o madaior problema com que nos
defrontamos face aos argumentos invocados quer pelos discursos
conservadores quer pelos discursos de natureza corporativa dizem respeito ao

modo como ignoram a configuracdo fradicional do modelo de. educagdo



escolar enguanto variGvel decisiva a ter em conta na discuss@io sobre a
profisséo e o exercicio da actividade profissionat dos proféssbres. E ignoram-no,
num caso e no outro, em func@o da sua aceitacdo tacita quon’ro_ aos
pressupostos e & estrutura que o fundamentam, bem como quanto o papel
que.oos professores compete, neste &mbito, assumir. N&o sendo este um
problema que se evidencia, gpends, ha presénc;:o dos discursos efn causa, j&
que ofecta algumas das perspectivas tedricas no dominio da propria
investigacdo sobre a profissGo docenie e o processo de construgcdo da
identidade dos professores, €, importa reconhecé-lo, uma variavel da reflexdo

que; neste &mbito, ndo poderd ser negligenciada.

Na reflexdo que me proponhc desenvolver, através da produg:do desta
Tesé; pretendo abordar a profissGo docente em fung:c“:xb do modo como os
professores encontram ouiros sentidos para o frabalho que realizam, enquanto
docentes, nas escolas e no mundo contempordneos, opcdo que ndo po&derc’::
‘igndror, escamotear ou minimizar as representagdes que estes cOnéTroem
acerca do papel e da func&o da Escola, dos senfidos e das findlidades da
educacao escolar, do que se entende por aluno, do que se define por ensinar
ou por aprender e, neste @mbito, do que se configura por curriculo e gesido
do curriculo, por drgonizc:c;éo do frabalho de‘oprendizd"gem e dos disposiﬁvos

de rﬁedic;@o pedagdgica ou por avaliagcdo e dispositivos de avaliogdo.

E, pois, no ambito deste espaco de reflexdo sobre a profisséio docente
que, subsequentemente, se terd que enfrentar o questdo da margem de
manobra dos professores no dmbito do processo de definicao e afirmacdo da

sua profissio num tempo t&o paradoxal como aquele em que vivemos. Um



tempo em que se, por um lado, se continua alibuir &s escolo_;, um papel
insubstituivel no processo de_ redencdo e transformagcdo das sociedades
modernas, por outro deixou de existir um consenso suficientemente amplo
acerca da missdo educativa dessas escolas e dos seus professores. Situacdo
que permite enunciar o seguinte conjunto de questdes, as quais poderdo ser
entendidas como q__uesa‘ées de referéncia subjacentes ao projecto de reflexdo

que se pretende promover afravés da elaboragdo desta tese. .

Como € que os professores respondem ao excesso de afribuicses
polificas, socidis, culturais e educativas a que se dizem sujeitos e lidam,
simultaneamente, com a desconfianga a que tantas vezes se sentem

votados?e

Comq € que gerem, em termos profissionais os novos desafios que t&m
que enfrentar rchxcioncdos quer com o progressivo e continuo alargamento
da escolaridade obrigatéria quer com a maior responsabilizacéo social da
Esco!o, decorrente da perda de ir}ﬂuéncio de alguns dos dispositivos
fradicionais de reguiacdo so,cia]_mois prestigiados {a famlilia, a igreja, a
comunidade, efc.) e do papel de mediacdo que essa mesma Escola assume,
gracas 4 sua fungdo cerlificativa, entre os individuos e o mercado de

frabalho?

Que outras respostas € que enconfram, em termos do exercicio da
profissdo docente, para lidar com a concorréncia das novas tecnologias de

comunicag¢ado e dos meios informdticos que, hoje, temos ao nosso dispor?



Que outras respostas é que' encontram para enfrentarem o divércio
existente entre o que se aprende nas escolas e as necessidades e exigéncias
das sociedades contempordneas?

Como lidam e que respostas € que encontraram para se relacionarem
com criangas e jovens cuja socidlizag@io ocorme em fungdo de padrdes socidis
menos coercivos e sujeitos a um conjunto de experiéncias pessodis, sociais e
culturais assaz distintas daquelas outras experiéncias que os seus professores

viverame

Perante este conjunto de perguntas, e face & reflexao cm’rérior que o
legifima, justifica-se, entdo, o propdsito de discutir, nesta tese e em primeiro
lugar, se os professores est@o inevitavelmente condenados a fazer mal o seu
frabalho ou se terGo que repensar, antes, a sua qctividade profissional em
func@o de outras preocupacdes, de um novo conjunto de compromissos e de

'um novo fipo de dilemas profissionais que os conduzem a encontiar e, ou, a

aceitar um novo corpo de referenciais tedricos, capazes de sustentar @

assuncdo de prdaticas educativas cdnrgrtrJehTes com tais breocupagées, tais
compromissos, fais dilemas e, finalmente, tais referenciais. £, em larga medida,
tendo em conta as preocupacdes subjacentes cos termos da discbsséo
acabada de enunciar que o trabalhe de pesquisa, a desenvolver no dmbito
desta tese de doutoramento, se constrdi. Um trabalho de pesquisa que, face
&s questdes prévias ja@ publicitadas, obedece a um conjunto de pressupostos,
define-se em tomo de um conjunio de hipé’reses prévias e afirma-se,

finalmente, em func&o-de um conjunto de opgdes mé’rodolégi'cos 'especfﬁco.
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O desenvolvimento de um projecto de investigagdo definido em fungao

dos par@metros acabados de enunciar, obedece necessariamente a alguns

compromissos prévios por parte da investigadora, os quais ndo convém nem

iludir nem escamotear. Afirma-se, assim, a necessidade de se compreender

gue um tal projecio se constréi em funcdo de quatro pressupostos

fundamentais:

a)

b)

Um primeiro pressuposto através do qual se afirma a importdncia
polifica, social e educativa da instituicGo escolar no mundo e nas
sociedades contempordneas, hoje caracterizadas como sociedades do

conhecimento;

Um segundo pressuposto através do qual se afima o potencial
democrdtico da educacdo escolar, o que, neste caso, significa que a
Esc;olcx pode confribuir para que, pelo menos, se tomem “fodas as
medidas necessdrias para dar aos mais desfavorecidos boas condicées
de formag¢do e conirariar todos os mecanismos que conduzem a

colocd-los nas piores” (Collége de France / Bourdieu, 1987: 107)%

Um terceiro pressuposto através do qual se recusa entender a crise da
escolarizagdo como uma crise, de dalgum modo, exterior cos

professores, 4 sua reflexdo e & sua acgdo como profissionais e docentes;

? COLLEGE DE FRANCE / BOURDIEU, Pierre (1987). Propostas para o ensino do futuro. Cadernos de
Ciéncias Sociais, n° 5, 101 — 119.
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d). Um quarto pressuposto, "através do” qual se considera que a crise da

escolarizagdo é uma oportunidade para se questionar o oficio do aluno,

o oficio do professor e os modos como ambos os oficios se arficulam e

se co-definem.

E face ao conjunto de pressupostos acabados de definir que se poderd

compreender, por seu turmo, as hipdteses nucleares do programa de reflexdo

a desenvolver, no dmbito da elaboracdo desta tese, em func@o das gudis se

torne possivel discutir se a procura de novos sentidos para a profissGo docente:

LA

a) ndo implica, da parte dos professores, uma ruptura com o modelo

b)

de formagdo consagrado pelo paradigma da instrucdio, o qual
contribuiu para configurar a Escola, enquanto irisﬁ’rQic;Go educativa
tutelada pelo Estado, como um instrumento politica e“sociolmen’re
decisivo na c:firmo¢do dos Estados-Nag&o e do proprio brojecio da

Modemidade?

ndo obrigo oS professdres a "enfren’rdr, a ‘suo. di;'hénéao, as
contradigdes entre uma Escola que confinua a definir-se como um
espago de fransmissdio de saberes é' da produc@o de
comportamentos estandartizados e um mundo plural que ékige,
cada vez madis, que sejamos capazes de reconstruir os sobere§ que
herddmos e de reflectir sobre eles, de construir consensos inéditos
que nenhum periodo de treino prévio nos poderd ensinar a realizar
ou de assumir uma postura eficamente mais exigente face a nds

proprios, aos ouiros e & comunidade em gue nos inserimos.
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330 os pressupostos e as hipdteses atrds referidos que poderdo explicar,
justificar e, enfim, legiﬁmqr as opgoes metodologicas em fungdo das qualis se
conduz e constrdi o frabalho de investigag@o a desenvolver. Tendo em conta
a hipé’resc—_} nuclear do projecto de investigacdo a desenvolyer, a partir da qual
se defende que a procura de novos sentidos para a profissdo docente obriga
os professores a enconirar modelos de intervengdo educativa alternativos co
modele tradicional de educagdo escolar, define-se que | € a andlise dos
discursos e das representagdes de professores que tenham enveredado por
percursos caracterizados pela assungdo de um outro tipe de prdticas
educativas nas salas de aula e nas escolas onde frabalham, distintos daquelas
gue caracterizam o paradigma da instrugdo (Fernandes, 2004), que
constituem o objecto empirico do projecto de pesquisa a desenvolver. O que
se pretende, assim e num primeiro momento, é compreender como & que essa
op¢do dos professores inquiridos lthes permitiu, ou ndo, que tivessem
enconfrado oufros senfidos para a sua ;actividade como docentes. Num
segundo momento, importa avaliar até que pon’ro_se sentem profissionalmente
grafificados pelo desenvolvime_n’ro de um outro tipo de prci_qTicos educativas
disﬁm‘qs daquelas gue caracterizam o modelo educativo consagrado pelo j@
referido paradigma da instrugcdo. Num terceiro momento, inferessa-me
abordar quais as vicissitudes ins’ri’rucionois,l curriculares, pedagdgicas e
profissionais decorrentes da op(;dp redlizada, para, num guarto momento, se
evid_en_cicr, por sua vez, quais as r_epresen’rogc*)es gque esses professores
consiruiram e em funcdo das quais sustentam previsivelmente as suas respostas
para gnﬂemur?oh vicissitudes, de forma a evidenciar as condicdes, as
possibilidades e os limites do,ruphxo onundoqufoce Gquele modelo

educativo.
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Do ponto de vista da operaciondlizacgio do projecto sumaridmente

descrito definiu-se, entdo, o seguim‘e conjurﬂo de etapas:

* Na primeira etapa procedeu-se & selecg&o de um conjunto de

docentes que respeitavam as caracteristicas abaixo enunciadas:

a

identificarem-se e / ou serem reconhecidos pelo

desenvolvimento de prdticas educativas inovadoras;

aceitarem participar no projecto, apds lhes ser dado a

conhecer os termos e os propdsitos do mesmo;

desenvolverem a sua actividade como docentes no 2° ou
no 3° Ciclo do'Ensino Bésico, independentemente das dreas
curriculares onde pudessem leccionar. Tal opgdo, que se
enconfra convenientemente explicada no terceiro 'c.opﬁuld
desta tese, referente ao trabalho de investigacdo, terd que
ser compreendida, por um lado, .c‘) luz dos éohsfrdngimehfo§

curiculares e pedagoégicos a que estes docentes se

encontram sujeitos,  se comparados com os

constrangimentos dagueles que leccionam quer no 1° Ciclo.
Explica-se, por outro lado, em funcdo de um espaco de
manobra profissional mais amplo do que aquele que

actualmenie " cabe acos actuais docentes do Ensino

‘Secunddrio. ‘A actividade docente rios 2° e 3° Ciclos

permite, devido &s caracteristicas dos alunos que os
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frequentam, as por’riculcrid_odes historicas subjacentes ao
processo de massificacdo destes niveis de ensino ou &
cultura pedagdgica que ai predominag, determina que este
seja o terreno curricular mais propicio para desenvolver o
projecto de investigagcdo em andlise. No 1° Ciclo do Ensino
Bdsic_:.o 0s professores 1&m uma latitude de intervengdo
bastante mais ampla e objectivos | formativos  mais
~consensudis, precisos e sujeitos a um maior controlo
docente, enquanto no Ensino Secunddrio se passa
exactamente o confrdrio, sendo a margem de manobra
bastante mais circunscrita. Foi tendo em conta este
conjunfo de pressupostos que se decidiu optar por eleger os
professores do Movimento da Escola Moderna Portuguesa
(MEM] como . grupo-alvo do projecto de pesquiso a

desenvolver.

. .' I\%a seél;_n_dc etapa ~elegeu-se, desse conjunto potencial de
;:;rofessores, um- grupo de referéncia que permitiv um primeiro
debofe. e reflexdo sobre algumas das questdes estruturantes do
projecto de pesquisa, de forma a promover-se uma  primeira
obordogem da problemd’rico em debate e, igualmente, adquirir o
material necessdrio para a consi.ruc;do do questiondrio dirigido ao

grupo mais amplo dos professores aingquirir;
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+ Na ferceira etapa procedeu-se, em primeiro lugar, & construcdo e
validacdo dos questiondrios, para, em seguida, se passar & fase da-

sua administracdo;

* Na quarta etapa submeteram-se as respostas obtidas, afravés da
administragdo dos questiondrios, a um processo de leitura e andlise,
de forma a construir-se uma obdrdogem que ja permitia configurar o
espaco de reflexdo que se pretendia construir com a decis&o de

avangar com o projecto de pesquisa;

* A quinta etapa pode ser definida como uma etapa relacionada
com o frabalho final de leitura, andlise e discuss@o dos resultados dos

questiondrios que a investigadora teve que redlizar.

Pode concluirse que aquilo que se procura através deste de trabalho
‘de reflexdo e pesquisa se circunscreve, de algum modo, a um contributo
relacionado com o aprofundamento do debate em torno dcz profissGo
docente, a partir da dimensdo que o frabalhc dos professcirés: 'cons;ri’rui em
escolas € num mundo onde se debatem com conﬂ‘odig:c"aes, equivocos,
ambiguidades e bastantes incen‘ezqs'quer acerca das finalidade e funcdes
dessas escolas quer acerca das relacdes que se configuram, hoje, entre essas
escolas e esse mesmo mundo. Neste sem‘idg, esta tese situa-se no campo
especfifico da reflexdo que procura determinar, mais do qué a acgado,
caracteristicas do pensamento dos professores, visando abordar, quer “a
predisposicGo para a acgdo": (Esirela, 1997: 13) dos docentes incluidos no

grupoc-alvo do estudo que realizel, quer o modo como estes se orientam para



essa acgdo- (Estrela, 1997). Obedecendo -a . propésitos de natureza
académica, esta tese pretende ser mais do que um exercicio académico, sem
cair na tentacdo de se construir como um instrumento através do qual se visa

tfracar o caminho da redeng&o profissional dos professores.

Tendo em conia o conjunto de intengdes. enunciado produziu-se,
entdo, es;ro obra que se encontra subdividida em quatro cdpﬁulos. cadda um
dos quais, embora responda a questdes diferentes e parta de pressupostos
distinfos, deverd ser compreendido como um fodo, em fungdo do tipo de

arficulacdes que estabelecem entre si e da forma.como se co-definem.

. E.assim que no primeiro capitulo se comega por balizar o_vos’riddo do
campo da reflexdo sobre a profissdo docente, de forma a localizar este
frabalho nesse espaco tedrico, o que me permitia enunciar, enido, os eixos
esfruturantes do projecto de pesquisa, identificando, em primeiro lugar, os
equivocos subjacentes aquelas abordagens que se debrugam sobre o mal-
-estar docente, entendidas, neste caso, como expressdo de uma perspectiva
excessivamente circunscrita da profissdo; identificando, em segundo lugar, as
limitagSes de algumas leituras sobre esta profiss@o que se caracterizam pelo
seu determinismo ou, pelo menos, que permitem que um tal determinismo se
possa-afirmar & sua sombra, um risco que € ilustrado por uma interpela¢do gue
se debruca sobre a reflexdo que M. Huberman produz acerca do ciclo de vida
profissional dos professores; identificando em terceiro, e Gltimo, lugar-as ilusdes
que os trabalhos de pesquisa envolvendo mega-amostras de professores
permitem acalentar, caso ndo sejam capazes de compreender, quer.as suas

limitacdes epistemoldgicas, quer as suas limitagdes metodoldgicas. O que se




prefendia com a escrita do 'primeiro capifulo era, como j& o afirmei, enunciar
os eixos eshruturantes do projecto de pesquisa, em funcdo dos quais se
compreender a centralidade, no @mbito da reﬂe%do due produz: (i) da
necessidade de dfimar uma perspectiva que vincula a reflexdo sobre a
profisséio docenie ao frabalho educativo que os professores protagonizam no
ambito de contextos formativos especificos e face a um determinado modelo
educativo; {ii) da necessidade de afirmar uma perspectiva due possa permitir
discutir as possibilidades dos professores se afirmarem como autores da sud
N
prépria profissionalidade; (i} da necessidade de promover estudos sobre os
professores que possam dar conta das vicissitudes da-sua vida profissional, a
partir de um olhar compreensivo e interpelador que valorize os contextos e a

especificidade do vivido no exercicio da profissdo, onde os factos singulares

possam revelar algo mais do que essa singularidade pressupde.

O segundo capitulo surge na sequéncia do processo de explicitacdo da
-matriz conceptual-onde se situa o meu trabaiho. E o capifulo onde se assume

que esta tese se debruca sobre a problemdtica da redefinicéio do trabalho

docente, configurando o campo ‘do debate a partir de quatro .vectores. . -

principais: (i} os sentidos dos processos de. influéncia educativa que “os
professores onimqm;"{ii) o0 modo como ‘estes participam na construcdo do seu
conhecimenio profissional; (i) as relagdes que os professores estabelecem
entre si e (iv) as relagdes que os docentes estabelecem, agora, com outros

actores e inst@ncias de decisdo exteriores a si.

O terceiro capitulo ‘€ dedicado ao projecto de pesquisa, j&@ airds

justificado, conceptualmente enquadrado e sumariamente descrito, enquanto




o quarto capifulo, © da conclusdo, visa discutir como é que a experiéncia
profissional dos professores do Movimento da Escola Moderna Portuguesa
pode coniribuir para a reflexdo acerca do processo de redefinicéio do

frabalho docente.

Em conclusGo, o que se pretendeu com a elaboracdo desta tese foi
contribuir para uma abordagem coerente e fundamentada sobre a profisséio
docentes e os sentidos do frabalho dos professores que contribua para discutir
como € que estes poderdio redilizar, hoje, este mesmo trabalho, tendo em
conta os propésitos civilizacionais e educativos que influenciam o modo de
pensar a educagdo no mundo e nas escolas contemporéneos. Um desafio
que justifica a assungdo de outros compromissos pedagdgicos, os quais
possibilitem enconirar outros sentidos profissionais para a accdo educativa
que os docentes protagonizam, a partir do reconhecimento das exigéncias,
das contradigdes e das tensdes que atravessam os espacos e o tempo em
que vivemos. Embora se estudem, de modo intencional e especifico, as
representagdes, as convicgdes e as respostas propostas por um grupo
especifico de docentes pretende-se, contudo, ndo tanto eleger este grupo
como um modelo a prescrever, mas, antes e sobretudo, como um objecto de
reflexdo pertinente, pelo facfo de nos encontrarmos perante uma amosira de
professorés que se caracteriza por afirmar um outro modo de conceber e de

~exercer a sua profissdo.
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CAPITULO |

A PROFISSAO DOCENTE COMO OBJECTO DE REFLEXAO:
PERSPECTIVAS E QUESTOES

A reflex@o sobre a profissdo docente € uma temdtica que, desde a
década de 80, tem vindo a adquirr uma visibilidcde e importancia ¢crescentes,
quer do ponio de vista do debate pUbilico que esta problemdatica suscita, quer
do ponto de vista dos trabalhos de investigacdo que propicia. Basta ler, por .
“exemplo, o artigo publicado na revista n® 2 (Junho de 2003) e os artigos “da
revista n® 3 (Junho de 2004} da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da
Educacao {SPCE), unvestigar em Educacdon, para se compreender quer a
amplitude do investimento redlizado, em termos de trabalhos de pesquisa, no
dominio da reflexdo sobre a profissGo docente, quer a natureza desse mesmo
investimento. O primeiro desses arligos, «Tornar-se professor:  Estudos
portugueses recentesy & da aquioria de Manuela Esteves e Angela Rodrigues e
visa sintefizar “a invesfigag¢do realizada em Portugal sobre a formacdo inicial
de professores enfre 1990 e 2000" (Esteves & Rodrigues, 2003: 15}. O segundo
artigo, ja inserido na revista n® 3 alrds mencionada, é da autoria de Amélia
Lopes e ao infitular-se «O estado da investigagdo portuguesa no dominio do
desenvolvimento profissional e (rejconstrugdes. identitdrias do professores:
Missao impossively (Lopes, 2004}, revela-nos o seu espaco de reflexdo e andlise
no que & cenfiguracdo da identidade docente diz respeito. O terceiro artigo &
da avtoria de Maria de Fdatima Chordo Sanches e Manuela Jacinto e foi
publicado sob o fitulo: “Investigacdo sobre o pensamento dos professores:
Multidmensionalidade, coniributos e implicagoesy (Sanches & Jacinto, 2004},
encontrando-se subordinade s seguintes palavras-chave: “pensamento do
professor, concep¢des e prdficas, conhecimento profissional, ensino e

planeamento, pensamento ético profissional” (Sanches & Jacinto, 2004; 131).




Esses artigos que, enire outros passiveis de ser referidos!, visam retratar o
estado da investigacdo, em Porfugal, no dominio em causa, permiiem
evidenciar, entdo, a pluralidade das temdticas seleccionadas, as perspectivas
tedricas em confrontfo, as metodologias adoptadas ou os resultados a que se
acedeu através dos estudos divulgados nos textos - acabados-de referir. Torna-
se possivel compreender, por isso e também, como a reflexdo sobre c
profissdio docente & de tfal forma diversa que, sob a sua égide, tanto se
conceberam diferentes objectos tedricos como se produziram, igualmente, no
interior de cada um destes objectos, narrativas capazes de os perspectivar e
de os entender de forma distinfa, consoante a leitura e o olthar dos
investigadores que sobre eles se debrugaram e, de algum modo; 0s

construiram.

Sem pretender elaborar uma categorizagdo exaustiva dos diferentes
conjuntos de abordagens cuja temdtica preferencial fem sido a da profissGo
docente, sempre diria que. é possivel idenfificarmos, numa primeira categoria
de obras, aquelas que t&ém vindo a ser desenvolvidos sob a egide de dreas do

saber como a da Psicologia?, a da Sociologia? ou a da Histéria da Educagdo.

' Evoca-se aqui pela sua importincia, no dominio em causa, o capitulo da autoria de Teresa Estrela,
«ntrodugiion (Pg. 9 — 18) no livro da qual é a organizadora: ESTRELA, Maria Teresa (1997). Viver e
" construir a profissio docente, Porto: Porto Editora. . '

% No artigo j4 referido, da autoria de Amélia Lopes, & possivel configurar de forma mais exacta e rigorosa
o contributo da Psicologia, partindo-se do modelo de anélise que a autora construiu e invocando duas das
categorias que através desse modelo nos sio reveladas. A primeira dessas categorias que Lopes designa
como “categoria psicoldgico-descritiva” (Lopes, 2004: 63) ¢, segundo esta investigadara, aquela que
“mais expbe o professor como entidade psicoldgica” (Lopes, 2004 64), j4 que os estudos que se
enquadram neste tipo de categoria se debrugam, preferencialmente, sobre os professores enquanto
profissionais a partir de problemdticas como o mal-estar / bem-estar docents, a motivagio ¢ ©
empenhamento profissional ou, finalmente, a satisfagdo / insatisfagfo dos professores {Lopes, 2004). A
segunda categoria que é denominada, por sua vez, como “categoria psicoldgico-propositiva’™ (Lopes,
2004: 63) tem a ver, sobretudo, com a abordagem “do processo e do resultado concretos, pessoais e
longitudinais do viver profissional, enfatizando a pessoa que o professor é (antes, durante e depois de o
ser) e as formas de the aceder” (Lopes, 2004: 66) e exprime-se, de acordo com o estudo promovido por
A. Lopes, através de trés vias: uma, “ligada ao desenvolvimento profissional (pessoal) em contexto de
formacdo” (Lopes, 2004: 67); outra, relacionada com o “estudo dos percursos profissionais,
nomeadamente através das historias de vida” (Lopes, 2004: 67); ¢, finalmente, a terceira via “ligada ao
desenvolvimento da carreira, onde assumem especial relevincia os estudos informados por Michel
Huberman" (Lopes, 2004: 67).

3 No ambito da Sociologia poder-se-3o definir como 4reas de reflexdo privilegiada aquelas que tém a ver
comt: (i) a reflexdo em torno da Escola como contexto de reprodugio das desigualdades sociais ou como
espago de agéncia politicamente democritica; (ii) a identidade sécio-profissional dos professores e as suas
culturas profissionais; (iii) a articulagio entre as transformagGes da profissfo docente e as transformagdes
ou as tensbes sociais e politicas das sociedades contemporineas ¢ (iv) a crise da fungfio docente e, de
forma mais especifica e localizada, 2 proletarizagio do oficio ou da profissio de professor.



Numa segunda caiegoria de frabalhos e de projectos de investigacdo,
torna-se possivel inventariar também aquelas obras que se debrucam sobre a
profisséo docente como uma problemdtica que se ouiohomizo face aos
distintos campos do saber atras referidos. Obras estas que beneficiando dos
confributos desses campos do saber, se apropriam, selectivamente, de tais
contributos como objectos de interpelacéio da redlidade, recriando-os em
fungdo do confronto que estabelecem com a mesma. Cria-se, assim, um nRovo
espaco de reflexdo, sujeito a referéncias tedricas e conceptuais préprias que
se constrdi j& ndo, e dpenas, como um espaco de transfertilizacdo disciplinar,
mas como um espago temdfico que deixou de ficar subordinado a campos
particulares de saber para, antes, os transcender no momento em qué se
entende a profissdo docente como um objecto tedrico singular. S&o exemplos
paradigmdaticos de obras que se enquadram nesta categoria, frabathos como
«Escola, professoras e processos - de mudangan {Benavente, 1990); «Ser
professor em Portugaly (Cavaco, 1993); «Modos de ser professom {Branddo,
1999); «As pioneiras da educagdo - as professoras primdrias na viragem do
milénio: contextos, percursos e experiéncias, 1870 — 1933» {Aratio, 2000); «Ser
professor: Um oficio emrisco de extingdo — Reflexdes sobre praticas educativas
face & diversidade, no limiar do século XXI (Cortes@io, 2000); «Soliddes e
solidariedades nos quotidianos dos professoress (Comrela & Matos, 2001}
ulibertar o desejo, resgatar a inovacdo: A consirucdio de idenfidades
profissionais docentesn (Lopes, 2001); «O Movimento da Escola Moderna: Um
percurso  cooperativo © na cbnsirugéo da - profissdo | docente e no
desenvolvimenio da pedagogia escolam  {Gonzdlez, 2002); s}
engrandecimento de umd profissdo: Os professores "do Ensino Secunddrio
Pdblico no Estado Novon (Resende, 2003).

Para além das categorias de trabalhos enunciadas hd, igualmente, um
patrimaénio de obras’ relacionadas com dominios tematicos especificos
relacionados com a vida e a accdo profissionais dos docentes, dos quais vale
a pena a referir aquele que se relaéiono com o pensamento e a. profissional

dos professores ou com a sua formagdo inicial e continua.




Assim, airavés do primeiro dominio, o do pensamento e da acgdo
profissional dos professores, € possivel identificar-se todo um conjunto de
trabalhos que permitem .evidenciar .quer as representagdes que se
desenvolvem acerca da educagdo, em geral, e.da educagdo. escolar, em
particular, quer a natureza das concepcgdes. epistemoldgicas que os
professores perﬁlhom,_ as concepgdes de ensino que defendem, as
concepgdes de qlunq que mobilizam, bem como a arficulagdo que
estabelecem entre esses conjuntos de concepgdes e as prdtficas que vdo
animando, tendo em conta a nafureza dos contextos curriculares onde os
docentes se movimentam e a sua insergcdo em contexios organizacionais e
institucionais dofados de propriedades singulares. Sdo trabalhos que se
debrucam sobre as concepcdes malriciais que sustentam as prdficas de
ensino dos. prqfessores, tanto ac nivel dos processos de planeamenio e de
regulacdo pedagdgica, como-ao nivel dos processos de interaccto pessoal e
didactica em que os professores se envolvem nas salas de aula, como, ainda,
qo nivel, das.concepgdes e das prréﬁcos de avaliagdo que estes professores

perfilnam e tendem a concretizar {Sanches, Jacinto, 2004).

No segundo dominio enunciado, o da formaggo inicidal e confinua de
professores, podem .identificar-se trabalhos afravés dos quais se revela,
também, como se concebe o processo de construgdo da profissionalidade
docen_’re_e_,_, neste dmbito, como se definem os instrumentos, os saberes
profissionais e os valores deontoldgicos que deverdo ser partiihados com todos
aqueles gue, por meio dessq formagdo, se iniciam na profissdo, Neste sentido,
é p_ossivel encontrar-se uma primeira categoria de- frabalhos que tanto dizem
respeifo Gs politicas de formagdo como se constifuem produtos de
interpelagcdo dos projectos e das prdficas de formagdo (Campos, 1995
Correia, Vaz & Caramelo, 1998; Esteves, 2002; Afonso & Candrio, 2002;
Campos, 2002; Estrela, M.T., Esteves, M. ; Rodrigues; A., 2002; Campos, 2003;
Serralheiro, 2005}, uma segunda categoria que visa desconstruir os discursos
sobre a formagdo, interpelando. os seus acordos tacitos e os seus lugares
comuns (Correia, Lopes & Matos, 1999; Matos, 1999; Matos, 2002; Névoa, 2002);
uma terceira categoria in’re:ressoda em abordar a supervisdo como estratégia

de formacdo (Alarcdo & Tavares, 1987, Alarcdo, 1996; Formosinho, . 2002;



20029); uma quarta categoria relacionada com o dominio da reflexdo sobre a
construgdo e utilizacGo de instrumentos de gestdo da formacgdo (Candrio,
1995; Esteves & Rodrigues, 2003), uma quinia categoria que se desenvoive
especifica e deliberadamente em torno da formca(;c?lofconh’nud de professores
e, especialmente, dos Centros de Formagdo da Associacdo de Escolas
{Amiguinho & Candrio, 1994; Barroso & Candrio, 1999; Ruela, 1990; Silva, 2000) e
uma sexta categoria que poderd ser, genericamente, caracterizada como g
dos trabathos que propde as leituras mais abrangentes dos projectos de
formagcdo e entendendo-os com factores promotores .de mudanga e
inovagdo pedagdgica (Estrela & Estrela, 1977; Estrela et al,, 1991; Correia, 1989%;
Amiguinho, 1992; Crd, 1998; Pereira, 2001, Carvalho & Ramoa, 2000). = *

Para além das seis categorias de obras enunciadas, ha que reconhecer,
ainda, o confributo dos estudos e das investigacdes que ndo assumindo A
reflexdo sobre a profissdo docente como uma das suas preocupacoes
prioritdrias, constituem, mesmo assim, contributos cuja pertinéncia convém,
neste dominio, levar em linha de conia, como & o case dos trabalhos
relacionados com: (i) a reflexdo sobre o curriculo e @ gestdo curicular; (i) com
a diferenciagdo pedagdgica; (i) com as intervencdes de cardcter diddctico;
(iv} com a inovag&o educacional; {v) com o dominio das politicas educativas;
(vi) com o dominio da administracdo e gestao das escolas e, finalmente, (vii)
com o dominio da avaliacdo institucional e do desempenho dos professores.

As obras oriundas do campo da reflex@o e dao gesté@o curricutar
assumem alguma importancia né é&mbito da abordagem retalfiva & profiss@o
docente porque afravés delas se afirma uma leitura da profissionalidade dos
professores que expressa uma concepgao proactiva dessa profissionalidade,
no momento em -que se defende a possibilidade de participagdo dos
professores no processo de tomada de decisdes educativas e; igualmente, na
assuncdo de responsabilidades inerentes ao desenvolvimento desse mesmo
processo. E, pois, a partr deste campo de reflex@o curricular, balizado pelas
apordagens dos autores invocados, que, de algum modo, se constrdi um
processo de-reflexdo sobre o estatuto e a actividade docentes que tende a

contribuir para desenvolver Urha perspectiva proaciiva sobre @ profissdo., Uma




perspecﬁvd gue, devendo ser objecto de problematizagdo, de reilexdo e de
debate, ndo pode ser negligenciada pelo modo como afecta a configuracdo
das expectativas e dos objectivos inerentes ao papel a assumir pelos
professores. Em Portugal, e por forca quer do projecto da gestdo flexivel do
curriculo quer do processo de reorganizacdo curricular do Ensino Bdsico, esta
perspectiva adquiriu algum impacto nos discursos que oufros produzem sobre
os professores, enquanto profissionais, como nos discursos que estes produzem
acerca de si proprios. Obras como «Gestdo flexivel do curriculon {Diogo & Vilar,
1998); «Competéncias essenciais no Ensino Basicon {Pinto, Félix & Cunha, 2001});
%A reorganizacdo curricular do Ensino Bdsicon (Freitas, Leite, Morgado &
Valente, 2001); «Para uma escola curicularmente inteligenten (Leite, 2003) ou
«Gestdo do cumiculo e avaliacdo de competéncias: As questdes dos
professoresn (Rolddo, 2003), sGo exemplos de textos que se situam neste
campo de reflexdo que afecia, de forma inequivoca, o debate sobre a

profissGo docente.

Relacionados, ainda, com esta -visGo proactiva da fungGo dos
professores e contribuindo, igualmente, -para a sua consolidagGo como
perspectiva  estruturante  subjacente a uma abordagem especifica da
profissio docente, temos, também, de considerar o contributo da reflexdo
ql}g se tem vindo a produzir em torno da problemdtica da diferenciagao
pedagoégica, quer seja por via dos textos que-visam legitimar as intervencoes
educativas de caracter democrético quer seja por via dos textos relacionados
com - as' intervengdes dirigidas a criangas que revelem dificuldades de
aprendizagem ou necessidades educativas especificas. No primeiro caso, € -
possivel identificarmos obras como «A diferenciagdo pedagogican (Graves-
Resende & Soares, 2002); «Gerir a diversidade no quotidiano da sala de aulay
{Pinto, 2001); _.«Lideror‘ projectos de- diferenciagdo pedagdgican {Tomiinson &
Allan, 2002), bem. como textos diversos publicados em revistas da
especialidade, dos quais .0 texto «A organizagdo social do trabalho de

aprendizagem no 1° Ciclo do Ensino Bésicon (Niza, 1998¢) & um dos exemplos

4 Este tipo de textos constitui uma marca de referéncia de muitos dos textos que tém vindo a ser
publicados na Revista Escola Moderna do Movimento da Escola Moderna (MEM), movimento este que
se caracteriza pela construgio de um modelo pedagogico que valoriza a escola-¢ as-préticas educativas
democriticas como condi¢io necessiria a aﬁrmac;ao de uma educagao escolar mais_ significativa,
culturalmente mais pertinente e socialmente mais inclusiva. .




paradigmdatico a reter, No segundo caso, & possivel encontrarmos mais
publicagdes sobre a problemdtica em questdo, podendo seleccionar-se, entre
outras obras possiveis, obras como: wDificuldades de aprendizagem (Cruz,
2001); «Educagdo e diferencan (Rodrigues, 2001); «Os irés P: Precoce,
progressivo e posilivoy (Rigolet, 2002); «Alunos com necessidades educativas
especiais nas classes regularesy (Corraia, 2003); «Perspectivas sobre a inclusdoy
{Rodrigues, 2003}; «Educagdo Especial e Inclusdon (Carreia, 2004} ou dnclusdo
e necessidades educativas especiaisy (Correio, 2005). Trata-se de confributos
que iendem a influenciar- © modo de percepcionar o papel e as
responsabilidades educativas dos professores, bem como - ds  suas
possibilidades de intervencéo enquanto docentes na sala de aula que tém
algum impacto no &mbito da reconfiguracdo da profiss&o docente e na

redefinicdo 'do trabalho dos professores.

Para além dos discursos que se desenvolvermn no campo do que
genericamente podemos designar por campo da reflexdo curricular, hd um
oufro conjunto de fextos que, ndo constituindo dispositivos de reflexdo sobre a
profisso docente influenciam e, por vezes acabam por interferir no @mbito
desse tipo de reflexdo. SGo obras que podemos caracterizar como
pertencentes ao dominio das didécticas, no sentido em que sGo obras que
divulgem e propdem dispositivos de operaciondlizacdo € intervencdo
educativas  relacionados com propostas e projectos de- inovacdo
pedagogica. $&o obras de cardcter diverso relacionadas, por exemplo, como
dominio das novas dreas curiculares ndo-disciplinares (Cosme & Trindade,
2001; Cosme & Trindade, 2002; Nogueira & Silva, 2001¢ Pereira & Freitas, 2001),
da produgdo de documentos curiculares relacionados com a gesido flexivel
do curriculo (Leite, Gomes & Fernandes, 2001}; da problemdtica da avaliac@o
dos alunos {Vilar, 1992; Vilar, 1993; Lemos, Neves, Campos, Conceicdo & Alaiz,
1993; Cardinet, 1993; Lemos, 1993; Cortesdo, 1993; Hadji, 1994; Pacheco, 1994;
Leite, Pacheco, Moreira, Terrasécda, Carvalho & Jodo, 1995; Figari, 1996; Afonso,
1999; Cunha, 2001, Leite & Fermnandes, 2002; Méndez, 2002; Estrela, 2003;
Guerra, 2003; Guerra, 2004)5 ou o das propostas reloﬁvos_d fransformagdo das

* Nem todos as obras citadds sdo equivalentes do ponto de vista dos objectivos que as norteiam. Ha livros
como «Avaliar: Que referencial ?» (Figari, 1996); «Educagiic Bésica, democracia e cidadania: Dilemas ¢
perspectivas» (Afonso, 2000); «Avaliagdes em educagiio: Novas perspectivasy (Estrela, 2003) ou «A



praticas educativas dos professores (Abrantes, 1984; Alonso et al., 1994; Leitdo,
e al., 1993; Leitdo e al., 19939; Pinto, 2001; Cosme & Trindade, 2003; Trindade,
2002; Freitas & Freitas, 2002; Amado & Freire, 2002; Peixoto & Oliveira, 2003).

No édmbito desta categoria dé textos ndo é possivel ignorar, igualmente,
o contributo do entdo designado Instituto de Inovagdo Educacional (IIE),
énquon’ro inétifuic;éo responsdvel pela publicacde de uma bibliografia extensa
e diversa no dominic em causa, da qual podemos destacar obras como
uldeias e his’rérids: Contributos pofo uma educacdo participaday (Abreu e dl.,
1990); wlogar na bolsa com uma fotha de cdiculon {Amorim, 1996);
uExperiéncias inovadoras no ensino: Parcerias educativasy (Vielra & $4, 1998);
os dois volumes referenciados por «Experiéncias inovadoras no  ensino:
Inovagdo Pedagdgicay {Moreira e al., 1998; Franco e al., 1999}, «Jogos de
escritan  (Barbeiro, 1999); «Apontamentos de um aprendiz de professon
(Romeirq. 2002); «Contar um conto, acrescentar um ponto: Uma abordagem
intercultural na andlise da literatura para a infancian (Leite & Rodrigues, 2000};
(A [iTero’rQrc para a inf&ncia e os jogos de cooperacdo numa educacdo para
a éidcdonicm (Leite & Rodrigues, 2001} ou «Expressdo e educagdo dramatica:
Guia pedagogico para o 1° Ciclo do Ensino Bdsicon (Aguilar, 2001). Esta lista
biblfogrc’afico, que constitui, apenas, uma pequena parte de um patrimdnio
pedogégfco inconfornavel no panorama educativo portugués, € uma das
ex_pressées,mdis significativas de um confributo para a.reflexdo sobre a
profissdo € o exe_rck_:io da actividade docente que aconfece por via da
difusdo de obras relacionadas com o processo de operacionalizagdo de
projectos de intervengao educativa inovadores no-seio das nossas escolas.
Uma vicu que contribui, certamente, para configurar os campos conceptual e
praxeoldgico em funcdo dos quais, hoje, se pensa e concebe quer

identidade profissional dos professores quer, concomitantermente os desafios,

avaliagio, regras do jogo: Das intengBes aos instrumentos» (Hadji, 1994) que mais.do que propor
modalidades através das quais se visa operacionalizar processos de avaliagio, reflectem, antes, sobre os
fundamentos ¢ os sentidos subjacentes 4 produgfic desses processos. O livro, por exemplo, de Almerindo
Janela Afonso {Afonso, 1999) surge na sequénciz da sua tese de doutoramento, a qual esteve na origem,
por sua vez,-da obra-intitulada: «Politicas educativas € avaliagiio educacional: Para uma andlise
socioldgica da reforma educativa em Portugal: 1985 — 1995 (Afonso, 1999).



os dilemas e as exigéncias que, neste ambito, se lhes colocam quer, ainda, o

frabatho docente.

Para além dos dominios identificados, ndo se pode ignorar a reflexdo
que tem vindo a ser produzida num dominio que, genericamente, poderd ser
identificado como o dominio das politicas edljcoﬁvos, cujo contributo para a
discussGo e a configuracao do exercicio da profissdo docente é algo que se
terd de valorizar. Neste ambito, hd obras onde ha abordagens directas da
vida profissional dos professores, como é o caso, por exemplo, do livro
«Avenidas de liberdaden [Azevedo, 1994}, até obras que, ndo enfrentando
directamente a problemdtica da actividade e da funca@o docente, dcabam
por badlizar o espago mais amplo do debate sobre esta actividade e esia
fungdo. Encontram-se, neste caso e numa pﬁmeirc: categoria de texios que
abordam dimensdes mais amplas de politica educativa, obras como
«Educagto Bdsica: Reflexdes e propostasy (Pires, 1994); «Questdes de Politica
Educativan {Campos, 1988); A  Escola na transico - pods-
-modeman (Magalhdes, 1998); «Crises e dilemas do Ensino Secunddrio: Em
busca de um novo paradigman (Matias Alves, 1999%)"; «Politicas culturais e
educacdon {Apple, 1999); «As ideclogias educativas em Portugal nos Ultimos 25
anosy (Correia, 2000); «Escola e exclusdo social {Candrio, Alves & Rolo, 2001);
«O século da escola: Entre a utopia e a burocracian (Ambrdsio, Terréh,
Hameline & Barroso, 2001); «Politicas educativas: O -neoliberalismo em
educagdon (Pacheco, 2001); «Globalizacdo e educacdo: Politicas
educacionais e novos modos de governagdon {Teodoro, 2003); «Globalizacdo,
metdforas organizacionais e mudanga educacionaly (Estevas, 2002); «Por umd
Politica de Ideias em Educagdon (Silva, 2002); «Da inquistacdo & quietude: O
caso do PIPSEn (Pires, 2002); «O fim de um ciclo? A edudogc’jo em Porfugat no
inicio do século XXy (Azevedo, 2001); «Escola pUblica: Regtﬁ]agéo.
desregulacto, privatizacdon (Barroso, 2003); «A privatizacdo da educacdon
(Levin & Beifield, 2002} ou «Educacdo, justica e autonomia: Os lugares comuns
da escola e o bem educativon (Estevao, 2004).

~ Num outro dominio especifico, relacionado ainda com a reflexdo sobre

a profisscio docente, € possivel identificar-se o conjunto de obras que enfrenta



questoes mdis especificas e localizadas como, por exemplo, o problemdtica
da organizagdo, ges’rao- | e adminisfragGo dqs escolas, sendo possivel
iden’rificdr, correlacionada com a categoria de textos anterior, uma categoria
de textos que se debfugc sobre a arficulagdo entre as escolas e as
Comuﬁidodes envolventes. Pord‘ além destas categorias, identificam-se
Tdmbém aguelas obras pUincodcs, eml Portugal, que se enquadram na
préblemé’ricc da qvoliogéo institucional das escolas e, neste &mbito ainda, no
dominio da avaliagdo do desempenho dos professores. Como exemplos de
obras _re[cncionodos com a problemdtica citada em primeiro lugar & possivel
referenciarem-se livios como «dnovagdo e projeéio educativo de escolan
(Candrio, 1992); «Orgonizoc;c‘zo, gest@o e projecto ,educorﬂvo das escelasy
(Matias Alves, 1993); «Projecto ed-uoaﬁvo» (Carvalho & Diogo, 1994); «A Escola .
e as autonomiasy (Sarmento, 1994); «Regulamento interno e construgdo da
oU’rﬂonomiq das  escolas (Diogo, 1998); u«Contratos de autonomia,
obrendizcxgem orgdnizocionol -e liderancay (Carvalho, Matias Alves &
Sarmento, 1999); «A escola e as l6gicas da acgaon (Matias Alves, 1999); «Entre
bastidores: O lado ocu;Jl‘ro da organizagdo escolam (Guerro., 2002}; «Que fazer
com os confratos de outon'omicn) [Afonso, Ramos, Roque & Matias Alves, 1999);
uA (des)construg@o da autonomia curricular (Morgado, 2000} e «Carfas aos
directores de escolasy (Azevedo, 2003). SGo obras que se caracterizam pela
sua dimensdo reflexivo-instrumental e que se cons’rroém tendo por referéncia
outros gqn’fribbios que se afirmam pelo seu maior félego tedrico, como & o
caso de, enire 6u’rrc_as, «A escola como organizagdo € a participagcdo na
organjio(;do escolam (Lima, 1992); «Consiruindo modelos de gestao escolam
{ Lilﬁo, 1999)'; 4O estudo da Escolan (Barroso e al., 1996); uPoliticas educativas e
orgdniicgéo esc-ol‘om (Barroso, J., 2005); «Politicas educativas.e autonomia das
escélos» [Formosinho, Ferreira & ch‘hc':do_, 2000);- A vez e a voz dos
professores: Cén’rributé p.orcn-o estudo dcx‘ cul’rurd organizacional da Escola
Primériq» (Sarmento, 1994); «Autonomia da Escolaw (Sarmento, 1999); «Logicas
de ccg:éb nas escoldé» {Sarmento, 2000); tAutonomia: Gestdo e avdliagdo das
escolasy {Lafond, Ortega, Marieau, Shovsgaard, Formosinho & Machado, 1998)
ou‘ HA c-onsfrpgéo do proj_ecto- educativo de escola: processos de definico da

Iégicd de funcionamento da escolar (Macedo, 2000).
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Quanto as obras onde se aborda a drﬁculogc‘:o'en’rre as escolas e as
comunidades que as envolvem é possivel identificarem-se «Urnc: escola em
mudanga com a comunidade: tProjecto ECO, 1986 — 1992 — Experlencms e
reflexdesy (D' Epmey & Candrio, 1994); «A escola e comunidade local {Alves ef

al., 1997); «A parceria pais na construgdo de uma escola do 1° Ciclo: Estudo de
cason (Candrio, Alves & Rolo, 1997); uPais e professores: Um desafio &
cooperacdon (Lima, 2002} e «Territérios Educativos de Intervenc@o Prioritaria:
Construcdo ecoldgica da accdo educativay (Be’r’rencour’f 2000}. Dc:s obras
relacionadas com o avaliagdo mshfuaonal e a avdiiacdo do desempenho cos
professores podem ser identificados, entre outros, os seguun’res livros:
Profissionalidade dos docentes: Que avdaliare ~ Resultados de um’ esfudo
interactivo de Delphi (Curado, 2000j; «Avuhoc;oo das escolas: Consensos e
divergénciasy (Azevedo, 2002); «A escola que daprenden (Guerrc: 2000},
«Eficdcia e qualidade na escolan (Venaincio & Otero, 2003) «Auto- ovollogoo
de escolas: Pensar e praticam {Alaiz, 2004); Tornar visivel o quotidiano: Teoria e
praiica de avdliagdo qualitativa das escolasy (Guerra, 2003); «Melhorar a
eficGcia das escolasy (Scheerens, 2003); «Avaliacdo da quclldode dos escoiasn

(Diciz, 2003) ou «No siléncio somos todos i iguaisy {Justino, 2005}

Por fim, refram-se, entdo, aquelas obras sobre a vidd e os bercursos
profissionais dos professores que nos Ultimos anos tém vindo a ser objec’ro de
maior divulgacGo no mercado livreiro, as quais se localizam num espogo
sifuado algures entre o dominio dg literatura de ficcdo e o das hamrativas
profissionaist {Parada, Ferrelro, Alves, Palma, Sarabando & Nunes, 1993; Soufo,
|1995; Matids Alves, 1998; Nogueira, 1998; Afonso, 1998: Dias, 1999: Revol, 2000;
Jorge, 2001; Pacheco, 2001; Pocheco, 2003: Nunes, 2003; Trindade & Cosme,
2003, Barros, 2004)7. S&o obras que tendem a ser consiriidds airaveés de uma
escrita de cardcter ‘auto-biogréfico, em fungdo das quais se torna possivel

opreender alguns dos dllemcs das vicissitudes, das expectativas e dos sentidos

¢ As abras que enquadro nesta categoria de discursos caracterizam-se como obras da autoria de
professores que, através deste tipo de escrita, encontram uma via de reflexdio sobre a profissio docente. E,
de algum modo, a expressdo de uma postura que encontra as suas raizes nalgumas das obras e dos textos
da autoria de Irene Lisboa (Névoa, 2003) ou, entre outros e por exemplo, em livros tio significativos
come «O reldgio paradon de Lilia da Fonseca (Fonseca, 1961). ¢ o «O Didrio» de Sebastido da Gama
(Gama 2003)

" Do conjunto de obras referenciado, refiro- -me, neste caso, a algumas daquelas que sdo publicadas,
apenas, por editoras portuguesas.
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da profissdo docente nas escolas do mundo contemporénec. Num dominio
contiguo_a este que acabei de descrever, pode ser também identificado um
conjunto de obras <jue. subordinando-se a um registo mais proximo do ensaio
do que das narrativas e das biografias ficcionadas, nGo deixa de situar-se num
campo de preocupagdes e de propdsitos de alguma forma idénticos. Eo
Caso, por exémplo, de alguns dos livios que Rubem Alves tem vindo a publicar
nas Edicdes ASA (Aives, 2001; 2002; 2003) ou de obras como «Ser professor/a
num contexto de reforman {Leite, Tetraséca, 1995), «O professor planificadon
{Vilar, 1999} ou «O primeiro de todos os oficiosn (Matias Alves, 2000).

Em suma, & no seio deste campo de investigagdo tao vasto, plural e-ate
contraditdrio, cujo denominador comum é a profissdo docente, que se situa,
afinal, o estudo que pretendo desenvolver. Um estudo que, no seio deste
campo, nao deixa de estabelecer vinculos e rupturas com os projectos que ai

se filiam, em fungdo dos quais se define e configura.

Pode dfirmar-se, entdo, que o frabalho de pesquisa que tenciono
redlizar deverd ser compreendido tanto em funcdo da parilha de um
conjunio de intengdes e preocupagdes como da recusa de leituras e

abordagens que se tém vindo a produzir acerca da profissdo docente.

Comecando por se identificar tais intengdes e preocupagdes, importa
reconhecer, entdo, que, de um modo geral, o meu objecto de estudo poderd
ser definido, de forma genérica, em fungdo da necessidade e do interesse em
repensar 0s senfidos da actividade e da profissdo docente no mundo € nas
éscolas contempor@neas, de forma a discutir as condicdes e as possibilidades
da redefinicdio do frabalho dos professores, propésito este que me conduziv a
sustentar um debate -orientadsd, a partir do seguinte conjunto de guestdes

astruturantes: - . _ . v

« E possivel que os professores, apesar dos constrangimentos de
nafureza diversa a que estdo sujeitos, possam encontrar outros
senfidos para o actividade docente que protagonizam ou,

inevitavelmente, estardo condenados a fazer mal o seu frabalho?
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« Deverdo os professores ser obrigados a viver uma relac@o deficitaria
face &s exigéncias e aos desafios com os quais se confrontam na

sua vida profissionai?

« Afé que ponto estardo os professores condenados a obfer uma
satisfagdo precdria ou a ndo obter soﬁsfogéo pelo frabalho que
redlizam?

Ndo sdGo questdes que surjam de forma aleatéria, decorem do
confronto com a realidade vivida pelos professores & exprimem o propésito de
abordar os sentidos do trabalho docente no seio das salas de aula e das
escolas do mundo confempordneo. |dentificadas essas questdes, pode
afirmar-se, entdo, que poderemos atribuir-lhes o estatuto de. questdes
referencidis do projecto de investigac@o que perspectivel e que pretendo
desenvolver airavés desta fese. Questdes estas que, assim, poderdo ser
entendidas quer como pontos de ancoragem da reflexdo sobre o trabalho e a
profissao docente quer como objectos de interpelagao, em funcdo da qual o
meu trabalho pode adquirir; fambém e por esta viq, singularidade, pertinéncia
e sentido.

Sendo estas questdes suficientemente importantes para compreende} o
objecto de estudo que justifica este trabalho, interessa reconhecer, por outro
lado, que as mesmas ndo permitem, s& por s, compreender a sua
especificidade no dmbito do campo de - reflexdo atrds -configurado. - Tal
especificidade, definidas que foram as intengdes matriciais da reflexdio e da
pesquisa, ndo poderd ser dissociada, igualmente, do conjunto de obras e
reflexdes sobre a- profissGo docente que, devido aos seus compromissos
epistemoldgicos, conceptuais e metodoldgicos, conduzem a que me distancie
das mesmas. Dito de oufro modo, a definicdo daquilo que pretendo realizar, G
atrds anunciada, deverd ser compreendida ndo s6 em fungdo da afirmagéo
dos vInculos'es’robeIecidos com agqueles projectos qu.e no campo da reflexdo
sobre a profissGo docente poderdo justificar este estudo, como tfambém em

fungdo da recusa de proje;é’ros e de percursos de_invesﬁgcé;ab cuias
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orientacdes colidem com os pressupostos e os compromissos que sustentam

um tal estudo.

Enguanto a afifmacdo dos vinculos emergird necessariamente e
adquirirdg visibilidade no segundo capftulo desta obra, dedicado a reflexdo
sobre a redefinicGio do trabalho docente, a recusa dos projectos de
investigacdo dos quais me distancio sera explicada e jus’riﬁcodo, agorq, neste
mesmo capitulo, visto tratar-se de uma condigGo gque permiie clarificar o
ponto de observacdo e andlise onde me situo. Sabendo-se que recuso todas
as reflexdes que tendem a abordar a profissdo docente a partir de categorias
de andlise que ndo t&ém em conta, como factor de primeira grandeza, as
propriedades singulares do trabalho dos professores, sabendo que recuso
todas as reflexdes que possam conduzir a lei’ruros’ deterministas da acgdo
profissional docente, sabendo que recuso circunscrever a reflexdo sobre a
profissdo docente aos estudos produzidos afravés da mobilizagto de grandes
amostras, pode comecar-se, entdo, a compreender melhor ao que venho e ©

que pretendo.

E, assim, que se justifica que principie este frabalho a avaliar o impacto,
as fimitagdes e os equivocos dos estudos de teor psicologizante sobre o mal-
estar docente. E, igualmente, em funcdo dos pressupostos atrds enunciados
que .andlisarei as leifuras sobre a profissdo docente propostas quer por
Huberman quer por aqueles que se 1ém vindo a debrugar sobre a temdtica da
proletarizagao dos prqfessores, de forma a discutir quais as possibilidades, de
facto, dos professores se afirmarem como autores -da sua propria
profissiondlidade. S&o, finalmente, aqueles pressupostos d,ue justificam @
abordagem quer do estudo liderado por Braga da Cruz em funcdo do qual se
visa caracterizar a situagdo proﬁssionol dos professores na década de 80 {Cruz,
1989) quer do estudo liderado pof Rui Mota-Cardoso atraves do qual se
pretende configurar as perfurbagdes decorrentes do exercicio da docéncia
(Mota-Cardoso, 2002). Trata-se de uma décisao que decorre da valorizagdo
desses conjuntos de obras de reflexdo e de projectos de pesquisa tanfo pela

importancia teérica e.pelo peso que assumem na.reflexdo sobre a profissdo

docente, como, pelo facto, de nos permitirem enfrentar algumas das questoes
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estratégicas e das vulnerabilidades que afectam a reflexdo acerca dos

sentidos da accao profissional dos professores nas escolas contfempordneas e

que serdo fidas em conta nas decisdes que permitem estruturar o estudo

através do qual se corporiza esta tese.

Pode oflrmor-se em sUMa, que se comeca por abordar, neste capitulo,
os conjunics de Iet’ruros enuncnados para oTrcves do exercicio de
inferpretaco e explicitagdo das suas pofencnohdodes das suas contradicoes
e dos seus equivecos comegar por balizar o campo e o sentido da reflexdo
sobre a proﬁssc:lo docente, condicdo que julgo ser necessdrio cumprir para
poder justificar e enfrentar as questdes airds enunciadas em funcdio das qudis,
relembro, me propus repensar os sentidos da actividade docenie no mundo e

nas escolas contempordneas.

A problemética do mal-estar docente como detonador da reflexdo sobre o

oficio de professor

Os estudos que se tém vindo a debrucar sobre o mal-estar dos

professores constituem uma das vias afravés da qual se revela um ‘dos

contributos mais interessantes, e incontornaveis, quer para a reflexdo acerca’

dos desafios pessoois e profissionais que se colocam, hoje,'oos professores nas

escola, quer, por isso mesmo, para a reflexdo acerca dd propno confsgurugco '

- whar o . - i I .

do trabalho e da proﬂssoo docente.

Trata-se de es’rudo’s que, conceptualmente, se caracterizam por -

emenderem a dlmensoo p51coiog|cc1 do fenomeno em andlise como o
dlmensoo a prlvﬂeglor na obordogem do mesmo (Lopes, 20019), sehdo, por

isso, em funcdo da dimensd@o p51colog|cc1 do mol-esicr docente que ftais

esTudos Tendem a caracterizar esta problemohco bem como as suas

componen’fes estruturantes, a explicar a sua génese e desenvolvimento e,

cundc a definir os diferentes hpos de modalidades de -intervencdo que se -

propoem cxc’nvcr $&o estudos que, reconhec;o se, tiveram o-méritc de conferir
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visibilidade quer ds “condigdes sécio-laborais em que se exerce a docéncia”
(Esteve, 1992: 29), quer &s dificuldades sentidas pelos professores em assumir o
exercicio da sua profissdo tendo em conta essas condigdes € o conjuntoc de
expectativas educativas, sociais e éul’rurcis que, hoje, a sua tarefa suscita num
mundo sujeito a outras din@micas civilizaciondis € em escolas caracterizadas,
quer por outras preccupagoes educécioncxis, quer pela assuncdo de fungoes
até cerio bom‘o inéditas, porque mais amplas e exigentes, que dificuliam o
esTobe!ecimen’ré de consensos suficientemente sdlidos sobre o papel e o

estatuto a atribuir aos professores.

Nd&o sendo estudos homogéneos, do ponto de vista dos conceitos que
mobilizam, © que é explicado por Amélia Lopes como uma consequéncia da
diversidade das perspectivas que correspondem “a diferenfes abordagens no
dominio dd psicologia” (Lopes, 2001%: 9), tendem, por isso mesmo, a configurar
o} rhol-esfar docentes (Esteve, 1992) a partir de leituras que revelam olhares
distintos, quer quanto & dindmica que cataliza esse mol-esfcr, guer gquanto d&s

respostas a activar para lidar com ele.

- De um modo geral n&o estd em causa o investimento que permite
revelar, como fonte do mal-estar docente, disténcia incomensurdavel que,
por vezes, se estabelece entre o ideal que inspira as praticas pedagdgicas dos
professores e as prcl’ncos que esses mesmos professores sGo capazes de assumir
e de implementar (Esteve, 1992). Noo estd em causa, fambém, reconhecer
que, ao con’rrc:rto de muﬁos outros grupos profissionciis, no caso cos professores
se pode confundir_o. frccosso profissional com o fracasso pessool (Lopes, 20019}
ou, que o facto da pratica docente, nas escolas e no mundo
contempordneos conduzir inevitavelmente os docentes a estabelecer
relagdes de maior proximidade com os seus alunos ou, pelo’ menos, a nao
poder evitar fais relacdes, constifui, sé por si, um factor q-ue Conifibui-pcra que
a funcdo docente seja, hoje, uma fungdo mais desgos‘ron’re e exigente. NGo

estd em causa, ainda, identificar como condi¢do de um fal. desgaste e de

® Esteve considera que o termo mal-estar docente é a expressdo “mais inclusiva das utilizadas na
biblingrafia actual para descrever os efeitos negativos permanentes que afectam a personalidade do

professor em resultado das candtgoes ps:cologzcas e sociais em que se exerce a docéncia” (Esteve, 1952:
3.
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uma fal exigéncia quer o impoé’ro das solici’fc:gﬁées contraditérias a que um
professor, actudlmente, se encontra sujeito (Es’re\‘/e, 1992), guer os desafios
decorrentes do “progresso confinuo do saber” (Esteve, 1992: 43). N&o estd em
causq, igualmente, ter em confa que “o confiito de papel e a ambiguidade
de papel sdo duas das sifuacdes que melhor explicam o wstressy  dos
professores” (Lopes, 2001% 17)°. N&o estd em causa, fambém, reconhecer que
o ciclo de ustress» se configura em fungdo de trés fases — alarme, resisténcia e
exaustdo - que correspondem tanto o rﬁomen’ros crescentes de mal-estar e de
soffimento pessoal e profissional dos professores como obrigam a intervencdes
de cardcter distinto no sentido de prevenir ou de remediar esse mesmo mal-

gstar e esse mesmo sofiimento. T

O que estd em causa ndo tem a ver, porianto, nem com o esforco de
clarficagdo tediica que permita compreender como as configuracdes
acerca do mal-estar na docéncia dependem, sobretudo, das opgoes de
caracter conceptual que conduzem a leituras e in’rérpre’r‘ogées diferentes
relativamente a esse fendmeno educativo, tal como A. Lopes {20019 0
demonstra, nem com a necessidade de se clarficarem conceitos que
permitam distinguir as situagdes de «sfressy, de «disiressh e de «eustressy (Esteve,
1992; Jesus, 2002)'%. O que estd em causa ndo tem a ver, enfim, com a
necessidade e a importancia de possuirmos um olhar sistematizado dcerca
dos indicadores do mal-estar docente, investimento que Esteve promoveu,
socorrendo-se de Blase (Esteve, 1992}, e em fuh¢éo do quol pdde distinguir os
“factores de primeira ordem, os que incidem direcfdmenfe sobre a acgdo do
professor na'sua aula produzindo tensGes ossoc:odas a'séntimentos & emoc;oes

negafivas” (Es’reve, 1992: 33) e “os facfores de segunda ordem, os que

? Segundo Améliz Lopes (2001), o conflito deste papel surge quando as expectativas relativamente ao
papel assumido pelos professores sio incompativeis com o. estatuto que se lhes atribui, enquanto a

L)

ambiguidade de papel se refere “a falta de clareza dos comportamentos esperados ou prescritos” (Lopes,
2001% 17). :

1" Saul Neves de Jesus (2002) considera que nfio & o «stress» que constitui um fendémeno preccupante,
mas o facto deste se transformar em mal-estar, por forga das exigéncias mais intensas, excessivas,
prolongadas ou imprevisiveis e da incapacidade dos professores para lidar com tais exigéncias. Quando
um professor “optimiza o seu funcionamento adaptatwo” (Jesus, 2002: 25) trata-se de uma situagio de
«eustress» que tenderd a coritribuir para que, no futuro, seja maior a probabilidade do professor lidar com
situagdes equivalentes. “No entanto —~ escreve S. Jesus - se o professor ndo for bem sucedido e a tenséio
permanecer elevada durante muito tempo, pode manifestar sintomas de «distress» que traduzem a sua
ma adaptagdo a situacdo de exigéncia em que se encontra” (Jesus, 2002: 25).
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respeitam d&s condicSes ambienfals, o confexto em que se exerce a
docéncia" (Esteve, 1992: 33).

O que esid em causa, eano, passa por saber se as abordagens em
functo das quais se conﬁgurd o mal-estar docente permitem aprofundar ou
confribuem, antes, para iludir & impedir o debate acerca do medo como o
modelo. de educacdo escolar e as modalidades em fungdo das quais se
configura a intervencgdo dos professores se articulam, ou ndo, e o’re gue ponto
sdo decisivos para explicar o sofrimento pessocﬂ e profissional dos professores.
O qgue estd em causa também, e cundcn relacionado com a questdo anterior, &
saber como as praticas docentes dos professores € as representacdes dodoro
culiural, epistemolégico e pedagoégico que lhe esido subjacentes coniribuem

para incentivar ou para inibir o mal-estar dos professores enquanto docentes.

E p_ord reflectir sobre as questdes enunciadas que importa analisar os
projectos de intervengdo que visam brevenir_, remediar ou minimizar 0 mal-
-estar docente que J. M. Esteve I( 1992) e S. N. de Jest [2002) elaboraram e nos
propcem.

‘O trabalho de J. M. Esteve {1992} é um dos trabalhos mais emblemdticos
no dominio da abordagem do mal-estar docente ndo sé devido ao seu
pioneirismo  como, igu_olmem‘e, devido & _inﬂuéncia que exerceu nd
elaboracdo dé outros brojectos, posteriormente desenvolvidos. Nesse trabalho,
Esteve comega por cons:deror que "uma vez estudada a presenc;cr e 0s
mecanismos .de produg:oo do mof—esfor docentfe, estaremaos porvem‘urc: em
condicoes de articular sofuc;oes coerenfes que evn‘em o aumento, constafado
nos Ultimos anos, das repercussoes negativas do exercicio da docéncia sobre
a personalidade dos professores” (Esteve, 1992 13:_3). Partindo desta intengGo
inicial, Esteve estrutura © seu programa em duds componen’reé fundamentais,
uma que ele designa por “abordagem preventiva” (Esteve, 1992 133)' que
passa por desenvolver intervenq:ées no élmbi’ro do periodo de formagdo inicial
dos professores e outra que se define em fungoo da necessidade de “articular
estruturas de apoio ao professorado em exercicio” {Es'reve 1992 134} que

possam apoiar quer “aqueles professores que ainda ndo lograram uma via de
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actuacdo prdtica suficientemente coerente a evitar flutuagdes e confradicoes
no seu estilo docente" (Esteve, 1992: 134), quer os outros "que, reconhecendo
a sua falta de recursos para dominarem as situacdes de ensino, recorreram a
inibicao e & rotina como meios para atenuar a sua implicagéo pessoal face a
problemas que the escapam” (Esteve, 1992: 134}.

Em suma, para Esteve, as estratégias a desenvolver para evitar o mal-
-estar docente constroem-se, desde logo, ao nivel da formagdo inicial dos
professores através da “selec¢do inicial do professorado” (Esteve, 1992: 135),
da “substituigdo dos enfoques'normoﬁvos por enfoques‘descriﬁvos” (Esteve,
1992: 140) e da "adequagdo dos conteddos da formagdo inicial & redlidade
pratica do ensino” (Esteve, 1992: 144}, Pretende-se, de acordo com a leitura
proposta por Esteve {1992), “afrontar os principais problemas prdticos que
preocupam os professores debutantes” (Esteve, 1992: 147), os quais sao
definidos por Esteve como aqueles que se passam a expor: {i) a “identificacdo
de si mesmo por parte do professor” (Esteve, 1992: 147); (i) os “jorobfemos
derivados da organizacdo do trabalho na aula: problemas disciplinares”
(Esteve, 1992: 149) e (i) os “problemas derivados das actividades de ensino e
aprendizagem” (Esteve, 1992: 155). Num segundo momento, Esteve refere-se
as “esfratégias para evitar 0 mal-estar docente no processo de formagdo
permanente dos professores” (Esteve, 1992: 158}, afirmando o papel central
que a comunicacdo assume neste ambito, no momento em que permite "o
partitha dos seus problemas para que eles ndo se acumulem, exprimindo as

sugs dificuldades e limitacbes para trocar experiéncias, ideias e conselhos com

os seus colegas e com os oulros agentes da comunidade escolar” (Esteve,” - -

1992: 159). € que "o _isoloménfo ¢onduz & acumulacdo de problemas ndo-

-resolvidos e favorece o aporeci}ﬁenfo de dois dos obstdculos mais
importantes para a avto-redlizagao do professor: a inibicGo e a rotina” (Esteve,
1992: 160). '

E a naturéza da reflexdo e os pressupostos que sustentam a proposta
produzida por Esteve relativa as estratégias em funcdo das quadis se pretende
evitar o mal-estar docente, mais do que a proposta em si, gue importa

debater. Ou seja, ndo é tanto a decisdo de proceder G selecgto de
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candidatos ao magistério, a proposta de substituir os enfoques normativos
pelos enfoques descritivos na formagdo inicial de professores ou a
necessidade de adequar os conteddos da formagdo inicial a readlidade
pratica do ensind que constituem as opgdes de Esteve que interessa discutir
neste momento. Aquilo que importa desde ja equacionar sGo as razoes que
justificam essas mesmas propostas. Do mesmo modo gue ndo estd em causa
aceitar a importé&ncia dos professores participarem em redes de comunicagdo
que incluam outros professores na partilha de problemas e solugdes que
poderdo ser comuns. Neste caso, o que interessa discutir, também, & se basta
congregar, apenas, professores dispostos a funcionar em grupos de auvto-

-formagdo para que ¢ seu eveniual mal-estar se desvanega. -

_E que, no confribu’ro.de Esteve, hd que esclarecer o tipo de articulagdo
que se esfabelece entre a dimensdo pedagdgico-cultural € a dimensao
relacional da fungdo docente. Embora Esteve afirme que a “autorealizagdo
do professor supde, nécessoriomerffe, inovagdo educativa” (Esteve, 1992:160),
importa caracterizar o que Esteve entende por inovagdo educativa, para se
coﬁ_wpreender qual é o estatuto que o invesiigador atiibui & dimensdo
pedogégicqrelocibnol. Partindo-se do que Esteve afima relativamente &
pqssibilidocie de oufo—.rec:ltizoc;éo dos professores através do trabalho docente
e recomendo aos indicadores que Vonk propde e que Esteve invoca, para
afirmar essa possibilidade no “plano da actuacdo na aula” (Esteve, 1992: 159}
pode enfrentar-se, entdo, o desafio acabado de enunciar. Tais indicadores
que sdo os que em seguida se enunciam: “1. confianga em que tfenha
eséo!hido a ocupacdo adequada; 2.- familiaridade com © conteddo das
matérias; 3. captagdo da estrutura {dinémicé} da maior parfe dqs grupes; 4.
corﬁpreensdo de que grupos diferentes devem ser fratados de forma
diferente; 5. capacidade para apreciar as reacgdes dos alunos” colocam-nos
perante, pelo menos, uma questao sobre a qual importa reflectir . Basta uma
inferacc@o adequada com o grupo-turma e uma relagdo de familiaridade
com os conteddos das matérias para que qualquer professor tenha
possibilidade de se au’ro—rea!ich como profissional? Tendo em conta outras
afirmagdes de Esteve, importa saber, iguotmerﬁe, se a reivindicagdo da

necessidade dos professores promoverem acgdes de inovagdo educativa
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pode ser circunscrita, por exemplo e como Esteve o faz, apenas, & recusa da
actividade docente se converter num “recitativo que o professor entoq, sem

mudar uma virgula, ano apds ano” (Esteve, 1992: 140), a partir dos "mesmos

confeddos aprendidos na sua formacdo inicial, com bdse em apontamentos,

cada vez mais amaretecidos e gastos” {Esteve, 1992: 160).

Perante tais testemunhos, o problema que se parece colocar a Esfeve,
neste @mbito, tem a ver com o facto deste tender a subordinar a inovagdo
pedagdgica a disponibilidade e inventividade -docentes, como se aquela
primeira propriedade se esgotasse nesias duas varidveis. Neste senfido, e
como anteriormente j& se havia verificado, explicase, assim e em }Sor’Fe,
porque & que também na reflexdo de Esteve a dimensdo relacional parece
fagocitar o dimensdo pedagdgico-cultural. Esta, ou é abordada numa
perspectiva excessivamente voluntarisia, ou & referida, como uma dimensdo

reflexivamente mais cuidada, caso se esteja a abordar a relacdo dos

professores com  criancas problemdticas. E o caso, por exemplo, da

abordagem que Esteve produz, invocando mais uma vez o contributo de

Vonk, relativamente & identificacdo daqueles que seriam os problemas tipicos
dos professores principiantes face ao processo de ensino-oprendizogem,
enquanto paradigma dos problemas que neste ambito poderiam explicar o
mal-estar docente. Seriam estas, entdo, as dificuldades dos’ professores
principiantes (Esteve, 1992: 155-15¢):

diferenfes e uma mohvagao e ccpctc:dode de obsfrocc;ao hefrerogeneos

- dificuldades em flexibilizar o ensino utilizando mefodo!og:as e recursecs
complementares;

- dificuldades em identificar os objectivos adequados & - idade e ad nivel
escolar dos alunos, abandonando os fexios e o discurso académico aié
conseguirem uma reordenagdo dos conteddos e materiais de ensino
hierarquizada em fun¢do dos crilérios de aprendizagem dos alunos;

- dificuldades em integrar elementos de motivagcdo pertencentes ao ambito
e dos interesses reais dos seus alunos;
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- dificuldades em atender as peculardedades especificas de alunos
problemdticos quanio as suas condutas ou quanto & aprendizagem, sem
descuidarem o ritmo e evolugdo normais do grupo;

- dificuldade em orgbnfzcir de forma produtiva o seu proprio frabatho como
professores sem a{:umuforem esforcos desnecessdrios, ou a um ritmo de
actividade esgotanfe e em si mesmb ansidgeno;

- dificuldades em contactar com os pais dos alunos e com os préprios
colegas, em parte por falta de confionga em si mesmos, em parte pela
dificuldade em reconhecer que tém problemas’ no ensino, o que implicaria
aceftar, assim, publicamente, limitacdes pouco consenfdneas com o ided!
normativo do professor, que interiorizaram duranfe o perfodo de forma¢do
inicial. O processo ego-defensivo leva o ndo falar das fontes de tensdo'que

impliquem falhas ou deficiéncias pessodis {...)".

. Cofno se verifica, este excerto do texto de Esteve que se afirma, alids,
como a afirmagdo mais ambiciosa do autor acerca da - dimensdo
pedogoglco relocuonol da accdo profissional dos professores &, para além de
um investimento lsolodo um investimento que, tal como i@ o havia aﬁrmodo.
se define em ’rorno de um tipo de relacdo pedagogica algo circunscrita, a
qual é abordadaq, neste caso e apenas, do ponto de vista da relagao que se
estabelece entre os docentes e as criangas problematicas com os quais estes
possam ’rrcxbolhor. Sendo esta relagdo .de natureza especifica uma fonte
provavel de mal-estar docente n&o se pode abordar, apesar disso, a
dimensdo pedagdgico-relacional da acgdo profissional dos professores e ©
modo como. esta poderd perturbar. tal acgdo em fungdo, apenas, da
especificidade de um éompo relacional t&o especifico. £ que a acreditar no -
estudo que Rui Mota-Cardoso {2002} coordenou sobre o wsiressy profissional dos
professores partugueses, os “problemas relacionados com a disciplina ({...)
posicionam-se em sexto lugar de poder discriminante, imediatamente a seguir
& pressdo do tempo.(...) @ & seguranca profissional” {Cardoso e al., 2002: 103),
depois dos ‘“itens relacionados com o -estatuto profissional, a constante
mudang¢a da legislagcdo e as relagbes com os c’)rgéos da tutela, pais e
encarregados de educagdo” {Cardoso e al., 2002: 103) que constituem as
fontes de ustressn mais importantes percebidas pelos professores portugueses.
Isto significa, entdo, que a dimensdo pedogé'gico—cui’furol terd que ser

abordada de forma mais ampla e precisa, de forma a compreender-se o seu
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papel na configuracto do mal-estar docente e, assim, compreender-se
igualmente, até que ponto esse mal-estar ndo terd que comec;or a ser
discutido em fungdo de um oficio, o do professor que conhnuo refém dos
pcrome’rros e das idiossincrasias varias de um modelo de educacdo escolar
que contribui, no seu todo, para a falta de significado pedagdgico que os

professores atribuem & acgdo docente que protagonizam.

- A preponderdncia da dimensdo relacional, como objecto de reflexdo
acerca do mal-estar docente, relativamente & dimensdo pedagégico-cultural
ndo poderd ser explicada, reafirmo-o, devido apenas ao voluntarismo e &
especificidade do universo sobre o qual as Ieituras relativas ao mial-éstar
docente se debrugam. A natureza e a qualidade do olhar que se desenvolve
acerca desse mesmo mal-estar docente, construido a partir do facto de se
privilegiar a dimensGo psicolégica na construgdo da grelha de ‘andlise que se
utiliza para se promover um tal olhar, deverd ser entendida também como
uma razdo tdo plausivel iquan’ro capaz de explicar porqbe 'é"qué oqdela

preponderdncia ocorre e se afirma quando se aborda a perturbacdo e o

sofrimento profissional dos professores. Analise-se o contributo de Esteve paraa-

formulagdo do "modelo teérico compreensivo do mal-estar docente™ (Es’reve;
1992: 117), de forma a compreender-se 0O peso dd dimens@o psicoldgicd na
construg@o desse modelo. Um modelo que se consirdi a pariir dos contributos
de Blaise e Polaino, 0s quais, apesar de mais circunscritos, ndo deixam de
inspirar e orientar a reflexdo de Esteve, do ponto de vista conceptual e tedrico:
Como o préprio Esteve explica ndo &, em si, o abordagem de Blaise, o “ciclo
degénerativo da eficdcia-docénte” (Esteve, 1992: 118), ou 'a abordagem de
Polaino, a "génese da conduta ansiosa da eficdcia docente” {Es’réve; ]9‘?2:
118] que ele discute, mas a linearidade das explicacdes que estes autores
enconfram para responder &s questdes que eles proprlos colocam. Isto &, tal
como os autores que o mspnrom também Esteve ’ren’fc cons’rruw um esquemda
cognitivo afravés do qual visa explicar o mal-estar docente, Um esquema que
s& assume como uma espécie de produto de uma 'engenharia cognitiva
capaz de explicitar a dindmica do malestar docente, ideniificando
genericamente, quer as siluagdes-chave quer a “articulac@ic que & possivel

estabelecer entre estas. Um esquema onde a dimens@o relacional assume ‘a
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primazia, de tal forma que a dimensdo pedagdgico-cultural &, afinal, uma
dimensdo implicita, j@ que aquilo que se valoriza como estraiégias de
prevencdo face ao mal-estar docente fem mais a ver com o desenvolvimento
da resiliéncia dos:professores do que propridmem‘e com o desenvolvimento de
competéncias pedagdgico-didacticas concretas, opgldo cujo sentfido e
significado ndo podérc"lo ser desvalorizados. Um esquema, finalmente, onde a
problemdtica do mal-estar docente sé afirma como uma problemdatica quase
que auténoma face as vicissifudes dos acontecimentos que ocorem nas
escolas & nas salas de aula. NGo & por acaso que se considera, nesse ambito,
a necessidéde de uma formacdo inicial adequada, “para Id da prdtica
docente” (Esteve, 1992: 124), que assegurasse, de forma prévia aos confextos
de intervengdo, a capacidade doé professores responderem as situagdes de

perturbagdo profissional.

_ Nt@o se entenda desta andlise que a propbs’ro de Esteve pode ser
cordc"rerizodo como uma proposta de Tfpo remediativo. O préprio inves’figodor
encarrega-se de esclarecer este aspecio particular -do reflexdo que produz,
referindo que sé no caso doqueles‘ professores afectados "pelo acimulo de
tensGo no seu frabatho docente” (Esteve, 1992: 161} é que se deve considerar
a possibilidade de ih’fervengées do tipo remediativo com acgdes de cardcter
psicoterapéutico, entre as quais se destacam a dinoculagdo do siressy, a

wdessensibilizacdo sisternatican ou as «técnicas de relaxameniont!.

.Num balan¢o necessariomente breve acerca da proposta de Esteve
pode dfimarse que esta, independentemente das suas contradigdes

estruturais e dos seus possiveis equivocos'?, constitui a expressdo de uma leifura

" O “emprego destas técnicas, avisa Esteve, vale exclusivamente pela ajuda que pode prestar aos
professores afectados psicologicamente pelas condigdes em que trabalham. Elas pertencem, portento, ao
ambito do individual e por isse ndo véo acabar com o mal-estar docente que é um problema colectivo”
(Esteve, 1992;°162).. - - o SR .

12 A definigdo de mal-estar docente proposta por Esteve que define este fendmeno educativo como “uma
enfermidade social produzida-pela falta de apoio da sociedade aos professores, tanto no terreno dos
objectivos do ensino, como no das retribuigdes materiais ¢ no reconhecimento do estatuic social que se
thes atribui” (Esteve, 1992: 163} é, em si, uma contradigdo j& que remete para entidades exteriores a
resolugio por um problema, o do mal-estar, que lhes diz respeito. Se a esta definigao, se acrescentar o que
Esteve afirma, na sequéncia da sua leitura sobre os estudos relativos ao mal-estar docente, quando
constata que "as investigagdes sdo undnimes em descrever-nos o professor como uma pessoa condenada
a desempenhar mal o seu trabalho, ji que nos ultimos anos se acumularam sobre os seus ombros tal
cdpia de Fesponsabilidades, sem a5 contrapartidas correspondéntes para as podef cumprir” (Esteve,
1992: 163), importa entiio perguntar para que se escreve um ensaié sobre o mal-estar docente 7 Quanto
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sobre o mal-estar que ndo pode ser negligenciada. Tratando-se de uma

abordagem conceptualmente credora da Psicologia, €, por isso mesmo,

portadora das potencialidades e das limitacdes dessa area do saber e dos

instrumentos de reflexdo que esta fornece para se abordar o mal-estar

docente. E, todavia. a menorizacdo da dimensao pedagdgico-cultural face &

dimensdo relacional que constitul a maior limitac&o da abordagem de Esteve.

O malestar docente &€ um fendmeno que podendo expressar-se
através de um conjunto de mcnifés’rdgées psicoldgicas inequivocas ndo pode
ser reduzido do ponto de vista da sua configuragdio, génese e implicacdes

e

uma dimensdo exclusivamente psicolégica.

A reflexdo que Saul Neves de Jesus tem vindo a construir acerca do
mal-estar docente € uma das reflexdes que melhor Hustra tal afirmacao, seja

ao nivel da proposta de fdrmogdo de professores que produz (Jeéus, 2002},

entendida como expressdio da assuncd@o de uma perspectiva preventivd’

relativamente ao mai-estar docente, seja ao nivel do “programa de formacdo
para a prevencao do mal-estar docente” (Jesus, 1998), seja ao nivel, ainda e
finalmente, da identificacdo e desenvolvimento de competéncias que
permitam aos professores prevenir ou lidar com esse mesmao mol-est’ojr (Jesus,
1998}. '

Na primeira proposta de intervencdo enunciada, aquela que se afigura
como a proposia mais ampla e que se afirma pela defesa de um projecto de
formagdo educacional que deverd sér desenvolvido segundo’ um modéld
relacional, Jesus parte do principio que os futurcs professores 16m necessidads
de adquirr "competéncias profissionais ren'ev_onfes para aumentar a suag
autoconfianca e probabilidade de sucesso, fornando-os mais eficazes no
confronfo com pofenéiois factores de «stressy e ajudando-os a transformar as
situagdes de «distressy em weustressy (Jesus, 2002: 29). Na opinido daqbele
investigador, um objectivo como este ‘requer, entdo, “um’ processo de

formagdo orientado para o desenvolvimento de qualidades pessodis e

a0s potenciais equivocos refiro-me, apenas, aqueles qué t8m a ver com a tendéncia em conceber o mal-
estar docente, enquanto fenémeno tendencialmente intrapsicolégico, apesar da importancia que se atribui
as varidveis contextuais que, na pritica, acabam por ser entendidas como varidveis independentes. -
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interpessoais que possam contribuir para uma pratfica de ensino personalizada
e para a redlizacdo profissional do professor” {Jesus, 2002: 29). N&@o se pondo
em causa o facto da dimensdo relacional poder & dever ser uma dimensdo
de referéncia da formagdo inicial e continua de professores, pode-se, no
entanto, discutir se tal dimensdo & passivel de ser dissoéiodo do espago de
formagdo designado por Saul Neves de lJesus como ‘“formagcde na
especialidade” {lesus, 2002: 28). E que, convém esclarecer, para Jesus, d
sformacdo educacional” (lesus, 2002: 28) & definida como um tipo de
formacgdo distinfo do da “formacdo na especialidade” (Jesus, 2002: 28),
expressando-se através de duas etapas complementares, uma que se refere d
“formagdo cientifica educaciondl, que antecede o inicio da prdtica
profissional” (Jesus, 2002: 28); ouirq, relacionada com a “formacdo em estdagio
pedagdgico, em que a prdfica profissional é orientada e supervisionada"
(Jesus, 2002: 28). Ndo se pretendendo debater, ao nivel da configuragdo dos
projectos de formagdo inicial dos professores, O seniido e o significado da
existéncia de uma drea de formacdo cientifica especializada e uma drea de
formacao educacional, importa questionar, no enfanto, se a problemdtica do
mal-estar docente pode ser confinada, apenas, ao segundo dos dominios de
formagdo.acabado de enunciar. E que, nas.escolas, ndo & possivel conceber
a.natureza das relagdes que se estabelecem entre os actores de forma
dissociada do processo de apropriagdo do patimoénio cultural que constitui a
finalidade que justifica a existéncia da Escola como instituicGo. Neste sentido,
a qualidade. da formagdo, que tem lugar no ambito. das disciplinas
relacionadas com a formagdo cientifica, acaba por ser um espago influente
do ponto de.vista do desenvolvimento das competéncias. necessarias para
que os futuros professores possam enfrentar com suUCesso, € também por esta
via decisiva, as vicissitudes da sua vida profissional. Por isso & que se forna
necessdrio retirar deste pressuposto as implicagdes decorentes do mesmo,
conferindo maior visibilidade ao facto de nas.escolas ndo ser possivel dissociar
os espagos € os tempos relacionais dos espagos e dos iempos culturdis. Isto
significa, entdo,-que um discurso como aquele .que Jesus produz acerca do
confributc da. formagd@o . educacional durante a formagao inicial  dos
professores deverd ser objecto de uma melhor explicitagdo tedrica, no

momento em que affma que “é. fambém necessdrio ciarificar crengds
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inadeguadas, nomeadamente aquelas que fraduzem auto-avaliacdes
derrofistas e as que evr‘denciom. um excesso de peffeccionismo” (Jesus, 2002:
33). Que crencas inadequadas serdo essas? A que é que se referem os auto-
avaliogoes derrotfistas? A que € que se deve aquele excesso de
perfeccionismo? Qual € o conteldo dessas crenc;os.'desscxs avto-avaliagdes e
desse perfeccionismo? N&o & imporiante levar em linha de conta esses
contetdos como variavel decisiva e incontorndvel para abordar tais crencas,

tais auto-avaliagoes e tal perfeccionismo? Serd possivel ler essas crengas, essas

auto-avaliagdes e esse perfeccionismo, apenas, como realidades de cardcter

psicolégico? $ao estas quesides, enfre outras, que terdo que ser respondidas a
partir de uma abordagem que entenda o mal-estar docente corfio “um
fendmeno especifico e contextualizado, tendo a Escola e os seus ‘desafios
como pano de fundo. Um fendmeno que permi;rc: discutir e equacionar até
gue ponto o conhecimento profissional dos professores & um conhecimento

adequado e congruente com as finalidades, os desafics e as exigéncias que

se espera que as escolas e fodos aqueles que ds percorrern assumarn e

enfrentem.

Tendo em conta as quatro componentes que Maria Assuncdo Flores,

inspirada em Grossman, identifica como as "componentes do conhecimento
o)

do professor: conhecimento pedagdgico geral, conhecimento do conteido,

conhecimento do contexfo e conhecimenio didéctico do conteddo” -(Flores,
2000: 36) pode afiimar-se, entdo, que os estudos que se debrucam sobre o
oficio do professor a partir da problematica do mal-estar docente tendem a
enfatizar, sobretudo, a Gomponents do contexto e algumds dds dimensdes
contidas na componente relativa ao conhecimento pedagdgico ‘geral. Isto
significa que aquelas questdes que dizem respeito ao modo como o
conhecimento especifico que determina e delimita a profissionalidade
docente, relacionadas com o "conhecimento diddctico de conteddo” {Flores,
2000: 38), continuam a ser exieriores ao debale sobre o mal-estar dos
professores, 0 que consubstancia uma perspectiva excessivamente parcial e
equivoca ianfo acerca desta problematica” como, - sobretudo, acerca da
profisséio docente. Importa, enfim, reconhecer que, quer o modo Como os

professores concebem, gerem @ animam os projectos cumiculares, as
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actividades e ds propostas de estudo e de trabalho, em fung@o das quais
criam as oportunidades de dprendizogem dos seus alunos, quer o modo como
es’re— processo & congruente com as finalidades educativas e formativas, mais
amplas do que nas escolas se persegi.lem s@o dimensdes que ndo podem ser
negligenciadas quando se discute o oficio do professor e as vicissitudes do
mesmao.

Nem a proposta de Esteve nem, muitc menos, a proposta de Jesus
agjudam a enfrentar este desafio. Jesus, por exemplo, quando afirma que
“diversos estudos tém permiﬁdo- confirmar as vcrnfagens da aplicacdo da
terapia racional emotiva nos programas da formacédo inicial de professores”
{Jesus, 2002: 33} aponta para uma concepgdo do mal-estar docente que
legitima a oblic;cu;éo, no dominio da educacdo, do que tem vindo a ser
desenvolvido no dominio da psicoterapia, opg¢do qué, mais uma vez, confirma
que a dlmensao pedogogico cul’rurc:i no ombl’ro da abordogem do mal-estar
docen’re é entendida como uma variavel |mpl|cr’rc1 que se pressente, apenas e
CI,rcunstgncnolmen’re,Ano tipo de relagdes de cardcter inferpessoal através das
quais esse mesmo mal-estar & percepciongdo como urhcn manifestac@o de

naturezga infrapsicoldgica.

‘ E o programa de formagdo para a prevengdo do mal-estar docente
que Jesus propde (Jesus, 1998) aquéele onde melhor se revela a configuragdo
de uch,oncepgéo do .mol—es‘ror docente credora da perspectiva que tenho
vindo a revelar. Esse programa que se desenvolve ao Iongd de vih’re e cinco
horas, dls’frlbwdos por dez sessdes de duas horas e melo cada uma, propde
aqueles que nele participam um conjunto de “exerc:cros nomecxdomenfe
partitha de experiéncias profrss;onms com colegas, Jdenﬂﬂcac;ao de factores
parficulares de «sfress» identificacdo de posswels esfrofegrcrs a utilizar para a
resolugdo dos problemas identificados, formulagdo de um programa de
dcopingn pers‘onqﬁzodo, substituicdo de crencas ‘Irrocionais por crengas mais
adequadas, andlise .de possiveis. estratégias para gestdo de situagdes de
finjdisciplina dos alunos .na sala. de ou!a, freino de ossen‘rvrdode e
relaxamento” {Jesus, 1998: 43). Trata-se- de um programa onde novomen’re se

confirma como o mal-estar docente, na perspechvc que ’renho vmdo a
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abordar, tende a ser ‘enc_:cnrado como um fendémeno dotado de uma
autonomia face ao contexto onde emerge. Um contexto que & entendido
como uma especie de pano de fundo perante o qual perpassam oS
acontecimentos que se estudam e analisam. Neste sentido, o malesiar
docente tende a ser encarado como um fendémeno dlgo circunscrito e no
caso presente, & sua dimensGo psicoldgica. Ndo & por acaso, entdo, que
aquele prograrna &, sobretudo, um programa tendente a promover a
resiiéncia dos professores, ndo contribuindo para interpetar o seu oficio e o
modelo de educacdo escolar que o'configurc. E também esta aposta na

promogdo de comporfamentos resilientes por parte dos professores que

doming, finaimente, a proposta de exercicios que Jesus propde no ambito de-

um outro programa relacionado com a implementac@o de estratégias para o
desenvolvimento do professor {Jesus, 1998}, cujo principal objective consistia
em proporcionar 'oos professores "a aprendizagem de Compefé"ncfds para
gerir o «stressn que o professor pudesse utilizar de forma auténoma apds o

curso” {Jesus, 1998: 59). Trata-se de um programa que se desenvolve como um

prOgromo freino de competéncias para a resolug@o de problemas, o qual ndo

€ mais do que a ftransposico de uma intervencd@o de cardcter

psicoterapéutico para um contexto relacionado com a educacdo escolar.

Mais uma vez, a preocupacdo centra-se nos comportamentos a assumir
pelos professores a partir da identificacdo das cognicdes e das atitudes
pessodis inadequadas, de forma a enconirarem-se as solucdes pessodis e

relacionais através da discussdo e da partilha no seio do grupo. Analisando o

programa em causa verifica-se, entdo, que das dez efapas dssindladas’so hd ™

duas em que, verdadeiramente, a intervenc@o dos professores em contexto
escolar é considerada. E a etapa em que ha uma referéncia & “identificacdo
e desenvolvimento de competéncias de lideranga sobre os alunos” (Jesus,
1998: 87) e a elapa dedicada & “identificacdo e desenvolvimento de
competéncias para gerir a (injdisciplina dos alunos” (Jesus, 1998: 100), as
qudis, contudo, tendo a ver directa e explicitamente com o trabalho do
professor, refefem—se, apenas, & dimensdo que nesse trabalho apela ds suas
competéncias cornunicacionais e relacionais, ainda gue se verifique, uma vez

mais, que, na reflexdo sobre estas compeléncias e nos exercicios formativos
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que se propdem, a dimensdo pedagégico-culivral tenda a ndo ser tGo
mobilizada como seria supos’ro que o fosse no Gmbilo do processo de
conﬂgurogao dessas competéncias. Aﬁrmc—se a mesma preccupacdo no
estudo que Rui Mota-Cardoso coordenou, sob a eglde do Instituio de
Prevencdo do «S’rressn e Saude Ocupacional {IPSSO), intiulado «O stress nos
professores por’rugueses — Estudo IPSSO 2000, por’nculormen’re no capiftulo
referente as recomendcm;oes relacionadas com as medidas de prevengdo do
wstressy e ao papel da formagdo de professores neste ambito. Também, ao
nivel desse contributo, se afirmam, quer os mesmos pressupostos, cjuer as
mesmas preocupagdes, quer até propostas de cardcter equivalente, como
terei oportunidade de o comprovar nd andlise mais detalhada a que aindaire

submeter o estudo em questado.

Pode afirmar-se, ent@o, que a reflexdo sobre a profissdo e a accao
profissional dos professores desenvolvida a pqrhr dos estudos sobre o mal-estar
dacente ’rgande;m a, desvalorizar a cxr’nculoc;o,o enfre essa profissGo e a
configurag@o do modelo de educoc;ao escolar. Ndo estd em codsc: discutir a
per’rlnencm dos confributos que analisei, até porque convém ndo esquecer
que esses estudos tiveram o mérito de confenr V|s1b1||dode e significado a uma
situagdo proﬂssmncl até aqui silenciada. Nao estd em causa reconhecer ©
poT(iménio de reflexdes e de corﬁribu’ros concretos qu nos permitem, hoje,
pensar e acfuar sobre o mal-estar docem‘e de formo 'mcﬁs sustentada e
escloreCIdo O.que se d|scu’re, aqui, tem mols a ver com a vulnerabilidade de
uma reﬂexao parcial e CIrcunscn’ro ccerco do oficio do professor,
nomeadamente quando permite que a dlmensao pedcgoglco -cultural seja
uma dimensdo excessivamente subeniendldo na reﬂexao sobre essa profissdo.
E que a resposta ao mal-estar docente, hoje, exige que se construa um
discurso mais preciso e concreto acerca do mundo dos professores. Um
discurso que se llml’fe a reclamar "esfrufuros pessoais flexivels, diferenciadas e
dinGmicas ov, pelo menos, um contexto escofor que, aberfo a relagdo,
permifa a mefobohzog:c:o de ansiedades mevrfcvers func:rone como suporte
social e coniribua. para © desenvo.'wmenfo das dlmensoes pessocr! e
proﬁssnonc! dos professores, doravante Jnseparoveas pois a prdafica proﬁssronol

tornou-se essencmimenfe «ps:co!ognco»” {Lopes, 2001% 57] noo & um d!scurso
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in0til nem conceplualmente incorrecio, &, todavia, um discurso insuficiente

quer do ponto de vista tedrico quer do ponto de vista praxeolégico. Dai que'o
necessidade de reconhecer as limitacdes dos estudos gue abordam a
profissio docenie em fungdio do seu mal-estar tenha mais a ver com a
afirmagdo da necessidade de se transitar de um olhar que é refém das
abordagens psicoldgicas do que com, propriamente, a denincia das

imitagdes desses estudos. O que importa € compreendermos como © jogo de

desgaste e o ciclo de desencontros enfre os professores e a sua profissdo &,

afinal, um jogo e um ciclo que terGo que ser abordados de forma mais ampla
e compreendidos como expressGo de dificuldades de cardcter
epistemoldgico, curicular e pedagégico que se manifestam “como
dificuldades de cardcter relacional. Neste sentido, o mal-estar décen’fé‘
podera ser entendido, quer como um instrumento de interpelagdo da Escola e
dos seus professores, quer"simuh‘oneomente, como objecto de interpelagdo
por parte desia ins’rh‘uigﬁéo e dos profissionais que afi frabatham, permitindo
discutir-se, assim, as suas .finalidodes, © seu espaco de infervengdo ou os seus
modos de funcionamento, quer do ponto de vista organizacional, ;C']UGT do
ponto de vista pedagodgico, quer do ponto de vista das configuracdes das
decisbes curriculares e diddcticas qUe ai se assumem, ao nivel da
planificagdo, ao nivel do processo de mediacdoe das actividades e propostas
de trabalho que se animam e, finalmente, ao nivel do processo de avaliacdo
que se perfilha e activa. NGo se pretende pdr em causa, enfim, a dimensac
psicolégica da problematica do mal-estar docente, Qpéhos se visa enquadrd-

-la num outro espaco de reflexdo tedrica onde perde em centralidade o que

ganha em interlocucionalidade com ouiras das dimensdes’ d considerar m ”

torno daquela problemdtica, dé forma a contribuir-se, assim, para a reflexdo

sobre o senfido e o significado da acgdo profissional dos professores.

Em suma, do ponto de vista do frabalho de’ reflexdic que pretendo
produzir acerca dos desqfios, dos sentidos e da natureza da acgdo profissional
dos professorés no mundo contempordnec, enquanto coniribuio parg discutir
as condigdes e as possibilidades da redefinicdo do trabalho docente, o tipo
de estudos que ono[isei reiocionddos com o mal-estar docente permitemi dar

conta de algumas das vulnerabilidades estruturantes que afectam a reflexdo
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acerca dos senfidos da acgao profissional dos professores nas escolas
contempor@neas. Vulnerabilidades éstos que importa, mais do que denunciar,
explicitar para compreender como a reflexdo sobre a profisséio docente &
afectada por tais vulnerabildades quer em termos dos pressuposios
conceptudis que orientam tal reflexdo quer em termos do impacto dessa
reflexdo sobre a vida e a accdo dos professores. Neste sentido, pode afirmar-
se que qualquer estudo sobre a vida e a acgdo profissionais dos professores
ndio pode subordinar d dimensdo pedogégic&culfurcl do trabalho docente &
dimenséao filantrépico-relacional, o que tanto p’ode constituir uma estratégia
de fuga face aos desafios e as exigéncias culturais que se colocam &s escolas,
como, por consequéncia, um expediente o’rrdvés do qual se tai.os
pressupostos que permitem justificar o frabalho e @ rﬁroﬁssc‘:o docente. E que
definir este tipo de trabalho e esta profisséo'_em torno da dimensdo
filanirépico-relacional’® acaba por conduzir a déévalorizc:gd_o do papel
professor como um agente de. mediagao cultural, o que constitul um
equivoco a denunciar, seja qual for a problemé’ricﬁ sobre a profissdo docente
que. se pretenda abordar. Trata-se, por isso, de um compromisso que, pelas
razdes enunciadas, terd fambém que ser assumido no desenvolvimento deste

trabalho, enquanio dimenséo estruturante do mesmo.

B Um exemplo desta abordagem encontra-se no exemplo que S:N. dé"Jesus encontra para mostrar como
um professor pode transitar de uma situagio de «stress» para uma situagiio de mal-estar (Jesus, 2002). No
exemplo_em causa -Jesus propde que imaginemos “ym professor que no inicic do ano lectivo ¢
confrontado com uma tarma em que se encentram alguns alunos indisciplinados que tentam dificultar a
realizagiio do sew trabalho. O professor percepciona esta turma como dificil e exigente, requerendo um
esforco acrescido da sua parte para conseguir fazer face as situagdes de indisciplina. Vai tentar gerir o
comportamento dos alunos.aproveitando as competéncias e as estratégias que possui para este efeita, no
sentido de levar & diminuigdo da frequéncia e da gravidade das situagdes de indisciplina. Se conseguir, 0
professor fica satisfeito e aumenla a sua confianga e capacidade de resposta peranie situacdes de
indisciplina, o que ird ter influéncia na avaliagdo e na actuagdo que ird apresentar no Juturo em
situagdes idénticas. No entanto, se ndo conseguir gerir o comportamento de indisciplina dos, alunos,
sendo este cada vez mais frequente e grave, o professor pode desenvolver sintomas de «distress»” (Jesus,
2002: 25). Nap estd em causa a bondade e a pertinéneia do exemplo evocado para caracterizar o mal-estar
docente, mas tic-somente a intengdo de encentrar uma situagio exemplar que pudesse ilustrar o gue
entendo por dimensio filantrépico-relacional da intervengdo docente.

4 Ngo se pretende afirmar, através desta reflexdio, que hi uma relagio mutuamente exclusiva entre a
dimenséo filantropico-relacional da acgiio profissional dos professores ¢ a dimensio cultural que subjaz a
esta mesma-acgio, mas tio somente que no momento em que 2 primeira dimens@o enunciada fagocita 2
segunda, a Escola deixa de cumprir o papel que a define como uma instituigao primordial, conduzindo os
professores para um beco sem saida, quer do ponto de vista da especificidade da sua acgio profissional
quer por consequéncia, do ponto de vista da afirmagiio da sua identidade profissional.
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As possibilidades dos professores se afiarem como autores da sua prépria

profissionalidade

Uma das concluéées mais pregnhantes decorrentes da reflexdo que
propus acerca do contributo dos esfudos relacionados com o mal-estar
docente diz respeito ao facto de ndo ser prudente enfrentar a construgdo de
um sentido e de um significado para a profissGo doéente a partir de uma
leitura que expurgd ou, pelo menos, minimiza no &mbifo desse debate, a
problemdtica da influéncia da dimensdo pedagégico-cultural subjacente o]
accdo dos professores, como dimensdo primeira de um investimento tedrico
que serd cerfamente mais pobre e equivoco se ndo se considerar; nesse
ambito, essa mesmda dimenséol Foi através da interpelagdo dos estudos que se
construiram em tormo da abordagem sobre o mal-estar docente que se tornow
possivel identificar a relativa invisibilidade de tal dimensdo € a necessidade de

se valorizar a mesma como objecto de reflexdo.

Chegou o momento de iniciar um outro tipo de inferpelacdes qué,.
neste caso, dizem respeito &s abordagens que tém vindo a coniribuir para
promover leituras sobre o campo de andiise relacionado, de um modo geral,
com a reflexdo sobre as limitacdes e as possiblidades dos professores se
poderem assumir, ou ndo, como autores da sua prépria profissionalidade. De
forma a concretizar tal propdsito, optei por inferpelar a reflexdo que M.
Huberman construiv acerca do ciclo de vida profissional dos professores € as
teses relacionadas com o processo de proletarizagdo da profissdo docente,.
ehquon’ro discursos ‘mais emblematicos do que “matriciais, qUe permh‘efn
discutir a problematica relativa &s possibilidades dos professores se afirmarem
como autores da sua propria profissionalidade. Trata-se- de- discursos que
resultam de uma opcdo de cardcier heuristico fendo em conta, em primeiro
lugar, que nos encontramos perante discursos de referéncia no.campo d que
dizem respeito; tendo em conta, em segundo lugar, que ambos sdo discursos
que permitem disculir os senfidos e .o Impacio das leituras de cardcter
determinista no que diz respeito cos percursos e & acgdo profissional dos
professores, condic@o necessdria para se discutir se os docentes poderdo ser

auteres da sua propria profissionalidade; tendo em conta, em terceiro lugar,
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que nos colocam perante perspectivas e questdes que permitem um exercicio
de interlocugdio sobre as questoes em apreco suficientemente mobilizadoras e

periinentes para o objectivo que persigo com a elaboragdo deste trabalho.

A abordagem que Michaé&l Huberman animou acerca da profissdo
docente, a partir do estudo que redlizou relativa aos ciclos da vida profissional
dos professores (Huberman, 1989), & uma das abordagens mais significativas
no campo em andlise acabado de referir. Trata-se de um estudo que, do
ponto de vista dos seus pressupostos, afirma a sua pertenca & série mais ampla
de investigagdes que se debrucam sobre o “ciclo da vida humana, enquanto
objecto de estudo cienfifico” (Huberman, 1989: 9), um estudo que se boﬁsfréi
em torno da caracterizacdo da «carreiran dos professores e da sequéncia dos
maxiciclos profissionais em que esta cameira se subdivide. N&o assumindo a
pertenga a nenhuma drea especifica de saber, Huberman comega por
ideniificar, num primeiro momento e no campo da Psicologia, a influéncia dos
contributos, enire outros, de Freud, Erikson, Levinson e, em geral, dos estudos
que se desenvolveram sob g égide da abordagem-designada por 'life-span
developmental psychology” (Huberman, 1989: 10). Para além destes autores,
Huberman identifica ainda a influéncia de investigadores relacionados com o
campo do interaccionismo simbdlico, tais como, e enire outros, Blumer ou
Mead, definindo, assim, um campo de referéncias que, segundo o proprio
Huberman, consfitui uma “espécie de pano de fundo que explica a
emergéncia de um inferesse acrescido pelos estudos biogrdficos, em geral, e o

dos professores em. parficular” (Huberman, 1989: 10). .~

O estudo e a reflexdo de Huberman, importa reconhecer, assume-se,
hoje, como um estudo e uma reflexdo de referéncia no dominio dos estudos
que se debrucam sobre a profissdo docente, j& que, indubitavelmente, se
trata de um projecto de investigacdo de grande félego que se desenvolveu
ao longo de “cinco anos de trabalho, 160 entrevistas de 5 a 6 horas, 30
paginas de depoimentos por enfrevista, andlises estatfsticas’ sofisticadas,
apoiadas por andlises qualitativas, por vezes, obsessivas, quase 700 pdginas de
relatérios técnicos, sem contar com os diversos relatérios de  sintese”

(Huberman, 1989: Intfroducdo}. £ a partir deste projecto gue Huberman constri
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“uma visGo englobante de todo o desenvolvimento profissiondl, em que se
conjugam 05 anos de carreira com as diferentes fases e temas
comrespondentes” [Alves, 2001: 88). - '

De acordo com a leitura proposta por Huberman, a primeira fase do
ciclo de vida profissional que nos propde € designada por "entrada na
cameira” (Huberman, 1989: 13) e comresponde aos ‘primeiros dois, rés anos de
vida dos professores no @mbito deste ciclo. E uma fase que, segundo
Huberman, se caracteriza por ser, simulfaneamente, um estGdio de
wsobrevivéncian e de udescobertan que permite justificar a uexploragcdon como
o tema global que subjaz a esta fase do ciclo de vida. profissional dos
professores (Huberman, 1989). Assim, fraia-se de um estédio de usobrevivéncian
porque através dele se expressa "o wchoque do realy,. ¢ confronfo inicial com a
complexidade da situacdo profissional, o tacteamento continuado, a
preocupagdo consigo mesmo {...). ¢ desfasamento enfre os ideadis e as
redlidades quofidianas da turma, a fragmentagdo do ffoba!ho, a dificuldade
em encarar de frente a gest@o e ainsfrucGo, a oscilacdo entre relagdes muito
intimas ou demasiado distantes, as dificuldades com os alunos que infimidem,

o material diddcfico inadequado, etc.” {Huberman, 1989: 13 — 14}, Pode tratar-

se, também, de um estddio de wdescobertan porque neste estadio é possivel

que se exprima, igualmente, o ‘“enfusiasmo dos principianfes, a
experimentacdo, o aspecto estimulante de se enconirar, por fim, perante uma
situagGo de responsabilidade (de fer a sua classe, os seus alunos e o seu

programal, de se sentir parceiro'num corpo profissional definido™ (Huberman,

1989: 14). Finalmente, o tema que permite caracterizar este estadio € o da™

uexploracdon porque, independentemente desta “poder ser sistemdtfica ou
aleatdria, facil ou problemdtica, concludente ou decepcionante” (Huberman,
1989: 14) é o enconiro com uma realidade que se desconhecia que prevalece

nesta fase da vida profissional dos professores. : -

- A segunda fase a que Huberman se refere & a "fase da estabilizag&o”
(Huberman, 1989: 14), o.que corresponde a um periodo de tempo enfre os
quatro e os seis anos apds o inicio da vida profissional. E o momento “em que

se & professor quer para si quer para os oufros” (Huberman, 1989: 15}, um
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momento de afirmagdo em que o professor fende a consolidar e a
aperfeicoar o seu reportdrio pedagdgico (Huberman, 198%}. Recorendo a
estudos produzidos sobre esta matéria, Huberman refere-se aos discursos de
professores que se encontram nesta fase da sua vida profissional, constatando
que tais discursos expressdm, sobretudo, "a confianca acrescidaq, o sentimento
de ter encontrado o seu préprio estilo de ensino, a definicGo de objectivos a
médio prazo, uma maior flexibilidade na gestdo da turma, a relativizacGo dos

insucessos” (Huberman, 1989: 15 - 16).

E na fase subsequente a esta segunda etapa da vida profissional dos
docenies, denominada por Huberman como a “fase da diversificagcdo”
(Huberman, 1989%: 16), que os percursos individuagis dos professores parecem
comecar a divergir (Huberman, 1989: 14). Por um lado, temos os grupos de
professorés que se caracterizam pelos seu activismo pedagdégico, uns que “se
langcam em pequenas séries de experiéncias pessodis, diversificando o material
diddctico, as modalidades de avaliagcdo, a maneira de reagrupar os alunos,
as sequéncias dos programas, etc.” {(Huberman, 1989: 14) e outros, constituidos
pelos docentes “mais motivados, mais dinGmicos, mais empenhados nas
equipas pedagdgicas ou em comissdes de reformas” {Huberman, 1989: 17),
due se caracterizam por uma maior intervencdo de pendor instifucional, de
forma a éomboier as eventuais aberragdes do sistemna educative, aquelas
que confrariam as possibilidades de inovagdo e de transformacdo

pedagdgica.

A fase seguinte, caracterizada em fungdo do facio dos professores
comecarem a guestionar a sua acgdo como docentes &, igualmente, uma
fase que ndo & vivida da mesma forma por fodos aqueles que a
experienciam. Nao hd, apenas, uma razdo que seja capaz de, sé por si, poder
consiituir uma explicacdo plausivel e legitima para jusiificar tal acto. “Para uns,
& a monotonia da vida quotidiana na turma, -ano apdés ano, que induz o
processo de questionamento. Para outros, & verdadeiramente o desencanto
das recaidas que se seguem ds experiéncias e reformas esfruturais, e nas quais
eles participaram energicamente, que desencadeia a crise”’ {Huberman, 1989:

18}. Trata-se de uma fase compagindvel com a fase anteriormente referida, as
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quais ocorrem num periodo de tempo que pode berduror entre o5 sete e os
vinte e cinco anos da caireira dos professores. Uma fase que poderé-ser
explicada pelo facto de haver condicdes para se realizar um balanco da vida
profissional, ainda que estejamos perante um momento da vida proffésiono[
dos docentes dificil de apreender e de configurar. E o préprio Huberman que
afirma, num primeiro momento, que "hdo hé nenhum tipo de indicador na
literatura empirica due possa provar que a maioria dos professores posﬁo por
uma tal fase” (Huberman, 1989: 18). Dito de outro modo, que passa pdr uma
fase qu'e 0s conduza a questionarse como profissionais. Num segundo
momento, Huberman refere-se & importancia que as variaveis contextuais,
relacionadas com a instituicGo, o contexto econdmico e politicé ol os
acontecimentos da vida familiar, assumem nesta fase da vida profissional dos
professores, potfenciando ou’ inibindo a ocoréncia dos sintomas que
conduzem ao acto de questionar a profissdo e o seu exercicio a meio da sud
caneira profissional.

A fase pdsferior, designada por "serenidade e distanciamento dfecﬁvd”
(Huberman, 1989: 19}, define-se mais como um «estado de almay que poderd
ser identificado nos estudos empiricos que se debrucam scbre os brofessorés
enfre os 45 e 0s 55 anos” (Huberman, 1989: 19) do que como “uma fase distinta
no Gmoito da progresséo na carreira” (Huberman, 1989: 19). Pode aceder-se a
esta fase de diversas maneiras e, tal como o refere Huberman, “nem todos af
chegam” {Huberman, 1989: 19}, embora, muitas vezes, o acesso & fase da

serenidade ocorra depois de uma fase de questionamento acerca de s

enquanto profissional {Huberman, 1989). -Nas® entrevistas - que 05 “&sfudos”

invocados por Huberman -revelam os professcres situados nesta fase
"descrevem-se como menos sensiveis @ menos vulnerdveis & avaliacdao dos
oufros, seja do director da escola, dos colegas e dos alunos. Flas falam
explicitamente de «serenidaden, de enfim, wacabar por me aceitar fal como
SOU & ngo como os oufros querem que eu sejan’” (Huberman, 1989: 19).'Em
suma, e fal como Huberman o refere de forma magistral, “o nivel de ombfgido
baixa, o que faz baixar igualmente o nivel de investimento, mas os senfimentos
de confiangcd e de serenidade aumentam™ (Huberman, 1989: 19 — 20).
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A fase seguinte é designada por Huberman como a fase conservadora.
Apomndo se num estudo da autoria de Peterson, relacionado com professores
do ensino secunddrio, com idades compreendidas entre os 50 e 0s 60 anos,
Huberman constata que "se fransita de uma fase de serenidade para um fase
de conservadorismo” (Huberman, 11989: 20}, embora, e como & linha
acontecido anteriormente em relagdo a outras fases, Huberman reconhega
que © processo de transico entre fases nem sempre &€ tdo linear assim.
Sustentando, neste caso concreto, esta constatacdo em dados referentes a
profeséores sulgos, Huberman conclui que. os professores se tornam
conservadcres afravés dos mais diversos caminhos, -podendo esse processo
radicar na “confinuacdo do processo de questionamento profissional, @ seguir
a uvma reforma esfrutural mal sucedida, perante uma reforma & qual se
opbdem” {Huberman, 1989: 21). E possivel, igualmente, encontrar docentes
Con;ervodores entre os docente mais jovens, o que € a prova, quer da
influéncia que o meio social e politico exerce nas opgdes profissionais dos
professores, quér do pouco peso que o factor idade pode exercer na

configuragdo do ciclo de vida profissional dos professores.

A ultima fase a que Huberman se refere é a fase do "desinvestimento”
(Huberman, 1989: 21). E uma fase em que os professores se "dissociam,
progressivamente e sem arrependimentos, do investimento no frabatho, para
consagrar mais tempo a si préprios, aos interesses exteriores & escola e a uma
viclcr sociafmc:is réﬂecﬁdc:, posﬁive!menfe mais filosdfica™ {Huberman, 1989: 21).
Sendo uma fase reconhec:do por Hubermon como passivel de ser definida
como uma fase unlversol ndo deixa de ser uma fase que pode ser vivida, por
uns de_ uma fo'rmo serena e por outres de uma forma amarga (Huberman,
1989).

‘Numa primeira leitura ampla e panorémica do confributo de Hubermnan
constata-se gque, nem estamos perante uma definicdio de um ciclo de vida
profissional definida como uma sequéncia.universal e invariante de estadios de

desenvolvimento,'s nem que, por isso mesmo, os individuos sejam entendidos

'* Huberman comega por afirmar, a dado momento, que “nds damos o Sflanco as criticas legitimas que
pdem em causa as sequéncias pretensamente universais apesar das diferencas de condzpao social ou dos
periodos histdricos” (Huberman, 1989: 27), para considerar, em seguida, que “as sequéncias da vida
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como entfidades cujo comportamento & p—ré-de’rermincdo pela sua pertenca a
uma determinada profissdo, a um deferminc:do escaldo eidrioc ou a um
determinado género. Dito isto, hé entdo uma questdo urgente & qual importa
responder, a de saber para que é que serve, én’réo, a definicdo prévia de
fases através das quais se configura o ciclo proposto de vida profissional dos
professorese

Huberman n&o responde de forma explicita e deliberada a estq
questdo, embora afirme que “o objectivo principal era o de désbravar terreno,
de descrever e, se possivel, de explicar as frajectdrias individuais dos
professores do Ensino Secunddrio de diversas geragdes” (Huberman, 1989:
329). Objectivo este que se justifica pelo facto de nos enconfrarmos num
campo onde, segundo Huberman, proliferam as opinides confr‘adiférios
porque marcadas pela valorizacio de casos particulares e cujas
consequéncias nem sempre poderdo' ser negligenciadas, como é o caso
daquelas que t&m a ver com as leifuras daqueles que assumem funcoes
adminisirativas nos mais diversos niveis do sistema ed'ucoﬁvo, os quais “créem
saber como se desenvolve a evolugdo dos professores pelos quais sdo
responsaveis, acreditando que podem promover, explicita ou implicitamente,
uma politica do pessoal” {Huberman, 1989: 329). |

Em suma, o que Huberman pretendeu com o estudo gue nos legou fai,

num primeiro momento, abordar as trajectérias profissionais dos professores

entendendo-as como frajectorias que ndo se construiam de forma aleatdria e

sujeitas, apenas, ‘a decisdes do foro pessoal dos individuos. Niim segundé
momento, Huberman acreditava que o seu estudo pdderid ter um valor
instrumental, capaz de fundamentar decisdes que fivessem a ver com politicas
de gesi@o do pessoal docente. Um tal investimento que tem méritos, quer
quanto &s intengdes que o susteniam, quer quanto ao trabalho de
investigacdo e de reflexdo propriamente ditos, néio &, apesar disso, um

trabalho isento de riscos, alguns dos quais sdo objecto de reflexdo por parte

seriam assim pré-determinadas e invaridveis; toda a gente passaria pelas mesmas fases, na mesma
ordem, independentemente dns condi¢bes de vida ou de trabalho, do periodo histdrico, dus interacgées
sociais imediatas, da vontade individual” (Huberman, 1989: 28) ¢ afirmar, por.fim, que “¢é evidente que
um tal modelo & invalido™ (Huberman, 1989- 28).
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do préprio Huberman. E o caso do factor idade, entendido como um factor
de referéncia em funcdo do qual se balizam as diferentes fases do ciclo de
vida profissional dos professores. Trata-se de um tema que Huberman enfrenta
de forma clara e explicita quando afirma <jue “a idade é uma varidvel vaziqg,
um indice do termnpo cronoldgico, uma dimensao afraves da qual podemos
estudar a estabilidade e a mudangca humanas. A idade ndo defermina as
condutas psicoldgicas ou socidis; ela ndo é um factor causal”  (Huberman,
1989: 28).

As definicdes das fases da vida profissional dos professore§ e da sua
dinamica constituem uma outra zona de risco da abordagem proposta. por
Huberman. Embora o investigador nos advirta, bastantes vezes, ao longo do
texto contra as leituras deterministas dessas fases e dessa dindmica hd que
reconhecer que, independentemente da plasticidade das leituras das
mesmas, €ssas fases foram conceptualizadas como fases € em funcdo de uma
dada dindmica, dginda que plurdl. O problema é que é possivel ler a proposia
de Huberman, fanfo valorizando o esquema relafivo ao ciclo da vida
proi‘iésioncl dqs professores, como valorizando a definicdo dos, percursos que
podem ser engendrddos a partir desse mesmb ésquemo‘é. A primeira leitura

enunciada coresponderia a uma viso mais determinista sobre aquele ciclo,

6 Huberman, neste dmbito, refere-se explicitamente a um conjunto de percursos possiveis, identificando,
por exemplo; como "o percurse o mais harmonioso possivel” (Huberman, 1989: 23) aquele que se
desenharia da seguinte forma: “Diversificagdo — Serenidade — Desinvestimento sereno” (Huberman,
1989: 23), €nquanto os mais probleméticos seriam: (a) “Questionar-se como docente — Desinvestimento
amargo”; (b) “Questionar-se como docente — Conservadorismo — Desinvestimento amarge ” (Huberman,
1989:723). © ) ‘

17 Sendo verdade que Huberman nos adverte constantemente, ao longo da sua obra, contra as tentagbes de
uma utilizagio determinista da reflex3o que propde acerca do ciclo da-vida profissional dos professores, é
‘necessdrio reconhecer, contudo, que,. de algum- modo, acaba por abrir as portas as mesmas,
nomeadamente quando se arrisca a publicar o esquema que se encontra impresso na pig. 23 de «La vie
des enseignants» (Huberman, 1989), onde faz corresponder aos anos da camreira dos docentes as fases ¢ os
temas da carreira. Lendo alguns dos estudos que em Portugal se t8m vindo a desenvolver inspirados na
abordagem de Huberman (Gongalves, 1995; Loureiro, 1997) pode compreender-se melhor os riscos de
um leitura determinista do esquema que nos propde. Quer o estudo de José Alberto Gongalves (1995)
quer o estudo de Maria Isabel Loureiro (1997), apesar da sua indubitavel pertinéncia acabam por ficar
reféns do contributo de Huberman, no momento em que, comparativamente a tal contributo, se limitam a
rever o tempo de permanéncia dos professores nas diferentes fases do seu ciclo de vida profissional, sem
propor leituras alternativas a essas mesmas fases e tdo pouco sem interpelar a leitura de Hubernman quer
quanto & sua configuragio quet quanto ao seu sentido ou quer quanto & sua importancia. Sao estudos que
se limitam a descrever as atitudes e as estratégias dos professores, discutindo-as, quando muito, em
fungdo dos acontecimentos histdricos significativos em que estes estiveram envolvidos, mas ndo
arriscando a produzir leituras mais especificas nomeadamente ao nivel do que terho vindo a definir como
o nticleo duro da profissionalidade docente, o qual passa por conferir centralidade ao papel de mediador
pedagdgico-cultural que os professores assumem.
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enquanto na segunda leitura estariamos perante uma visGo mais flexivel sobre
0 mesmo ciclo, uma visdo que seria mais sensivel &s vicissitudes das
expenéncias pessoais e profissionais dos docentes, as represenfo(;ées que as
sustentam ou os mais diversos tipos de constrangimentos a qué 0s professores

serfam sujeitfos’s,

Mas mesmo qué as fases relafivas do ciclo de vida profissional,
entendidas como pericdos de vida identificados por anos de carreira, sej'cxm
apropriadas como marcos referenciais mais do que instrumentos de prescricdo
da vida profissional dos profeésores ndo deixamos de estar perante um
problema relacionado com a margem de manobra que os professore.s' détém
para construir @ assumir a sua profissionalidade. Se é certo que o estudo de
Huberman gjuda a compreender que as carreiras dos professores ndo
depende, apenas, de decisdes individuais, evidenciando a preponderéncfcx
de alguns factores, bem como de afitudes-chave que contribuem ‘para
elucidar 'cxlguns dos sentidos possiveis dessas carreiras, também & certo que as
conclusdes mais decisivas desse estudo s& podem ser entendidas como
conclusdes pertinentes e socialmente Gteis se contribuirem para que o esforco
hermenéutico através do qual se pretende reflectir sobre a carreira docente

possa ser melhor sucedido porgue mais fundamentado e critico.

H4, todavia, um conjunto de quesfées, para além daquelas que j&
foram enunciadas, que importa abordar e que o estudo de Huberman ndo
valoriza. O conjunio de questdes que obriga a que nos desloquemos do
inventdrio das estratégias que fipificam o comportarments dos professcrss fds
diferentes fases do seu ciclo de vida profissional enunciadas pc:.ro o do
investimento numa reflexGo que se deverd desenvalver e'm"_rorno de duas

dimensdes complementares. Uma dimensdo que tem a ver, quer com a

* Creio que um dos melhores exemplos deste tipo de leitura, entre outros passiveis de serem enunciados,
€ aquele que Maria Helena Cavaco promove através da obra: «Ser professor ern Portugal» (Cavaco,
1993), a qual embora nfo scja exactamente uma obra inspirada, exclusivamente, em Huberman, situa-se
no espago de investigagdo onde o investigador se situa. E uma obra que recria a perspectiva de Huberman,
confirmando de forma explicita que, mais do que configurar o desenvolvimento profissional dos
professores, importa, sobretudo, “identificar os arranjos através dos quais os miiltiplos factores se
combinam para_originar os processos evolutivos que pressupéem o adoptar de diferentes atitudes
perante a profisséo e a vida” (Cavaco, 1993: 187). '
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natureza e a qualidade daquelas estratégias, quer com a sua diversidade
guer com as r_dzées que explicam tal diversidade e outra dimensdo que tem a
ver com a arficulag@o que se pode estabelecer entre essas estratégias e as
concepgdes dos professores acerca do que entendem por educar, acerca do
que entendem por responsobilidddes edﬁcaﬁvos da Escola neste &mbito,
acerca, adinda, dos actos de ensinar e aprender e, neste &dmbifo, acerca da
gestdo curricutar e do processo dé avaliacdo. Sdo questdes que, no estudo de
Huberman, se sifuam enire o omisso e o implicito, manifestando-se assim, e
mais uma vez por esta via, um dos equivocos que tende .a caracterizar as
abordagens que se debrugam sobre a profissdo docente, o qual se afirma
peio facto de se conceber e reflectir sobre esta profissdo a partir de vma
perspectiva emiﬁen’remen’re relacional. NGo é que ndo se possa afirmar que o
oficio de professor ndo € um oficio relacionado com a gestdo das inferacgoes
e dcé relacdes, sé que o facto desse oficio ser reconhecido como tal ndo
implica que ndo se reconheca, também, que tais relagdes sdo relagoes que se
estabelecem tendo por referéncia um projecto cultural que as baliza, as
configu}a e Ihes c-onfere:m parficularidades que ndo poderdo ser apreendidas
sem ter em conta esse projecto cultural & os compromissos a que © Mesmo
obr_ig—_o.

Em suma, na andlise do contributo de Huberman, importa reconhecer,
apenas, qt_J-e, do ponto de vista da discussdo acerca da margem de manobra
dos professores para construirem e assumirem a sua profissionalidade, esse
confributo riéo circunscreve, em principio, essa margem de manobra, embora
possa haver leituras inspiradas nesse mesmo contributo que o possam fazer. E
possivel haver uma apropriagdo do ciclo de vida profissional que Huberman
concebeu, entendendo-o como um ciclo sequencialmente indiscutivel. NGo
sendo esta a intencdo de Huberman, esie & coniludo, um risco que a
propds’ro deste investigador suscita. £ que uma leitura deste tipo reduz,
indubitavelmente, a possibilidade dos professores se afirmarem como autores
da sua propria profissionalidade. E que se esta estiver previamente
determinada, pergunta-se: entdo, qual é a margem de manobra dos

professores?
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Sendo interessante a tese de que a carreira dos professores ndo & fruto
de uma decisdo pessoal de quem quer que seja, é importante discutir c’re que
ponto os constrangimentos a que cada professor estd’ sujeito, sejam os de
ordem institucional, sejam os de ordem social ou ‘sejom 0s de ordem p-essocti,
impedem esse professor de descobrir solucdes para os problemas, os désctfios

e as exigéncias particulares a que estdo sujeitos.

O estudo de Huberman & um contributo para se pénsor a configuracdo
da profissdo docenie e o papel dos professores neste ambito, ainda que
pressuponha algumas opgdes de risco e tenda a omifir, o-u pelol menos a
deixar implicita, uma dimensdo da profissionalidade docente que, nér’n pode
deixar de ser valorizada, nem pode deixar de contribuir para a reflexdo sobre
o ciclo da vida profissional dos professores, aqguela qué‘ tem a ver com os
diferentes fipos de papéis que os professores poderdo assumir como
mediadores pedagégico-culturais, papéis estes que terdo que ser mobilizados
como objecto de reflexdo a valorizar quando nos debrucamos sobre a
profissGo e d acgdo docentes e as possibilidades dos professores pclrhmpqrem
quer na construg@o dessa profissdo, quer na conﬂgurogoo dessa mesma
acgao. Se é verdade que o estudo de Huberman contribuiu, e de forma
decisiva, para reabilitar a abordagem da profissdo docente através da via dos
estudos biogrdficos, também é cerfo que esse estudo acabou por ser
penalizado, enquanto estudo biogréfico, pelos compromissos epistemoldgicos
que o sustentam. E no confronto que se pode estabelecer enfre o estudo de

Huberman e os estudos que se redlizaram sob a égide do dispositivo de

investigacto designado por Histérias de Vidaw (Ferrarotti, 1988; Josso, 1988;
Dominicié, 1988; Aradjo, 1990; Poirer, Clapier-Valladon & Raybaut, 1999) que é

possivel reconhecer até que ponito a maior vulnerabilidade da abordagem de

Huberman tem a ver com as opgoes de caracter epls’remologlco que se
perfilham nesta abordagem.

Apesar do mal-estar que o autor evidencia relativamente a uma leitura
determinista do esquema que propde para configurar o ciclo de vida
profissional dos professores, importa constatar que esse mal-estar, se é a prova

de que Huberman tem consciéncia das limitagdes do seu contributo, &
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também a prova de que continua refém, de algum modo, da fradicdo
heurfstica que o positivismo consagrou, em nome, provavelmente, de uma
leitura restritiva e parcial da objectividade cienﬁﬁcc._Lei’ruro esta que radica,
em primeiro lugar, na crenca da péssibilidcide de se construir uma relagdo
neutral entre o investigador e a realidade sobre a qual ele se debruga, desde
que se cumpram os requisitos que a aplicacdo do método experimental exige,
e, em segundo lugar, na disting@o que se estabelece entre o sujeito e o
objecto da investigacdo. O que se cré poder aceder, através da valorizacdo
deste fipo de objectividade e do método que a possibilita, € ao reino da
simp]icidade e doh regularidade, ao dominio das leis da Natureza, as quais

permitirdo prever e determinar os aconfecimentos {Santos, 1987, Santos; 2000).

E em oposicdo a esta filiagdo, de cardcter epistemolégico e afimando
a sua perienga o um outro de preocupagdes no dominio da investigagdo,
que as «Histdrias de Vida» se afirmam como um dispositivo de investigagdo
distinto, copoi de ampliar. as potencialidades. heuristicas do campo dos
e;iudo§ biograficos. Helena Aradjo ao enunciar a sua opgdo pelas «Histdrias de
Vidan énquon’ro recurso de investigacdo, propde um argumentdrio a favor de
tal disposifive em fungdo, fundamentalmente, da critica ao positivismo e,
iguol}nenie, da valorizagGo do método biografico como dispositivo capaz de
Qs’rd‘belecer "a arficulagdo entre a singularidade do individual e a
universalidade do sistema social” (Araljo, 1990: 36). Atraves da critica ao
posiﬁvismo—_ques’riono, entGo, quer a pretensa nevtralidade do investigador em
relogc'J‘o ao seu objecto de investigagdo, quer o estatuto de passividade que
se'éés’rumo afribuir a este Oltimo face 4 actividade do primeiro. Isto & nem o
investigador pode garantir que s suas concepcdes e representagdes sobre o
mundo n&o interferem no seu olhar sobre a realidade que este estuda, nem
130 pouco se pode. afirmar gque a acgdo do investigador sobre o objecto da
investigacdo ndo pressupde que este interfira sobre tal acg¢do. Por sua vez, a
valorizagGo das «Histdrias de Vidan como dispositivo de investigagdo implica
que se reconhega, em primeiro lugar, que "uma vida.-€ uma praxis que se
apropria das relc:g:,égs socidis {...}, intériorizando-as e voltando a fraduzi-las em
esiruturas psicolégicas, por meio da sua actividade desestruturanie -

reestruturante”  {Ferrarotti, 1988: 26). E que "o homem inventado peld



revolucao burguescr & o universal smgulor Pefcr sua prcms sinfética, srngulanzo
" nos seus actos a universalidade de uma esirutura social. Pela sua actividade
destotalizadora / retctalizadora, individualiza a generohdode de uma hrsforrc
social colectiva” (Ferrarothi, 1988: 26) Noo se prefende, entdo, comporor oS
actos e as histérias de uns individuos com os actos e as hm‘oraas produz[das por
outros, evidenciando o que t&m em comum para se oceder ao conhecimento
dito cientifico, como é o propésito nuclear, por exemplo, da abordagem
proposta por Huberman. Na perspectiva de Ferroro’fﬁ,'ndoé esta a finolidode
primeira dos estudos biogrdficos, j@ que oqui]o- QUé estes buscam é a
‘reapropriagdo singular do universal social e histérico que o rodeia™ (Ferrarotti,
1988: 26}, condi¢cto para se podér afirmar que "podemos conhecer o social a
partir da especificidade iredutivel de uma praxis individual” (Ferrarotti, 1988:
27).

Enquanto para Huberman e, sobretudo, para cquéies que subordinam
o0 campo dos estudes biogrdﬁéos & procura de regularidades que possam de
algum modo revelar a esséncia € a natureza dos fendmenos em estudo,
regularidades essas capazes de assumir o papel de instrumentos de predicto e
de confrolo conceptual, para os gue valorizam as «Histérias de Viday como
instrumento de indaga¢do e de interpelac@oc das realidades humanas,
finalidade da investigag@o é outra. £ que, em primeiro lugar, tém uma
consciéncia exacta e explicita de que as narrativas biograficas ndo contam
uma vida, mas sdo antes o resultado de "uma interaccdo social completa, um
sistema de papéis, de expeciativas, de injun¢5és, de normas e valores
implicitds e, por vezes, até de sancGes” (Ferrarotti, 1988: 27); Neste' seritido,
uma narativa biogréfica ndo conta uma vida, "narra uma infer0c¢éo
presente por intermédio de uma vida" (Ferrarotti, 1988: 27), 0 que ndo deixa de
constituir uma reflexdo também ela Uil quando abordamos os questiondrios ou
os inventdrios. Estes ndo fraduzem ou evidenciam a opinido real e indiscutivel
de alguém, mas uma opinido que se constrdi mediada pér um instrumento
gue a induz, a estimula e, quantas vezes,'d cbnfiguro. E este papel da
mediagdo que i:mpor’rca reconhecer e valorizar, compreendendo os seus limites
mas, também, a sua inevitabilidade, No caso das-«Historias de Vidan ndo se

recusa “a contribuicdo do conhecimento nomotético. Exrge—o mas para o
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integrar num movimento heuristico em modelos hermenéuticos ndo lineares
que apelam para a razGo dialéctica e nGo. para a rozc“:o formal” (Ferrarotti,
1988' 31). E esia necessndcde ’rc:mbem que se pressen’re na reflexdo de
Hubermcn e que no entanto ndo se oﬂrma de forma explicita porque, gragas
Qaos seus Compromissos epls’remologlcos, nessa reflexdo ainda ndo foi capaz de
se compreender que "o conhec:menfo ndo tem o outro por ob;ecfo mas sim
a mferocc;cro mexfrrncave! e reciproca enfre o observador e o observado”
(Femaroiti, 1988: 29). E que, e ao conirdrio das ilusdes que o posifivismo
semeou, a Ciéncia ndo nos revela o mundo tal qual ele &, limita-se a oferecer-
nos a sua versao, entre outras possiv.eis,, do mundo (Santos, 1987; Santos, 2000).
O que as «Histdrias de Vidonpermh‘em acentuar é gue o conhecimento
ciem‘iﬁéo, nem resulta de um processo de observagdo, nem de um processo
ae descoberta, é o produfo de um processo de construgdo que nuncd
poderd ser en’rendido'como independente dos sujeitos que se encontram
envolvidos nessa construg@o, nem de uma concepgdo asséptica relativa a
m’rervenc;cno dos mves’ngadores, segundo a qual a objectividade e o rigor
Clenhﬁcos 56 podenom ser Glcongcdos quando se anula o factor interferéncia
humana na condugdo do projecto de investigagdo. Trata-se de uma crenga
irealizavel, na medida em gue a interferéncia humana se é confroldvel e
s"ujeitd a um escrutinio critico durante a implementagdo e desenvolvimento

desse projecto, ndo poderd ser, contudo, anulavel.

_Em. suma, se através do estudo de Huberman foi possivel discutir o qudo
arriscado pode ser abordar a profissionalidade dos professores airavés da
configurac@o de esquemas conceptuais que- visam domesticar as leifuras
sobre o ciclo de vida dos professores, uma op¢do que coniribul para
Menorizar as possibilidades dos docentes se afimarem, quer como autores das
suas narrativas proﬁsmoncns quer e por isso fambém, como auiores da sud
profisséio, chegou o momentc de identificar e m’rerpelcr os sentidos que os
discursos relacionados com a proletarizacdo da fungdo docente i€m vindo a
desenvolver acerca ‘dos constrangimentos a que os professores estdo sujeitos
nas escolas e no mundo con’remporéneos enrquon’ro momen’ro necessario
para se discutir, |guc||men’re o] popel que se cn’mbm aos professores na

(re)conﬂguroc;oo da sua proflssco.
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Provenientes de uma ouira drea do saber, ¢ Sbciologio, e mdbilizqndo,
por isso, outros referenciais tedricos na abordagem da probléméﬁco que a
construg&o da profissionalidade dos professores constitui, os discursos que se
consiroem em tomo do tema da prole’rorizoc;ao da closse' docente ndo
deixam de nos confrontar, por ouira via, com as limitacdes e as possrbllldodes
dos professores se poderem dssumir como autores da sua proﬂssco A tese
nuclear dagueles que perfilham esta perspectiva consirdi-se partindo-se do
principio que o frabalho dos professores fol "sofrendo uma subfraccdo
progressiva de uma série de qualidades que acabou por cénduzr'r 0s
professores & perda de confrolo e sentido sobre o seu préprio trabalho”
[Domingo, 2003: 14}, conduzindo-os, assim e entdo, & perda da sua autondmia
profissional. Tal como nos explica Jos¢é C. Domingo, considera-se’ que'o's
professores, enquanto classe profissional, “sofreram, ou estdo a sofrér. uma
fransformacdo tanfo das caracteristicas das suas condic;éés dé frdbcn‘ho,
como nas das tarefas que realizam, Trdnsformoc;ﬁes estas qL:re 0s aproximam
cada vez mais das condices e dos interesses da classe operaria” (Dorﬁingo,
2003: 17). Tratando-se de uma abordagem algo vulnerdvel pelo facto de se
entender como equivalentss processos de profissionalizagdo tdo distintos entre
si quer quanto & sua natureza quer ‘quanto as peculiaridades dos espacos
laborais onde iais processos ocomem, a tese da proletarizacdo docente
merece alguma atengdo no momento em que nos permite discutir se e como
ocorre essa proletarizacdo dos professores e até que ponto este & um
fendmeno que lhes & imposto ao pon’ro des’res ndo terem quolquer

p055|b|11dode de o conirariar ou de O recusar.

A prlmelrcn observcx(;ao que |mpon‘o desde JG ter em con’ro dlZ respeito
ao facto de nos encontrarmos perc:nie uma problemohcc que ’rercl que ser
abordado de forma confexiuohzcdo, isto &, vinculada a determinados
espagos poln‘lcos ou a determinados espagos esc:olores e ’rendo em Con’ro
tempos hlsioncos especn‘lcos Convém, por isso, haver olgumo prudéncia nas
’rronsposuc;oes e nd uhifzogoo demasiado apressadas de dina micas e conceitos
que sGo mais locais do que universais. Noo é posswe! eqmporar a expenencm
dos professores por’rugueses por exemplo com a experiéncia dos professores

que se situam no espaco anglo-saxdnico, assim como, provavelmente, nac é
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possivel equiparar a autonomia profissional dos professores do 1° Ciclo do
Ensino Bdsico e os constrangimentos a que estes estdo sujeitos a autonomia e

aos constrangimentos dos professores do actual Ensino Secunddrio.

A segunda o_bser\_/clgéo tem a ver com o paralelismo que, neste dmbito,
se ’ré_nde a estabelecer entre o impacto do tfipo de raciondiizag@o que o
«1dylorismo» infroduziu na organizagdo do trabalho industrial, decompondo as
tarefas e conduzindo ©s 6perérios. a serem meros executores de acgoes
parceldres num processo roﬁnizddo e do qual sdo dlienados, no momento em
qgue perdem de vista, o sentido global das acgdes particulares que realizam, e
o tipo de impacto da racionalizagdo que afravés do curriculo e da-gestdo
Curricqlor se estabeleceu sobre d acgao profissional dos professores. HG pontos
de contacto, sem divida, mas ndo hd equivaléncia. Quando muito
poderemos falar de isomorfismo enitre a experiéncia dos operdrios e d
expefiénciq '~ dos professores, de tal maneira que se torna possivel
compreendér, alravés da andlise da experiéncia dos primeiros, algumas das
dimensées da experiéncia dos segundos. Isto significa, entdo, que apreender o
impacto do modelo de raciondlizacdo proposto por Taylor, através da
worganizagdo cientifica do frabalhon no dominio da indUstria, contribui para
que bossomps compreender os efeitos da dissociacdo entre o momento da
concepc;c":o e o momento da execucdo como uma operagcdo que tende a
desquohflcor 0s executores pelo foc’ro destes perderem o conirolo sobre ¢
processo de Trobalho que recxllzc:m, o que ndo significa que possamos definir o
eveniuol processo de proletarizag@o dos professores como equivalente ao
proce_ssonde_p.role‘fonzq(;oo dos trabalhadores fabris. Dai que me interesse, no
mfﬁ]mo, Compreehder a especificidade desse processo, ao nivel da profissdo
docente, quanto mais ndo seja para verificar se poderemos continuar a falar
em processo de prolefarizagdo docente ou se teremos de considerar, antes, o
fendmeno da proletarizacdo operdria como uma referéncia Ufil, apenas, para
a anlli‘sé e elucidacdo deé um ouiro tipo de-fenémeno que terd que ser, por

isso, nomeado de forma distinta.

Os defensores da tese da brole’rorizac;ao docente tendem-a valorizar o

paralelismo entre a iniciativa de Taylor e a emergéncia.do curriculo enquanto
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dispositivo de controlo da acg@o dos professores, no momento em que
decisdes imporiantes que deveriam fer lugar na sala de aula passam d
depender de actores que se encontram no seu exterior, aqueles agentes que
s& localizam nos mais variados nivels da administracdo do sistema educativa e
0s especidlistas em questdes curiculares. Sendo  este processo de
tecnologizagdo do ensino um facto historicamente irrefut@vei importa analisé-
lo, todavia, a partir de outras dimensdes que interessa também valorizar. Assim,
se & necessArio reconhecer que, gragas a esse pProcesso, a “funcdo docente
fica reduzida ao mero cumprimenfo das prescricbes externamente
deferminadas, perdendo de vista o conjunfo e o confrolo da tarefa"
(Pomingo, 2003: 19}, € necessdrio reconhecer, também, gue os professores
nunca tiveram um estatuto equivalente ao dos artesdos das corporagdes
medievais. Isio &, enquanto agentes mandatados para promover, no seio da
instituicGo Escola, a socializagdo das geracdes mais jovens, os professores
nunca usufruiram de uma autonomia profissional e de um confrolo das
intervengoes, que foram protagonizando, equivalentes a autonomia e ao
controlo que esses artes@os possuiam. E que riunca houve uma idade de ouro
para os professores, enquanto corpo profissional’?, uma idade a pos a qual esse

corpo de profissionais tivesse enfrado num processo de desquadlificacdo

técnica, ideoldgica e ética, em comparacdo com esse paraiso perdido de

onde os professores teriam sido expulscs. Se & cerfo, entdo, que a
“racionalizacdo tecnoldgica do ensino” {Dormingo, 2003: 19), promovida tanto
afravés da afirmagdo da drea do Curriculo, enquanto instrumento de

racionalizagdo e de confrolo da accdo docente, como através da afirmagdo

da Psicologia, enquanto drea do saber & qual competifia defirir os meics

educativos indiscutiveis para que os professores pudessem educar, enfim, de

acordo com a Natureza ‘Humana®, confribuiu, de facto, para que os

** Podemos identificar uma fase de optimismo pedagogico em finais do século XIX, principios do século
XX, que o Movimento da Escola Nova encarnou de forma indiscutivel. Reconhecer isto, ndo significa que
se possa falar de uma idade de ouro dos professares, até porque a influéneia daquele movimento estd
longe de ser entendida como uma influéncia directa tao ampla como isso. A sua influéncia &, de facto,
inequivoca mas ocorre de forma diferida no tempo. No caso portugugs, hd"um periodo singular de
afirmagio politica, cultural e pedagégica dos professores correspondente ao periodo emergente com o
pos-23 de Abril de 1974, mas também esse periodo, devido 4 sua efemeridade, ndo permite que se fale
propriamente de uma idade de ouro algures perdida no tempo. L :

“ Este & um dos pressupostos nucleares que sustenta as ideias e as praticas de muitos dos pedagogos que
se relacionam com o «Movimento da Escola Novan, o pressuposto que, afinal, fundamenta ¢ legitima o
papel que s¢ atribui 4 Psicologia como 4rea do saber capaz de revelar a Natureza Humana e, neste sentido,
capaz de conduzir o sentido e a direcgdio das actividades dos professores (Fernandes, 2003).
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professores vissem limitado o seu campo de livre arbitrio no que &s questdes
educativas diz respeito, isso ndo significa, con’rudo; que estejamos,
obrigatoriamente, perante um processo de desqualificagdo pedagdgica.
Logo, isso ndo significa que pessamos concluir que nos enconframos perante
um processo de broie’rorizoc;éo wtout courty da profissdo docente. O que se
pode afirmar c:ncerca’dq iniciativa que Tyler‘clssumiuﬁ, inspirada em Tdylor, é
gue a fungGo docente iniciou um processo de reconfiguragdo do ponto de
vista politico e técnico, um processo que, se por um lado, conduziv &
burocratizacdo e & intensificagéo do trabalho doceh’re, por outro conduziu,
igualmen’re, a novas forrhos de requolificogéo desse trabalho {Apple, 1987}, no
momen’ro em que permitiv que os professores hvessem que desenvolver novas
compe’rencms profissionais, quer do ponto de vista da gest&o curicutar, quer
do ponto de vista do processo de mediagdo pedagdgico-didactica.
Emsuma, os discursos sobre a proleionza(;oo da fungdo docente tém o
men’ro de conferir visibilidade ao impacto dos constrangimentos técnicos e
ldeologlcos no émbito do processo de afirmagdo profissional dos professores e
no pro’rogonisrﬁo que estes sdo capazes de assumir neste ambito. T&m o
mérito, fambem, de colocar em evidéncia a dimensdo polifica subjacente
aquele processo de afimagdo e daquele protagonismo. Apesar e
independentemente desses méritos, tais discursos colocam-nos perante uma
leitura. ’rendencmﬂmen’re determinista das direccdes e dos senfidos que d
acgdo dos professores, enguanto corpo de profissionais, poderd assumir. £, de

ocordo com es’ro sua pc:rhculondcrde, que os discursos sobre a proletarizagdo

docente ocobclm por patrocinar a impossibilidade dos professores se’

oflrmarem como autores da sua  profissionglidade, i@ que esta seria
de’rermmodo por factores que escapariam & von’rade e ao confrolo dos
professores. Se se confinuar refém das teses nucleores que configuram ©0s
dnscursos dad prole’rorlzclc;oo docente encon’rramo nos, de facto, num beco
sem saidaq, a ndo ser que se redefina o concel’ro de proletarizagdo, como o faz
Domingo gue afirma que a prole_’fonzoc;oo, nurm contexto educativo, ";rgnrﬂ_co

essencialmente a perda de um senfido ‘ético implicito no trabalho docente”

'E a publicagiio, em 1918, da’ obra «The curriculumy, da autoria de Tyler, que J. A. Pacheco considera

ser “um marco milidrio que assinala @ emergéncia do curriculo como campo especializado de estudo”
(Pacheco, 1996: 22).
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(Domingo, 2003: 30), opcdo due preséupée admifirse o eventualidade da
afimagdo de “algumas resisténcias e recupérog:ﬁes do significado e da
direc¢do no frabalho por parte dos professores” (Domingo, 2003: 30). Deste
modo, define-se um cendric mais complexo do que aquele que os discursos
classicos sobre a proletarizacdo davam a entender, Um cendrio onde
coexistem Concepgées e afitudes proﬁssiondi:s diversas. Nuns casos estaremos
perante professcres que vi’vem’prbcessos de desqualificacdo profissional
inequivocos??, enguanto noutras sifucc;c‘)es & possivel defrontarmo-nos com
docentes que sob a oporéncic: de uma maior qualificacdo brofissiono[ e
sofisticagdo técnica nGo deixam de continuar sujeitos a formas de controlo
ideoloégico mais subtis. Tal como nos relembra Domingo, “se a posicdo cldssica
da proletarizagéo significava a perda da autonomia mofivada "pe!a redugdo
da classe docenfe a meros executantes de decisbes externas, a recuperacdo
de um cerfo controlo pode ndo ser mais do que a passagem da simples
submissdo a directrizes externas, @ wauto-gestdo do controlo’ externoy”
(Domingo, 2003: 30). Finalmente, existem ainda aqueles, e esta & ainda uma
tese a comprovar para |& das evidéncias empiricas da mesma, que tendem a
definir a profissto em fungdo daquele sentido ético, atrds referido, que
condiciona as suas concepgdes, as sUds accdes e os diversos tipos de
estratégias que permitem concretizd-las. |

Em suma, tanto na leitura proposta pér Huberman como nos discursos
sobre a proletarizagdo docente dpossibilidcde dos professores se afirmarem
como aulores da sud profissionalidade encontra-se comprometida, pela
impor’réhcid';qué' em drnbdsAo-s"obdrddge'hs"s'é atribui a factdrés ‘dueésedpam
ao confrolo e &s decisGes dos professores. No caso de Huberman ou, pelo
menos, no caso dagueles que pr’omov-em leituras " deterministas do i:icl'o de

vida profissional que esse autor concebeu é como se d identidade profissional

22 Este processo de desqualificagiio é analisado por Correiz & Matos quando estes autores se debrugam
sobre 0s manuais.escolares como dispositivos de instrumentalizagiio do trabalho docente. Neste dmbito,
afirmam o autores que “se até ao inicio do década de 80 parecia ser inquestiondvel o papel do manual
‘como auxiliar de aprendizagem e como garante da influéncia do professor sobre o aluno para a esfera
doméstica, nas duas tltimas décadas tém-se acentuado as tendéncias para o manual e, em menor escala,
a windistria das explicagbesy se afirmarem como reguladores do trabalho dos professores como guias de
ensino, como referéncias incontorndveis de uma accdo pedagbgica cada vez mais descentrada do
professor enquanto agente de difusdo de uma cultura e de transmissdo de saberes cientificos” (Correia &
Matos, 2001; 131). ' -
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dos professores ndo se construisse. como um . processo de “negociagcdo
identitéria” (Dubar, 1997: 108), isto &, como “um processo comunicacional
complexo, imedutivel a uma «etiquetagemy autoritdria de identidades

predefinidas na base de frajectdrias individuais” (Dubar, 1997: 108}

No caso dos discu.rs,os da proletarizacdo doc-en’fe, pelo contrdrio,
entende-se a identidade profissional dos professores como © resultado da
prevaléncia do que, inspirada em Dubar (1997}, designo por fransacgoes
objectivas fruncadas, j&@ que se valorizam apenas, no aGmbito destas
transacgdes, as identidades atribuidas e / ou propostas, ndo se tendo em
conta, nem valorizande as  fransacgoes subjectivas  enire identidades
herdadas e visadas (Dubar, 1997), nem sequer © tipo de transacgdes
objectivas que se estabelecem enire aquelas identidades atribuidas e / ou
propostas e as identidades assumidas e incorporadas (Dubar, 1997). E como se
os individuos ndo tivessem que desenvolver esiratégias idenfitdrias proprias
oincjo que "com base em cafegorias e pos_r'c;c')es herdados da geracdo
pfecedenfe,” (Dubar, 1997: 118}, para afimarem a sua identidade sécio-
profissional e o seu profagonismo como agente que. participa ou, dito de

forma mais rigorosa, co-participa activamente no dmbito de um tal processo.

o _E que as possibilidades dos professores se afirmarem como oufores da
sua prépria profissionalidade passam por reconhecer, o que Dubar (1997)
define como, a orticuldc;c‘:o enfre dois processos identitdrios heterogéneos. O
primeiro dos quais “diz respeito & afribuicGo da identidade pelas instituigdes e
pelos agentes directamente.em inferacgdo com os individuos" {Dubar, 1997:
107) que se constréi em fungdo de um tipe de “fransacgGo chamada
objectiva” (Dubar, 1997: 107} ou transaccdo «externay que se “esfabelece
entre os individuos e os oufros 'sighiﬁcoﬁvos que visam acomodar identidade
para si 4 identidade para o outro” (Dubar, 1997: 107). O segundo processo
refere-se “a incorporagdo. da identidade pelos préprios individuos” (Dubar,
1997: 107} e constroi-se, por sua vez, em fungdo de um tipo de "fransacgdo
chamada subjectiva’ {Dubar, 1997: 108) ou fransacg¢do unternar ao individuo
que se estabelece "entre a necessidade de salvaguardar uma parte das suas

idenﬁﬁcoc;é_es cr_#err‘,oresr (identidades herdadas) e o desejo de construir para si
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novas idenfidades no’ futuro (identidades visadas] procurando assimilar o

identidade-para-outro & idenﬁdodé-poro—si” (Dubar; 1997: 107 - 108). Para

Dubar tal articulagdo é vital para se compreender o processo de construgdo

das identidades profissionais, j&@ que a construcdo de tais identidades se faz no
tipo de articulag@o que se esiabelece “entre os sistemas de accdo que
propdem idenfidades virtuais e as «irajectérias vividasy no interior das quais se

forjam as identidades arecisn a que aderem os individuos” {Dubar, 1997: 108).

Em conclusGo, pode compreender-se, quer através da reflexdo
proposta por Huberman quer através da reflexdo gue as feses da

proleiarizacdo docenie consubstanciam, que a discussdo em tormo*da

possibilidade de os professores poderem ser os autores da sua profissionalidade . -

e uma discussdo em daberto, ainda que ambas as proposicls que foram

objecto de andlise tendam a limitar a Concre’nzoc;co dessa possubmdode

Embora, sobretudo por parfe de Huberman, haja dlgum mal-estar perante a

tentagdo de assumir uma leitura determinista relativamente aos per'CUrsos ed

acgdo profissional dos professores, o que é cerfo & que quer o contributo deste
autor quer a abordagem daqueles que propdem a tese da proletarizacdd da
actividade dos professores n&o deixam de assumir uma leitura determinista da
profissdo docente ou, pelo menos, uma leitura em que o controlo relativo ao
irabalho daqueles profissionais escapa, em larga medida, o seu espaco de
decisdo. Se bem que ao longo do texto tivesse assumido uma posicao critica
face acos fundamentos dos discursos  em " causa, tentando expor das

vulnerabilidades dos mesmos, importa ter em conta que a possibilidade de os

" professores poderein contribuir para a definicdo dos parémetros que permité

configurar a sua acgdo como docentes & tanto uma quest@o de referéncia

como, por consequéncia, um instrumento de interpelacdo quer no ambito dos
estudos que, em geral, se debrucam sobre a profissdo docente quer no
ambito deste estudo, do qual sou autora, que, recordo, visa promover uma
reflextio sobre os sentidos do frabalho docente -em escolas e num mundo

marcados pela imprevisibilidade e pela incerteza,

Se através da andlise dos trabalhos de J. M. Esteve'e de . N. de Jesus,

relacionados com o mal-estar docente, pretendia afirmar, por um lado, a
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imporidncia de se entender, pricritariamente, os professores como agentes de
mediagdo cultural, idenfificar os obstdculos conceptuais que se colocam,
ainda, hoje, & assungdo de um fal estatuto, enquanto propriedade a respeitar
em qualguer abordagem sobre a profissGo docente, com a reflexdo sobre o
trabaiho de Huberman e as teses da proletarizagdo docente viso estabelecer,
sobretudo,.uma probleméﬁéo de referéncia deste estudo que permita, assim,
constituir-se como uma problemdtica em fungdo da qual pretendo debater os
contornos do protagonismo docente na definicdo do trabalho e da profissGo

que diz respeito aos professores.

Os estudos sobre os professores como objecto de estudo: Um debate arealizar

A construg@o da imagem privada e publica dos professores realiza-se
através dos mais diferentes tipos de narrativas e das mais distintas modalidades
de ac¢do.. Um dos. meios que assume alguma importéncia neste dmbiio diz
respeito ao impacto que os mega-estudos sobre a condigdo docente tém fido
na construgdo dessa-mesma imagem, quer ao nivel dos proprios professores,
quer ao nivel da opinido publica em geral. Sao estudos que, de um modo
geral, se produzem em torno de um registo descritivo, trabalhando em torno
de grandes amosiras, acumulando indicadores, explicitando -sintomas e
desvendando tendéncias do desenvolvimento da profissdo, sem arriscar,
coniudo, interpretagdes um: pouco mais interpelativas, ousadas e
problematizadoras dos resultados dos questiondrios. que se colectaram. Sdo
estudos que se limitarmn -a verificar as condigdes do exercicio da profissao
docente, - enunciando alguns dos problemas com. que -se defrontam
~actualmente os professores mas circunscrevendo-se a abordagens orientadas
mais no sentido da constatagdo do que no da prospecgdo e da reflexdo
fundamentadas. NGo se pretende pdr em causa o contributo do conjunto de
estudos acabados de referenciar, mas tdo-somente configurar- a sua
importancia na definicdo da imagem dos professores, definir-thes os limites,
discutir. outras opcdes neste @mbito e, enfim, apontar-a dist@ncia que existe
enfre as preocupacoes desses- estudos e as preocupagoes subjacentes ao

meu projecto de investigagdo, enquanto factor capaz de contribuir, quer para
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a definig@o do campo de pesquisa mais amplo onde tal projecto se insere, o
da reflexdo sobre o trabatho dos docentes, enquanto factor capdz de

contribuir para a reflex@o sobre a profissionalidade docente.

Dos estudos desse tipo realizados em Portugal seleccionei, quer aquele
que Manuel Braga da Cruz coordenou, intitulado: «A situacdo do professor em
Portugalr (Cruz, 1989), quer aguele que Rui Mota-Cardoso desenvolveu em
colaboragdo com outros investigadores, ' gerando ‘'um trabalho que foi
publicado sob o titulo «O stress nos professores portugueses — Estudo IPSSO
2000" (Mota-Cardoso, 2002).

O primeiro dos estudos referidos coresponde ao Relaidrio da Comissdo
criada pelo Despacho 114 / ME / 88 do ent@o minisiro Roberio Carneiro
destinada a "proceder o esfudo da situacdo do professor ndo-universitdrio
em Porfugal” {Cruz, 1989: 3). E um estudo que se subdivide em oito grandes
capitulos que nos permite compreender dlgumas das fransformacdsas mais
significativas da situacdo dos professores por’ruéUeses que ocorreram, no
século passado, enfre a década de 70 e a década de 80. Através do estudo
~ relativo &s condicdes sociais dos professores porfugueses pode compreender-
se, pela leifura do capitulo I, como a “crescente profissionalizacdo dos
professores que se tem vindo a registar, fanto em termos de especializacdo
como de exclusividade profissional, parece possibilitar, pelo menos em parfe,
uma recfificag@o dessa degradacdo do estatuto social de uma-profisséo que;
objectivamente, tem constituido Um importante factor de mobilidade social e
que, subjectivamente, se posiciona ‘e assume como perféncernites &s cldsses
medias, © que parece, alids, confirmado por algumas das suas proprias
condigdes de vida (Cruz, 1989: 22): ' )

Sendo esta uma fendéncia geral relacionada com a caracterizacdo
social dos professores portugueses, referente ao periodo atrds referido, forna:se
possivel, entdo, enfrentar .uma questdo mais especifica: “O que leva um
professor a escolher a sua profissGo 2 £ o que é que faz que confinue nela 2"
(Cruz, 1989: 23). E a partir e em: funcdo desta questGo que se constrdi o

capitulo ll, através de cuja leitura se constata que “a maioria dos professores
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(63%) quando inquirida sobre as razdes da sua escolha profissional refere a
vocagdo ou uma escolha inicial como principal razdo para o seu ingresso na
profissGo docente, enquanto 15,4% opbnfom, sob diversas formas, a auséncia
de outras alternafivas proﬁssionois" (Cruz, 1989 23). Opgdes estas que se
dlferenc:lom em func;oo "do grau de ensino onde se Jecc:ono O sexo e a
rdcde do professor” (Cruz, 1989: 23) e sGo mfluencmdos por um conjunio de
factores, entre os quais se destacam, enifre ou’rros, aqueles que tém a ver, quer
com @ conjuntura histérica®, quer com os condicionalismos e as estraiégias
relacionadas com o ingresso na carreira, quer ainda, com algumas das
implicagées relacionadas com tais condicionalismos @ com tais estrategias,
'nomeoc-:lcxmem‘e os indices de mobilidade geografica. Os dados referentes
escolha da profissdo t&m que ser lidos, no entanto, e de forma articulada com
oS dodo's relacionados com o desejo de abandonar a profissGo. E que "35%
dos professores entrevistados declararam, se fivessem oportunidade, deixariam
de ser professores” (Cruz, 1989 40), postura que. se manifesta
“independentemente da idade, do sexo. do nivel de habilitacées acadeémica
e profissional” (Cruz, 1989: 40) e que, segundo "aqueles que o desejariam
fazer" (Cruz, 1989: 40), € pouco provavel que venha a ocorrer, o que, de
acordo com os autores do estudo, poderd ser considerado como “um
consistente indicador do grau de (in)satisfagdo com.a profissdo” (Cruz, 1989:
40).

No capifulo Il o estudo dedica-se a caracterizar o exercicio da

actividade profissional dos professores concluindo, enire outras coisas, que:

a) os professores para além de ensinarem "séo fambém encaregados
de oufras actividades pedagédgicas, administrativas, formativas,
inspectivas, efc.” (Cruz, 1989: 53);

23 A conjuntura histérica relacionada com as transformages globais do pais apés o 25 de Abril de 1974
constitui um factor a ser considerado quando se discute a condigio dos professores portugueses, ja que
gracas a tais transformagBes ocorreu a explosio escolar que estd na origem de acontecimentos como, por
exemplo, o da “inser¢do profissional precoce” (Cruz, 1989: 31) no ambito dos niveis de escolaridade no
pbs-Ensino Priméric ou o da. “mobilidade geogrifica dos professores do ensino preparatono €
secunddrio” (Cruz, 1989: 37).
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b) & aos professores "menos experientes que sdo enfregues as forefas'

mais intensas” (Cruz, 1989: 53), enguanto os professores  mais
veteranos tendem a participar mais em reunides de trabalho, “c ujo
numero, ao contrdrio da carga lectiva, aumenta com a idade e a
anfiguidade no servigco” (Cruz, 1989: 53). Eéies, ‘de acordo com 0
estudo, “dizem fer uma parficipacdo ‘bastante activa nessas
reunides” {Cruz; 1989: 53);

c} "os professores s@o ainda um corpo profissional de’ elevada coesdo
intema, como o comprovam intensas relacées com os colegas. A
maioria julga contudo insatisfatdrias. as condicdes materiais de
trabatho e aponta numerosas deficiéncias equipamentos” { Cruz,
1989: 54);

d) os professores inquiridos, na sua grande maioria, “consideram-se
profissionais com sucesso (81,3%)" (Cruz, 1989: 53}, ainda que,
quando se lhes solicita que indiquem as razdes que explicam o
insucesso profissional dos demais docentes, atribuam tal insucesso a
factores de cardcter pessoal?, “ao contrdrio do‘que fazem para o
insucesso escolar dos alunos que alribuem preponderanferﬁenfe a
factores sociais” (Cruz, 1989: 54).

E no capitulo 1V, onde se aborda a formagdo dos professores, que se
reflecte sobre o impacto da formagdo, pelo menos, nas representacoes dos
docentes portigueses relativamente &s suas praticas pedagdgicas. Como
conclusdes fundamentais deste capitulo evidenciam-se aquelas afravés das

quais:

a)se verifica que 59,.5% dos professores inquiidos equiparam a

formagdo cientifica & formacdo pedagégica (Cruz, 1989}, enquanto

* Por factores de cardcter pessoal refiro-me queles que t&m a ver directamente com os professores, os
quais, no estudoe em causa (Cruz, 1989), siio, por ordem crescente: (i) a falta de miotivagiio (47,3%); (ii) a
faita de preparaghio pedagégica (42,1%); (iii) a falta de vocagao (38,1%). “S6 depois surgem factores de
ordem material, ‘designadamente a falta de incentivos materiais (37, 8%) e a auséneia de condlgoes
materiais de trabalho (33,8%)" (Cruz, 1989: 53).
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30,9% desses professores "vai mesmo ao ponto de a considerar mais

importante que a éieanfico" (Cruz,_ 1989: 35);

b) se afima a "progressiva valorizacao da pedagogia na formagcdo dos
professores confﬁbufu por cerfo para uma expressiva difusdo entre os
professores de uma concep¢do «erfficay da educagdo (que valoriza
sobrefudo na funcdo educativa a criativiclade, a iniciativa e a
agutonomia pessoal), de uma concepcdo evolutiva da escola, de
uma concepgao folerante de autoridade do professor, de uma
pedagogia para todos, aberia & vida e eminentemente cultural na
sua dimensGo extra-curicular” (Cruz, 1989: 62}. -k

Os objectivoé do capitulo V, infitulado «Representagdes dos professoresy
{Cruz, 1989:63), identificam o “qrue pensa dos professores a opinido publica e o
gue pensam Os professores de si mesmos” (Cruz, 1989: 63), enquanio
dimenséés decisivas para de’rermihor o eslaiuto socioprofissional dos
brofessore;s. Partindo deste investimento que se redlizov afravés da auto-
repr:esehfcrgéo e da hetlerorepresentacdo produzidas pelos professores e

“sobre os professores, o estudo concluiv que:

. a)os professores "tém em geral uma auto-imagem positiva, que se
refere confudo ndo ftanto aos professores em geral, mas Qos
professores do grau de ensino a que pertencem” (Cruz, 1989: 71);

- b) "essa imagem que os professores. tém de si mesmos € mais favoravel

que a imagem que deles tem a opiniGo publica, que alribui a

imagem mais positiva aos professores primdrios” (Cruz, 1989:71).°

c) & no seio das camadas populacionais mais desfavorecidas que a.

imagem negativa dos professores prevalece;
d) no que concerne ao estatuto socioprofissional dos docentes verifica-

se que “os professores parecem ndo assumir @ conotagdo social

' presffgionfe que o publico the atribui”..(Cruz, 1989: 71), 0 que nos
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conduz & constatagdo de que os professores se apreciam mais como

profissionais do que se sentem apreciados pelcu. sociedade em geral.

E no capitulo: VI deste estudo que o estatuto socioprofissional dos
professores acaba por ser objecto explicito de andlise, Sendo‘possfvel reforgar
as conclusdes ja referidas anteriormente, confirmando-se, atfavés da opiniéo
de 69,7% dos professores inquiridos, que “o presfigio social da profissao piorou”
(Cruz, 1989: 73). Trata-se, no enfanto, de uma opini@o que se diferéncic em
funcdo do nivel de escolaridade onde os professores leccionam e da regiéo
de onde sdo provenientes. Mas se o esfudo se débrug:ou, num primeiro
momento, socbre o modo como os professores percepcionam a evolucdd do
prestigio social da carreira  pela qual optaram, © mesmo estudo,
posteriormente, decidiu abordar também, e entre ouiras problemdticas, *os
facfores que mais tém deferminado essa evolugcdo"” (Cruz; 1989: 74). Neste
ambito, o estudo distinguiu entre os factores do optimismo e os factores de
pessimismo, identificando, como factores de optimismo e pof' ‘;ordem
decrescente a «qualidade da formacdo dos professores {referida por 46,6%), o
tinvestimento dos professores na profissGon {30,3%), «a relacdo entre os
professoresy (25,5%), «a seguranca de empregon (23%) e wazdes salaricisy
(20,5%)" {Cruz, 1989: 74). Quanio aos factores do pessimismo "avultam de
longe, e em primeiro lugar, as wazdes salariaisy {60,4%) e a mobﬂr‘dade
geogrdfica (55,5%), logo seguidas pela diminuicdo da autoridade nas escolas
[37,6%), pelas diversas condicées de funcionamento das escolas {28,8%} e pela
seguranca de emprego (28,7%)" (Cruz, 1989: 75). Tal como aconteceu face
aos factorés de optifismo, também neste &mbito ha diferencas signifeativas
enfre as opinides dos professores. Diferencas estas que Téfn a ver com q
antiguidade dos docentes, a-qual explica que sejam os mais novos a referir
como causa da perda do prestigio dos professores factores como as wazdes
salaricisn ou a gmobilidade geogrdfican, enquanto os mais velRos, e
nomeadamente os reformados, refiram, sobretudo, a udiminuictGo da

autoridade nas escolasy (Cruz, 1989: 73).

O capitulo VI, “Comportamentos culturals, sociais e pbh’ﬁcos dos

professores” (Cruz, 1989: 83) € um capiiulo interessante pelo que nos revelq,
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quer acerca do compor’rcmen’ro sindical dos professores e das suas taxas de
sindicalizagdo que ndo expressam nenhum tipo de movimento involutive, bem
pelo contrario, quer ocercd do fck:’ro da profissdo ocupar “de longe o lugar
‘mqr's iﬁﬂporfonfe na estratégia ~de realizacdo pessoal dos professores” {Cruz,
1989:97). o

O capitulo Vil dedica-se a estudar a “evolugcdo comparada do sistema

remuneratdrio” (Cruz, 1989: 99) concluindo que (Cruz, 1987: 107):

1. Em 1985, e em tfodos os nivels de ensino, os professores eram muito
mais mal remunerados em Portugal que nao meédia dos paises da
Europa dos Dez.

2. Entre 1985.¢ 1988, .veiificou-se uma evolugdo real positiva nas
remuneracées das categorias de, professores compardveis enire .0s

dois periodos, que para alguns foi significativa. {...)

3. A posic@io de partida dos professores do ensino secunddrio sofreu
evolucdo menos favordvel no periodo considerado. No entanto
refira-se que, relativamente o ensino primdrio este era, em termos

europeus, umenos mah remunerado em 1985.

4. No periodo em andlise, houve uma revaiorizacGo das carreiras
docentes, _traduzida. por aumentos dos leques salarials em

praticamente todas as calegorias dos vdrios niveis de ensino™.

- Trata-se de um conjunfo de conclusdes que sGo interessantes porque se
constituem como um elemento de interpelagdo dos proprios discursos dos
professores, nomeadamente quando estes invocam como situacdo de
insatistagdo profissional a questdo salarial. Exercicio a que o estudo em apreco
n@o se dedica enquanto imagem de marca de uma abordagem que se rege
por outros objectivos, 0 que me conduz, entdo, & necessidade de discutir e de

equacionar a utlidade e fungto deste tipo de estudos.
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O ovtro estudo, que me ird permitir abordar o estatuto deste tipo de
frabalhos na reflexd@o sobre a profissdo docente e, em particular, sobre o
processo de construgdo da imagern privada e publica dos professores,
conferindo visibilidade e delimitando os contornos daquela profissao, €, como
j& o anunciei, o estudo que Rui Mota-Cardoso e colaboradores desenvolveram
com o infuito de estudar o «stressh nos professores portugueses (Mota-Cardoso,
2002). Trata-se de um estudo sujeito a uma temdtica circunscrita e construido
na tradicdo dos estudos que se ocupam do siress oc—upocioncﬂ, a partir de
uma abordagem médico-psicoldgica dessa problematica. E.esta filiacdo que,
“de imediato, marca o tom e o sentido desse mesmo estudo, j& -'que & a partir
da definicdo de ustressn ocupacional? que se compreende a importancia que
se atribui aos conceitos de desajustamento ou de desequilibrio, os quadis se
assumem, neste caso, como conceitos nucleares na configuragdo da
abordagem proposta. No caso da profisséo docente, Mo’rd—Cdrdoso socorre-
se de Kyriacou e Suicliffe, para descrever “o siress ocupocronol dos professores
como uma sindrome de afectos negoﬂvos ~ como a‘raiva ou depressdo -,
habitualmente  associado a mudancas fisioldgicas  potenciaimente
patogénicas — como o aumento do ritmo cardiaco -, em resposta a aspectos
do frabalho do professor e mediado quer pela percepcdo de que as
exigéncias com as quais se confrontam constituem ameaca ao seu bem-estar
e auto-estima quer por mecanismos de wcoping» tendentes a reduzir a
ameaga percepcionada” (Mota-Cardoso, 2002: 12).

A perspectiva da dimensdo psicolégica €, como se pode constatar,

aquela que prevalece na leitura, do «stressy, proposta, perspectiva estd que;

como j& o defendi neste trabalho, constitui uma perspectiva circunscrita e
parcial do ustressy dos professores, no momento em que tende a subvalorizar
como dimensdo incontorndvel da abordagem desta problemdtica a
dimensdo pedagdgico-cultural’ que configura o papel do professor como
mediador do contacto / confronto que os seus alunos vao estabelecendo

com o patriménio cultural hoje disponivel, NGo chega, por isso, identificar as

% Para Mota-Cardoso “o termo «stressy ocupacional designa as relagdes de wstress» que tém lugar no
contexto das ocupagdes profissionais” {(Mota-Cardoso, 2002: 11). O «stress» ocupacional “traduz, entdo,
o desajustamento entre as pessoas € 0 ambiente, seja entre as exigéncias (do ambiente ocupacional) e as
competéncias do individuo, que variam desde as motivacdes deste ultimo até is potencialidades
oferecidas pelo trabalho e a sua organizagdo (..,)" (Mota-Cardoso, 2002: 11).
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caracteristicas gerais dos «stressoresy, {ais como: "(1) mudanga ou novidade;
(2) incerteza; (3) ombiguiddde; (4) imprevisibitidade; (4) iminéncia” {Mota-
Cardoso, 2002: 13),_](51.C1L.Je no campo profissional que € o campo da
inTen‘(_enc;Cgo dos‘professores essds caracterfsticas tém um conteddo concreto e
afirmam-se num dé’rermiriado espaco cultural. Mesmo o inventdrio de
ustressoresn ocupaciondis que Mofro—Cordoso propde, posteriormente, ndo &
suficiente para nos Gjuddr a enfrentar és’re problema, pelas mesmas razdes
qué dtrc’:ls enunciei?. E que, e volto a afiimd-lo, a problematica do ustresse
profissional dos professores ndo € uma problemdtica relacional. Pode afirmar-
se e afirma-se, por esta via, mas constréi-se a partir de uma dindmica mais
complexcn; onde o relacional é configurado em intima articulacdo com as
finalidades da Escola e os desaiios ou os constrangimenios de caracter
politico-institucional, orgomzacnonol curricular e pedagdgico que ai se

colocam aos professores

0 fdc’ro_ dé es’}udo de Mota-Cardoso e dos seus colaboradores se situar
num_ campo teoricamente controverso ndo pode. pdr em causa a
compéi’réncid gue o trabalho redlizado acaba por expressar. E que estamos
perohfre_um investimento bdsmm‘e pertinente, o qual nos permite estabelecer
um confronto, quer com estudos similares produzidos noutras latitudes, quer
com _es’fudos. que se ‘ debrucam sobre o wsitressn noutras profissdes. Um
confronto gque nos obriga a interpelar esses mesmos estudos e os seus
resulfados, o que. coﬁs’rh‘ui, afinal, uma via na construgcdo de um espage de
reflexdo especiﬁco sobre a proﬁsséo docente, a partir de um frabalho gque se
realizou sob. a-.egide do- Insiiiuto de "PrevengGo do «Stressi e Saude
Ocupoaonol {IPSSO) Um frabalho coractenzodo por ser um estudo de dmbito
nOCIonoi com o _objectivo de “conhecer a disfribuicgo do grau de «stressy na

proﬂssoo docenfe porfuguesa, suas potenciais fontes e prevaléncia de

* Mota-Cardoso recorre a um estudo de Cooper ¢ colaboradores para identificar seis tipos de «stressoresy»
ocupacionais: “(1) fontes de «stress» intrinsecas ac trabalho (condi¢des fisicas do local de trabalho,
caracteristicas das tarefus, excesso de trabalho, ritmo de trabalho, trabalho repetitivo, eic.); (2} papel
organizacional' (ambiguidade e/ou “conflito de papéis, responsabilidades atribuidas); (3) relagdes
interpessoais (com colegas, superiores e subordinados); (4) carreira profissional- (inicio da carreira,
avaliagdo de desempenho, progressdo na carreira, formagdo, inseguranga, término da carreira, etc.); (3)
estrytura e clima organizacionais (participagiio na tomada de decisdes, estrutura da organizagdo;
ambiente socivemocional de trabalho, competicdo, violéncia, eic ) (6) relagdo entre o trabalho e o lar
{...}"" (Mota-Cardoso, 2002: 13 — 14).
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algumas das suas consequéncias” (Mo’ro-Cardoso_. 2002: 51). Neste sentido, foi
inquirida “uma amosira da populacdo docente dos e'nsfnos publicos bdsico (2°
e 3° ciclos] e secunddrio de Porfugal confinental” (Mo‘rct—Ccnrdoso, 2002: 51),
recomendose o insfrumentos de’ avdliacdo, uliizadss em  estudos
infernacionais, que foram validados em estudos psicomé’rricés prévios. Para
além disso, "construiv um instrumento de 'ovoh'c:g:éo das fontes de tstressy, o
partir de um estudo qualitativo expforc:tén'o; feito em 17 escolas da drea

geogrdfica definida” (Mota-Cardoso, 2002: 51).

N&o sendo este um frabalho sobre o mal-estar docente, redﬁrmu—se,
mesmo assim, a importéncia da leitura e interpelacdo reloﬁvome_ﬁfe“: aos
estudos que tendem a abordar esta problemdatica pelo facto des’res '
permitirem  analisar dlgumos das concepcdes e teses gue iém vindo a
influenciar a configuracdo das obordogens relativas & profisséio docente e &
acgdo profissional dos professores. Importa, por isso, avaliar os resultados
obtidos no estudo, os quais foram agrupados em torno de nove factores que
se escalonaram por ordem decrescente de percentagem de Voridnéio
explicada” (Mota-Cardoso, 2002: 102), idenfificando-se, assim, através de
cada um desses factores, as fontes do wstressn profissional dos professores.
Foram nove os factores seleccionados através do estudo realizado: {a) o
estatuto profissional; (b) o contetdo do rabalho; (¢} a previsibiidade /
conirolo; {d) a pressdo do tempo; [e) a seguranga profissionat; (f) a discipling;
(@) a rigidez curricular; (h) a natureza emociorial do trabalho; (i) © «toque de

caixay {itmo e estutura do trabalho). Segundo ~ Motda-Cardoso e

colaboradores, sGo estes nove factores que “explicam 60:53% da varandia, "~

sendo mais de metade explicada apenas pelo primeiro factor (33.13%). Todos
os restanfes explicam individualmente menos de 6% da varidncia total” {Mota-
Cardoso, 2002: 102). -

Consfdfd-se, ossifn, -que & a constante mudohgo dd legislacdo, as
relagdes com os érgdos da tutela e as relagoes com 0s pais e encaregados
de educagdo, itens estes égrupqdos a coberto do estatuto’ profi;sionol, que
constituem, no estudo do.['PSSO, o "factor mais f‘mporfcm_fe das fontes de
ustressy percebidas pelos docentes portugueses” (Mota-Cardoso, 2002: 103}
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Qutros dados que o estudo em aprego revela dizem respeito ao facto
de:

a) os acontegimentos relacionados com o confetdo do trabalho. e a
massificac@o do ensino, bem como agueles que se referem &
previsibilidade, ao controlo das tarefas e a auséncia e clarificagdo
do papel s&o identificados, no estudo em causa, como os factores
indutores de «siressn com mais impacto depois daqueles que dizem

respeito ao estaiuto profissional;

b)os problemas relacionados com «a indisciplina - aparecerem
posicionados na sexta posicdo da escala das fontes de usiressy no
estudo de Mota-Cardeso e dos seus colaboradores, o que € “um
dado contraditério com a guase totafidade dos estudos anteriores”
(MoTo-Cgrdoso, 2002: 103) e com o estudo nacional briténico, nos
quais se definem os acontecimentos como a indisciplina e o mau
comportamento dos alunos como o primeiro ou o segundo dos
factores relacionados com o wstresshy docente (Mota-Cardoso, 2002);
-cja press@o do tempo, bem como a seguranga profissional,
_relacionada com “a mobilidade e a incerteza de colocacgdo’ (Mota-
Cardoso, 2002: 103) sdo, igualmente, referidos como factores de
ustressn com mais impacto do que a indisciplina dos alunos;
.- - d) a rigidez curricular, a natureza emocional da profissdo docente e “wo
| andamos sempre de um lado para o outron” {Mola-Cardoso, 2002
103) sa@o factores indutores de usfressy que o estudo também nomeiaq,
embora menos decisivos que aqueles-que se relacionam com d
indisciplina dos alunos;
Ao contrério do estudo coordenado por- Braga da -Cruz que visa
promover, apenas, uma caracterizacd@o, o estudo de Mota-Cardoso pretende
promover essa” caracterizagdo para legitimar um conjunto de, d.ecisées:que

este mesmo estudo propée. importa, por isso, avaliar o tipo de medidas
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propostas para-que se compreénda até que ponto elas se definem no sentido
de promover a resiiéncia dos professores sem discutir as causas da
problemdtica ou aceitando a inevitabilidade dos professores se defrontarem
com um universo profissional que é itemediavelmente perfurbc:dor. E que esta
leitura, mais do que uma abordagem relativamente ao stressy dos professores,
& uma leitura através da qual se exprime um olhar sobre a accdo profissional
dos professores que é configurada como uma accdo profundamente
dependente de factores exirinsecos & vontade e &s decisdes docentes. Esta
andlise & reforgada, alids, pela leitura do proprio relatério, duondo, no capftulo
intitulado "Das afitfudes preventivas” (Mota-Cardoso, 2002: 111), se defende
que “se a profissdo docente tem razdes intrinsecas de exposicdo ao- astressy
ftarefa nGo passivel de previsdo e de difici’ controlo antecipado,
comportamento dos alunos, sobrecarga emocional, avaliacdo judicativa,
efc.), o certo é que, pelo menos nos nossos dias, as fonfes mais prementes de
mal-estar e tensdo sdo exhinsecas ao docente e, inclusive, & escola onde
frabatha, tendo nome em instGncias mais complexas, sociais € comunitdrias,
em que estatuto, imagem, opinido publica e decisdo politica ndo sdo alheios”
[Mota-Cardoso, 2002: 112}. Trata-se de uma perspectiva cujo impacto ao nivel
da formulacdo das estratégias tendentes a prevenir ou a minimizar o ustressy
tem que se fazer sentir ao nivel dos conteddos que se elegem para sustentar
essas mesmas estratégias. Por isso, & que o estudo em andlise ndo deixa de ser
imune aos condicionalismos do dlocusy de andlise que adopta para abordar a
profissGo docente, dai que, por exemplo, as medidas relacionadas com «
prevencdo do «stressh ndo digam respeito aos professores. Algumas destas
- medidas-dizem téspeito & mobilizacdo de entidades dbsfractas?, Bnquanto
outras t&m a ver quer com a acgdo do poder politico quer com d intervenc@o
dos responsaveis pela administrac@o do sistema educativo e das escolas?®

para que, -assim, s& assuma um conjunto de decisdes CU]OS principais

# Como exemplos de um tipo de apelo direccionado para entidades abstractas temos, sob a formula da
definigiio de objcctwos de intervencio estratégica, o “reforgo do estatuto profissional do professor, com
promog:ao da imagem da classe ¢ defesa da quahﬂca(;ao profissional” (Mota-Cardoso, 2002: 113) ou a

“clarificagio do papel docente ¢ definigio precisa das fung@es, responsabilidades e dreas de competéncia;
recurso ao trabalho com outros profissionais e & parcena com outras instituigdes comumtanas" (Mota-
—Cardoso 2002: 114).

% Como exemplos de um tipo de apelo direccionado para cstas entidades temos, também sob a férmula da
dcﬁmg:ao de objectivos de intervengio estratégica: (i) a “aten;:ao d ‘carreira docente, critérios de
progressdo e seguranca profissional, Institucionalizagéio do mecarismo de aconselhamento «wombro a
ombro» (apadrinhamento)” ou (ii) “(...) maior responsabilizagdo da gestdo pela disciplina da escola”
{Mota-Cardoso, 2002: 114).
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destinatdrios e beneficidrios deveriam ser os professores. Para alem deste fipo
de medidas, o estudo referese, de forma especifica, ao "papel da
organizagcdo na prevencdo do «stressn " (Mota-Cardoso, 2002: 114 - 115},
embora circunscreva as atitudes preventivas das organizagdes ¢ adopgdo de
decisdes que teém a ver, apenas, cof‘n o stressy, como se uma escola fosse
en’rendidd COMO UM espago clinico e a perturbacdo ocupacional dos seus
profissionais pudesse ser entendida como uma problemdtica de caracter
eminentemente psicoldgico. NGo é de estranhar, enido, que se defenda, no
ambito  da formacdo de professores, intervengdes direccionadas
"especificamente a nivel do confrolo e manejo do stressy ¥ {Mota-Cardoso,
2002; 116}, propondo-se, até, as linhas orienfodoros desse programa. de
formdgdo e alguns pressupostos estruturantes do mesmo programa.

Um&o andlise ampla e pancrmica des’re estudo permite constatar, de
imediato, que as suas principais vulnerabilidades sdo as que t&m a ver.com as
vulnerabilidades _de todas as leituras que se produzem acerca da profissdo
docente e da acgdo profissional dos professores a partir da valorizagdo da sud
dimens@o psicoldgica, a qual tende, aié, a ser circunscrita por ela. Tratando-se
do resulfado de uma opgdo conceptual ndo deixa de ser legitimada,
credibilizada e sustentada, de algum modo, pela naturéza e amplitude do
proprlo estudo que é, recorde-se, um mega- -estudo. E que, a exemplo do
estudo ]O obordc:zdo anteriormente, hd dimensdes e linhas de pesquisa gue
deveriam ser objecto de um olhar mais circunspecto, que permn‘lsse enfrentar
0s de’ralhes € Gprofundor linhas de investigacdo e hipdteses particulares que
pudessem ompllor ou diversificar a capacidade de leitura relativa aos

fendmenos em andlise.

Se é inegdvel a importancia de estudos como aqueles que fenho vindo
a analisar, é imporfante ter consciéncia dos seus limites e das suas limitagdes.
Estes estudos sto decisivos para se compreenderem os mocro—desoﬁos e 0§
obstéculos que se colocam @os actores em presenga, as lacunas que, do
ponto de vista da inves’rigcl(;éo, se_anunciam, os indicadores globais ou as

tendéncias estruturantes que subjazem aos fendmenos que se investigam. SGo
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estudos que permitem mapear o campo de andlise, conferindo visibilidade as

problemdticas que se estudam.

Apesar disso, imporia reconhecer que’- 0 que se beneficia com o
impacto de tais esiudos, perde-se, pelo con’rrarlo em copoudode de
interpelacdo heuristica da redlidade que se aborda. Veja-se, por exemplo
como, no estudo da Comissdo coordenada por Braga da Cruz, a constatacdo
decisiva acerca do impacio da formagdo de professores na configurdgéo da
profissdo docente deixa em aberto um conjunto de ques’roes que n&o
poderdo ser, de facto, ignoradas. Nessa porTe do relatdrio escreve-se que a
“progressiva valorizagdo da pedagogia na formacdo dos professores
contribuiu por certo para uma expréssiva difusdo 'enffe os professor'és de uma
concepgdo «criticay da educagdo {que valoriza sobretudo na funcdo
educativa a criatividade, a iniciotiva e a aufonomia pessoal), de uma
concepgdo evolutiva de escola, de uma concepcdo tolerante da autoridade

do'prbfessor, de uma pedagogia para todos, aberta & vida e erhinenfemenfé

cultural na sua dimensGo exfra-cumicular” (Cruz, 1989: 62), mas ndo se

problematiza o impacto da difus&o dessa’ concépc;c"xo-ucrﬁico» tanto ao nivel
das concepcdes e das inferv‘engéeé peddgégicos dos bfofessores, COMo Qo
nivel do espago de (re)configuracdio dos seus saberes prdfissioﬁcrié,'t:omo,
ginda, ao nivel dos desafios, exigéncias e problemas que quo’rididndmeh’re se
colocam aos docentes. Tratando-se de uma afirmacdo com umd impor’rc‘mdo
esiro’fegsccr iniludivel para se caracterizar a situacdo socidl & proﬂssmonol dos
professcres mereceno por isso mesmo uma obordogern mcus exoushvo e

interpelativa. Admite-se que o estatuto de mega-estudo nad ihe permifiria ser

mais ambiciose do que aquilo que de facto foi, situacdo qué justifica d qi.lé'

acabei de afirmar fantfo acerca da importéncia relativa desies esfudos como,

igualmente, acerca dos suas I|m|’rctgoes heuristicas.

No caso do estudo coordenado por Rui Mota-Cardoso é'poséivel
defrontarmo-nds com uma das situagdes de 'iipo_ equivolem‘é quando na
abordagem referente & “expressdo do «stressy na profissdo docente” (Moia-
Cardoso, 2002:'16) se affma que “os resulfados demonstraram que os

professores tinham um nivel significativamente mais alfo de «stress» que os ndo-
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professcres, ainda que essa diferenca se ficasse a dever apenas a um factor -
a sobrecarga do papel de docenfe” {Mota-Cardoso, 2002: 19}. O que significa
exactamente a expressdo sobrecarga do papel de docenten? O relatério
Iimi’ro—se a afirmar qrue Yos docenfes experimentavam mais «stressy que os
oulros profrssronors devido, excluswomenfe o crescente complexidade do
papel do professor associado & relativa auséncia ou escassez de recursos”

(Mofa—Cordoso, 2002: 19). £ uma expllcogqo suﬁcnem‘emem‘e inequivoca que
clarifica a expressGo em quesiGo? Ndo o creio. E que mais do que explicitar
essa expres;éo, importa, antes de mdis, interpeld-la e problematiizé-la. Tal
op¢do, neste estudo, cffgurova—se, no entanto, como inviavel, quer por razdes
de cargcter conceptual. quer por razdes relacionadas com a natureza do
esfudo em questdo. As mesmas razbes sGo invocadas anteriormente na andlise
que propus relativamente ao estudo anterior.

Em conc!usoo a problemohca relcc:onadcl com a importéncia e a
no’rureza dos megcx esTudos é umo problemohco pen‘men’re por um conjun’ro
dlverso de razdes enTre as quais se evxdencmm aguelas que dizem respeito ao
modo como, num pnmenro momento, estes lnfluencmm a construg@o quer das
represen’rogoes que estes constroem acerca de si proprios quer das
represen’roc;oes que os outros constroem acerca deles enquanto profissionais.
£ uma problemo’nc_c pertinente também pelo modo como, num segundo
mom"e‘n’rq, tais mégo—esiudos, ao serem pircuﬁscriios a um registo descritivo,
tendem a funcionar em furig:do de um regime de aceitagdo Téci’rc de alguns
concelios e pressupos’ros tedricos que, ]‘lClO sendo objecto de interpelacado,
- poderclo conduzir a Qflrmogoo dé um conjunto de equnmcos que ndo- 56
com‘nbuem para contaminar reflexéo no campo que se debruc;o sobre a
proflssco docente e a ocgoo prof|551oncxl dos professores, como, igualmente,
contribuemn poro promover 0 clflrmclc;oo de representagdes que nos
cpndpzem a becos sem saida e a impasses neFTe c‘:lmbi’tof Como jé O escrevi
neste trabaltho ndo se pée em causa a importéncia destes estudos, desde que
compreendamaes os seus limites e as suas limitagdes, condigdo necessaria para
os entendermos como estudos capazes de nos apontar caminhos, fornecer
indicios e cons’ri’rui(_erh-:ge, assim, como instrumentos a utilizar num projecio de

investigacdo mais amplo.
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Sintese

O campo de reflexdo sobre a profissdo docente & amplo, piural,
confroverso e confraditério. Creio que esta é a primeira conclusd@o que, neste
momento, se me oferece anunciar, Um campo de reflexdo tdo amplo que
importa circunscrever quanto ao tipo de tematica a abordar e fdo pIUrGE que
obriga a clarificar as perspectivas em funcdo das quais se enfrenta e configura
0s obJecios de estudo seleccionado. Se nco se resolve, por esta via, o ques’rc:o
da controvérsia, possibilita-se, pelo menos, clarificar os fundomenfos da
interpelagdo e estabelecer uma linha de rumo suficientemente coerente. Foi
este o principal objectivo que presidiu & elaboragdo deste capitulo, a partir do
qual me propunha expor e discutir um conjunto de perspectivas e questoes
sobre a profissdo docente como objecto de reflexdo. Perspectivas e quesides
estas que foram seleccionadas pela importancia que as mesmas poderiam
assumir para estabelecer um plano de trabalho per’rinenie, subordinado ao
propésito de reflectir sobre os sentidos do frabatho docente em escolas e num
mundo em mudanga cuja direccdo e natureza nem sempre sao DOSSIVGIS de
serem apreendidas por gre[hos de lel’furcn j& constituidas. Deste modo, as
opc¢oes assumidas com a opcdo por: {i) abordar o mol-esfor-docen’re € neste
dmbito os estudos de Esteve e Jesus, como expediente para dlscu’rlr algumas

“das vulnerabilidades das abordagens sobre a profissdo docente que se
encontram relacionadas com um leitura psicologizante dessa proflssoo, (i)
analisar o contributo de Huberman e as leituras da proﬁssoo através da tese da
proletarizacéo docente e (i) identificar as hml’rqgoes dos mega-estudos como
instrumentos dfraves dos quais’ se cria uma imagem privadd ‘e’ pUb|ICG dai
profissdo docente, ndo foram mais do que opgdes resultantes de uma
operacdo heuristica em fungdo da qual pré’rendicn sobretudo, legitimar, por
um lado, o ponto de partida do estudo a reohzctr e, por ou’rro baiizar Tonio o}
seu campo de referenc1c15 como definir um rumo ao processo de lm‘erpelcgao
a promover. '

As propostas de Esteve e de Jesus ndo sendo representativas de todo o

conjunio de reflexdes sobre o mal-estar docente sdo, contudo, frabalhos

representativos que se desenvolvém sobre esta temdtica, permitindo, assim,
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conferir visiblidade a um conjunto de questdes que ndo se podem ignorar
quando nos debrugamos sobre a acgdo profissional e a configuragdo da
profissGo docente quer @ um conjunto de equivecos que importava denunciar

para poder ser recusado.

A andlise do trabalho de Huberman e as teses acerca do processo de
proletarizagdo da fung@o docente permitiram-me, por sua vez, enfrentar o
problema das leituras que tendem a promover uma abordagem algo
determinista do ciclo de vida, profissional dos professores. Mais.do que a recusa
e a justificacdo tedrica da recusa, pretendi es’robeiecer, sobretudo, uma drea
de referéncias, a partir da qual pudesse construir um conjunto de instrumentos
de interpelagdo, necessério para participar numa reflexdo onde uma das
questéeﬁ centrais finha a ver com a necessidade de se discutir quais as
possibilidade de os professores sereh os autores da sua profissionalidade, isto
&, 'de, serem eles a definir os par@metros em torno dos quais se define o

trabalho.docente que realizam.

- O recurso aos grandes estudos liderados por Braga da Cruz e Mota
Cardoso ‘e_xplico—sgeb por fim, quer para afirmar, apesar da sua importéncia, as
limitacdes desies tipos de frabalhos quer para demonsirar, por isso, d
necessidade de conceber estudos alternativos, subordinados a outros
pressupostos conceptudis € metodoldgicos e preocupados com outros lipos
de resultados e conclusdes, até porque &, fambém, a partir destes estudos que
se c_:onstréi uma irpage_m brivodo e publica dos profissionais e se reflecte sobre
- uma. profisso sujeita a vma. visibilidq‘_de pUblica” enorme e sobre a” qud!
pendem responsabilidades e afribuigdes, porventura excessivas mdas

cerfamente inéditas e passiveis de serem objecto de reflexdo.

Conclusdo
Pode concluirse pois que este olhar analitico sobre um conjunto de

obras significativas que se debrugam e reflectem, a seu.-modo, sobre a

orofissdo docente e a acgdo profissional-dos professores nos coloca perante
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um conjunio de desafios & de questdes que este frabalho visa participar, pelo
menos e deste modo, no dmbito do espago mais amplo de debate que se
tem vindo a construr em tomo daquela profissGo. Uma participacdo que
ocorreu em fungdo de uma interrogacdo prioritdria, «Quais as condigées e as
possibilidades em funcGo das quais os professores podem construir outros
senfidos para a actividade profissional que protagonizam nas escolas e no
mundo contemporéneosey

Uma quesido que obriga a in’rerpeloi’ as vulnerabilidades das
abordagens que, no espago confinado & abordagem da proﬁssc‘:o docente
como objecto de pesquisa, tendem a afirmar-se, quer pelo seu determinismo,
ou pelo seu Coh’fribufb para a construcdo de leituras tendencialmente
deterministas da profissdo docente, quer pelo facté de omitirem ou deixarem
implicita a configuracdo do modelo de educacdo escolar como umi factor
que ndo poderd deixar de ser mobilizado no a@mbito da reflexdo sobre a
acgao profissional dos professores. Um modelo que terd que ser valorizado
como um elemento nuclear do processo de reflexdo acerca do papet do
professor como agente de mediagdo cultural entre os alunos e o saber
escolar, papel esse que, por esta razdio, ndo poderd ficar confinado a ser
definido pela sua dimensd@o eminentemente relacional, ja que & em fungdo da

sua dimensdo pedagdgico-cultural que o relacional se configura e afirma.

Partindo destas opcdes matriciais, torna-se po'ssivel conﬁgurdr, ‘entdo,
de forma mais precisa, o espaco de pesquisa onde este trabalho se localiza.
Um frabalho onde ao discutir-se os desafios, 05 sentidos & a hafurezd da accdo
profissional dos professores em escolas € num tempo de incertezas, se projecta
a reflex@o sobre as condicdes e as possibilidades de redefini¢do do frabalho

docente nessas mesmas escolas e nesse mesmo tempo.

E no préximo capitulo que esse investimento comecard a adquirr forma
€ voz quande me debrugar sobre os desafios e as exigéncias profissionais que
s& colocam aos professores nas escolas € no mundo que habitamos. Trata-se
de uma decisdo que obriga, quer a discutir como as Tronsformocjc")es do

mundo  contempor@neo - afectam @ -vida dos professores, enquanto
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profissionais, quer a discutir gigumas das leifuras que se debrugam sobre esta
mesma problemdtica. Exercicio este que é necessario para  que,
posteriormente, se possa equacionar, quer alguns dos desafios, exigéncias e
dilemas profissionais que os professores sdo obrigados a enfrentar, quer
algumas das respostas possiveis que se possam produzir perante fais desafios,
tais exigéncias e tfais dilemas. Configura-se, assim, o espago conceptual em
torno do gual se justifica, concebe e promove o projecto de investigagdo
subsequente e conivente com o investimenio de caracier fedrico que os

capitulos | e Il desta tese permitem revelar,
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DESAFIOS, EXIGENCIAS E DILEMAS PROFISSIONAIS




[l CAPITULO

SER PROFESSOR: DESAFIOS, EXIGENCIAS E DILEMAS
PROFISSIONAIS

NGo & possivel investir numa reflexdo credivel acerca da profissdo
docenie dissociada da Escola e, sobretudo, do modelo de educagdo escolar.

E, tendo por referéncia a arficulagdo entre este modelo, o oficio de professor e

o préprio oficio do aluno (Perrenoud, 1995) que importa entender qual é a

matriz conceptual, pedagdgica e profissional em torno das quais se consiruiu
- aquela profissdo. Propdsito este que justifica que nos tenhamos de confrontar
com o que alguns autores designam por "forma escolar” {Vincent, Lahire e
Thin, 1994; Candrio, 1999), o modelo educaﬁvo, singular e historicamente
datado, gue esteve na origem da afirmacdo social e politica da Escola nas
sociedades contempordneas. Um modelo que representa, afinal, “uma nova
maneira de conceber a aprendizagem, em ruptura com os processos de
confinvidade com a experiéncia e de imersdo social que prevaleciam
antferiormente” (Candrio, 2005:62), o qual confribuiu, entre outras coisas, para

que:

* a Escola se dafimasse como um contexto dissociado da vida das
comunidades, onde se acredita que & possivel aprender ai, no presente,
o que & Uil para se cfgl? no futuro, e noutros contextos sociais (Rey, 2000;
Névoa, 1988);

* a Escola se definisse como um contexto educativo sujeito a finalidades
educativas prévias que se exprimem em documentos através dos quais
se divulga qual o conhecimento legitimo a adquirr, de forma a tentar
condicionar-se 0 modo como cada um deve aprender a interpretar e a

organizar o mundo onde se age e é (Popkewitz, 1994);

~
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+ a Escola se definisse, igualmente, como um espago onde se desenvolveu
uma espécie de gramdtica de ensino (Barroso, 1995) em torno da qual se
foram construindo os “modos especificos de organizar 0s espacos, os
termnpos, os agrupamentos dos alunos e as modalidades de refagdo com
o saber” [Candrio, 2005:62), através dos quais se- pretende assegurar,
quer a transmissdo do saber, quer o controlo sistemdtico dos resulfados
obtidos, 0 que acontece utilizando-se procedimentos de verificagGo
autorizados; '

« a figura do professor .emergisse como um agente educativo inédito,
porque especializado, e a quem se atribui responsdveis iniludiveis e

decisivas fungdes no dominio da socializagdo das novas geragoes;

» _a figura do _aluno emergisse assumindo, na Escola, um estatuto particular
que ndo lhe permite gque exer¢a autonomamente e sem controlo aquilo

“que ai foi aprendendo (Rey, 2000};

Reconhecendo-se que este modelo pode assumir configuragoes
diversas irhpor’ra compreender, no entanto, e em primeiro lugar que, quando
se discute a profiss&io docente e a acgdo profissional dos professores, ndo se
pode ignorar o conjunto de consfrangimentos acabados de enunciar. Do
“mesmo modo que também ndo se pode ignorar como a desvalorizagdo da

exp'eriéncio dos “aprendentes”, uma propriedade que Rui Candrio (1999}
atribGi & «forma escolam, m’rerfere na configuragdo tanto doquelo acgdo
‘Como, concomitanfemente, na conflgurcgoo ‘daquela proflssoo Segundo
' Candrio, tal desvalorizacdo contribui para que, no &mbitc da G referida

«forma escolam, se tenda, de uma forma genérica, a:

& Abshaitse das ~ condicdes concretas que condicionam a
aprendizagem dos alunos;

. Subdrdinor o processo de in’rervéngédeducdﬁvd a uma quest@o

" técnica, JUiandO que assim se pode goronhr que ndo exas‘rom

" situacoes de lmprev15|bllldc1de quanto aos resultados a obter;
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~» Valorizar, ao nivel da producdo do conhecimento, “um 'p}'ocesso de
cumulafividade, em que a légica do armazenar e repetir i‘nformcgc“:o'
se sobrepde a Idgica de producdo de saber” (Candrio, 1999: 103).
N&o &, entdo, por acaso que a Escola se dssume como um contexto
*onde de forma constante’e sistemdtica se colocam perguntas, com
a particularidade das respostas j@ serem previamente conhecidas.
Por oufro fado, e go contrdrio do que acontece em situacoes
originadas por uma curiosidade legftima, quem coloca as perguntas
sdo {regra gerall aqueles (os professores) que Jja sabem as respostas.
Estas pré-existem Gs questdes e comespondem a conhecimento
produzido e importado do exterior da instituicGo escolar, Por outro
lado dinda, aqueles que antes de entrar na-escola {as criancas)
eram perifos em questionar os adultos (frequentemente de forma
embaragante] passam a ser desencorgjados de o fazer e
convidados a aprender “"boas" respostas, “para  questdes que,

também com frequéncia, hdo lhes interessam” (Candirio, 199%: 103);

» Entender a pratica como uma mera cphccgco dc1 ieoncx (Cc:nor[o,
1998); '

* Entender o estatuto daqueles que aprendem em funcdo de uma

légica deficitéria que a formagdo deverd djudar a resolver, o que

‘ implicc: que se desvoiorize por .um Iodo ©o. potencial de

oprendlzcgem dos “oprenden’res" e, por outro, tal. como, refere

-Conono (]999) que ndo se .sejd capaz de reconhecer 0s seus
adquiridos experienciais,

Trata-se de uma c:bordogem que, por outra via, & corroborodo por
thppe Perrenoud qucndo este caracteriza o srsfemo de ftrabalho
pedagdgico” (Perrenoud, 1995: 16) em funcGo do qual configura o que
designa por «oficio de alunos {Perrenoud, 1995) e denuncia a-Escola como um
- espago. onde se criam situagdes de Gprendlzogem “confrorros as regras

elemenfcrres de um func;onomenfo rnfelectuof fecundo” (Perrenoud 1995: 19)
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‘E um tal sistema que _Perrenoud caracteriza, enunciando alguns dos seus
prinéipais fracos (Perrenoud, 1995: 16— 17):

“1. uma folta pefmonenfe de tempo e de flexibilidade pdro seguir por
afathos, agarrar as ocasies, responderc um apeto; _ _
2. reticéncias fortes ou dificuldades em negocmr com os alunos, tendo em
conta as limitagdes e o pouco grcru de liberdade dos professores;
3. um recurso permanente as récompensos e ds sangles externas {notas,
‘competicdo, promogdo, punigGes) para pdr os alunos a trabathar, © gue
conduz @ uma relacdo utilitarista do’ trabalho. em fungdo da nota e da
selecgdo mdais do que o dominio de saberes e de saber-fazer valorizados
como tal; S ' o
4. uma fraca diferenciagdo do ensino {hordrio, espacos, planos de estuda,
meios de ensino, formacdo dos professores concebida em funggo -do
_ensmo fronfal); o
. 5. 0 peso dos forefas fechcdas dos exercicios, dos rofrncs por aposicdo as
pesqursas as s:fuag:oes oberfos aos pro;ecfos crfahwdade {acﬂwdades
consideradas demcrsrcdo pesodos, demasiado  arriscadas, demasiado
dificeis de avaliar; ' .
6. a omnipresenca da coaccdo e do ‘coniralo para que os alunos venham
as aulas e frabalhem, mesmo sem desejo e sem inferesse; um contrato
diddactico baseado, muifas vezes, no medo da desordem e da batofa, na
desconfianca, na lei do menor esforgo;
7. 0 espago imenso ocupado pela avaliagdo formal {sucessGo de provas,
pressées para atingir o sucesso, .preparacdo infensiva dos exames] em
- demmenfo do tempo de ensino; )
8. refogoes bastante «burocrancos» enfre professores e alunos, cada um no

seu papel, no seu oficio, no seu territdrio."”

Foi, em larga medida, em torno do ambiente cultural e pedagogico
acabado de revelar que se consTruuu e afimou a proﬁssoo docente. Uma
proflssoo que cldqmre visibilidade, entdo, em fungdo de um dodo wethosy
'prof|55|onc11, sustentado, tanto por crengas e representacoes diversas, como,
igudimente, por um reportdrio de saberes profissiondis qu'e no seu conjunto,
con’mbuurom para propor uma determmodc |mogem pnvcdo e publlcc dc
proﬁssc:o docen’re Uma |mogem que, reconhec;o—se se consﬂ’rm ainda hO]e

como uma referencm suf1c1en’re solida no ambito do processo de definigdo do
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que € e do que deve ser um professor. Uma imagem que, reve[dndo o sentido
& o espago de uma profissdo, é a expressdo, iorhbéfn, de uma Escola que se
afirma como uma instituicdo que se caracteriza, quer como um produto, quer
como um instrumento de producdo da Modernidade. Uma Escola que nasce
enquadrada na afimagdo e desenvolvimento dos sistemas estatais de
educcgéo'escolor, Os quais ndo se afrmam e crescem por acaso, nem ao
acaso, mas devido & conjugacdo de um conjunto de acontecimenios e de
factos histéricos, politicos e culturais que: Anténio Névoa enquadra “no
movimento secular de criacdo dos Estados — Nag¢Go, no processo de
fransformacdo profunda das concepcdes morais que tendem g separar-se de
uma definicdo estritamente religiosa e do arranque da revolucdo indusfrial e
da emancipagdo do capital industrial dos entraves corporativos” [Névoa,
1995: XX]. Para Tomaz Tadeu da Silva a Escola € mesmo a ihsﬁ’ruig:éo moderna
por exceléncia (Silva, 1997), id que é a essa instituicdio que c.om‘pe’re difundir,
quer a ideclogia do progresso garantida pela crenca nas possibilidades
redentoras da Razbo e da Ciéncia, quer a possibilidade de confribuir para
afrmacdo de sujeitos auténomos e racionais, Iiberi‘os gue estdo do jugo dos
priviiégios hereditdrios do Antigo Regime. Ndo se pode dissociar, entdo, a
configuragcdo da profissionalidade docente, nem da relac@o enfre a Escola e
© novo projecto civilizacional que a justifica, nem do papel decisivo que se lhe
atribui no dmbito do processo de unificacdo politica e cultural que a criacdo e
afirmagdo dos Estados — Nacae necessitava de estimular. Um processo que &
patrocinado, confrolado e imposto por estes Estados as populacdes, num
investimento que obedece a finalidades 1den’rlcas ocorre, de algum modo,
sincronizado no ’rempo e encon’fra—se na orlgem de um movimento de
escolarizagcdo fransnacional. Importa compreender, en’roo, que a emergéncia
dos sistemas escolares e da Escola ndo coresponde a nenhum gesto de
cardcter filantrépico. £ a expressdo de uma iniérveng:éo politica esiruturante
que se encontra na origem de uma ins’rih'.;'ig:ao que ndo podérc’i ser
configurada ao bel-prazer dos actores que nela participam. Isto nGo signiﬁéc
qUe as escolas n&o possam ser entendidas como contextos singulares, mas
. Tao—somente que essc: espeuﬁmdcxde tem os seus limites, os qucns radicam
num conjunto de factores lnvoncnies que ndo poderoo ser lgnorodos entre os

Quais elejo, pela sua 1mpor’r0nc10 a fun(;clo de promover a opropnoq:oo de um
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patriménio cultural como uma finalidade indiscutivel da Escola. E que, creio, se
hd factor que perrﬁi’ré idem‘iﬁcdr as organizagdes escolares como
orgonizogées com uma identidade prépria, esse factor €, exactamente, o
compromisso da Escola em promo?er a apropria¢do, por parte das geragoes
mais jovens, do que se deSlgnG por patrimonio cultural comum. €, sobretudo,
tal compromlsso, mais do que o modelo de intervengdo educativa atrds
desngnodo por "forma escolar” {Vincent, Lahire e Thin, 1994; Candrio, 1999),
que vihculo profissionalmente os professores. Isto €, nGo & obrigatdrio que a
Escola se defina e afrme obrigatoriamente em funcdo desse modelo, assim
como ndo & inevitdvel que o oficio de aluno se consfrua em torno dos
pardmetros propostos por Perrenoud (1995). Quer a «forma escolam, quer o
oficio de aluno, na versdo de Perrenoud, sdo produtos de opgles que se
produzem no seio da instituicdo Escola, ndo sao factores invariantes que
contribuem porcx o quolificor como organizagao educativa. Apesar de fudo, a

uforma escolom que confnbmu para formatar o oficio de aluno, tal como
Perrenoud (1995] o cc:roc’renzou, ndo poderd ser, nem ignorada, nem
desvc:lonzodc_l, j@ que ndo sendo a Unica modalidade em fungdo da qual a
Escola se poderd organizar, foi a modalidade que, definifivamente, marcou de
formqiniiudivel, a c‘o‘nﬁgurogdo e a dinGmica das escolas desde a sua génese

até ao presente.

) E, enfim, no ambito do universo politico, .cultural e .pedagdgico que a
.Escolc. sob a é_gide da gforma escolam, constrdi a profissco docente, a qual
p‘Qde's.er definida de forma substancial, fendo em conta a configuragdo

doqﬁele UNIVErso, éomé uma - profissdo . cujo .poder? assenta numa fipla
- delegagdo: "uma «de!egog:do cognitivan, uma «delegagcdo politican e uma
_«defegoc;éo juridican™ {Correia &_Mm‘os, 2001: 31). Uma delegagdo de poderes
due, de dcordo com José A. Correia e Manuel Matos, contribui para definir o
professor, “no plano cognitivo, (...} como o delegado de um saber cientifico
de que ¢ o fiel debosifdrfo" {Correia & Matos, 2001:.31), enquanto “no.plano
pdh'ﬁco e cultural, o_profess;or € o depositdrio fiel de um poder cultural, publico

e laico, defegodo pelo Estado-Nagdo ou por uma geragdo social” {Coneia &

® J.A. Correia e M. Matos distinguem, neste caso, poder de autoridade, considerando que “engudnto que
o poder é delegado por procuragdo, por decreto, ou através do exercicio de mandato ou de uma ordem, a
autoridade, associadd ds nogbes de’ autor, compositor, criador, inventor ou arquitecto, remete-nos para
alguém que se legitima pela sua obra™ (Correia & Matos, 2001: 30).
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Matos, 2001: 31} e, finalmente, no piano da delegoc;oo jUI’EdICCI “que, assenfe
nos mandatos cognifivos e politicos, legitima o exercicio de uma capacidade
de julgar, de emitir uma sentenca ou de proceder a uma avaliacdo que, pelo
menos nos niveis mais elevados dos sistemnas educativos, ndo & suscepfivel de
confrolo quanto o “seu confeddo” (Coreia & Matos, 2001: 31). Esta
configuragéo da profissdo docente, correspondente a um tempo em que as
escolas podiom ser” definidas como espacos suséeph’veis de serem
objectivados atraves de um conjunio de funcdes, de saberes e de papéis que
permifiam estruturar, de forma prévia e inequivoca, a dingmica  dos
“quotidianos escolares e, neste ambito, o préprio rabalho dos professores
(Correia & Matos, s.d.), &€ uma-configuracdo que deixou de fazer seéntido no
tempo em que vivemos.

Um tempo que se constréi a partir de outros desafios politicos, c'ul’rurdis e
~tecnologicos que afectam as ‘expectativas politicas, sociais, culturais e
educativas que se desenvolvem acerca das escolas & dos professores, em
fungéio dos quais se concebem as finalidades, a organizacdo e a dinémibo
das primeiras e a accdo, o estatuto e o papel dos segundos, de acordo com
outros parGmeiros e quadros conceptuais, distintos daqueles que t&m vindo a
ser mobilizados para abordar essas escolas e os seus professores. De forma
mais especifica, A. Hargreaves considera que os professores se encontram a
viver um processo de mudanca, o qual deve ser abordado tendo em conta
que de "um lado, estd um mundo cada vez rr.aor's'pés-industriaf € bés-modefno,
caracterizado pela mudanca acelerada, a compressdo infensa do fempo e
do espago, a diversidade cultural, o complexidade fecholégica, @
inseguranga nacional e a incerfeza cientffica"” (Hdrgreoves,']‘?‘?éz 4], ehquon’ro
do outro se encontra "um sistema escolar moderno e monolitico que continua
a perseguir propésitos profundamente anacrénicos por infermédio de
“estruturas opacas e inflexiveis” (Hargreaves, 1998: 4}. Neste senfido, e de
acordo com esta leffura proposta por A. Hargreaves, ndo se pode dissociar a
reflexdo sobre a acgdo dos brofessores e sobre a prépria reconfiguracdio da
profissGo docente sem ter em conia os desafios que se colocam &s escolas no
ambito do que hoje -se designa por "soaedade do conhecrmenfo”

‘(Hclrgreoves 2003: ]] a qual é deﬂnida pelo propno A. Hcrgreoves em fungoo
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de irés dimensdes estruturantes: (i) uma primeira que compreende “um
. espaco cientifico, tecnoldgico e educacional em expansdo” {Hargreaves,
2003:17); (i} uma segunda que diz respeito & formulagdo de vias complexas de
processamento e circulagdo de informagdic e conhecimento em sociedades
baseadas em economias tercidrias e (i} umna terceira que se caracteriza pela
import@ncia que se atribui ao “desenvolvimento continuado de inovagdes em
produtos e servigos atfravés da criagdo de sistemas, equipas e culturas que
maximizem oportfunidades para . que ocorram - aprendizagens mutuas e
espontdneas” (Hargreaves, 2003: 17). A sociedade do conhecimento afirma-
se, assim, como uma sociedade de aprendizagens que se consirdi ja ndo no
poder da mdéquina mas no poder do cérebro, "o poder de pensar, aprender e
inovar”" (Hargreaves, 2003: 18 - 19). £ a dissondncia entre esta sociedade e a
dindmica de escolas que, ainda geridas por “reldgios e campainhas, periodos
lectivos.e turmas; criangas agrupadas por idades e ensinadas para memorizar
conhecimentos afravés de curriculos estandarfizados” {Hargreaves, 2003: 21).
constitui o desafio a enfrentar. Um. desafio que consiste, basicamente, em
desenvolver projectos de educagdo escolar congruentes com este oulro
ambiente civilizacional, distintos, por.isso, dos parametros modemos ou, até,
. pré-modernos, que caracterizam os modos de funcionamento das fabricas ou
. dos mosteiros (Hargreaves; 2003: 21} e constituem a matriz organizacional do
_funcionamento das escolas. Um desafio que tem que ser tido em conia, quer
.na configurag@o de um novo tipo de profissionalidade docente, quer o nivel
-da qualidade da parficipagdo dos professores no ambito deste processo,
adinda que.tenhamos de ter consciéncia que este poderd ser um campo
-armadilhado,- no -momenio. em- que se sabe que a “subordina¢do da
educagdo aos imperativos .da moderizacdo econdmica matizada pela
valorizagdo incontrolada das- pofencialidades expressivas  das  novas
tecnologias constitui o «pano de fundoy em torno do qual a ddeoclogia da
moderniza¢don- procura alcangar Qm amplo consenso social, ocultando as
suas opgoées-societais” (Cormreia, 2000: 1.6)
Em suma, ¢ mundo, as pessods que o habitam. e as representacdes
sobre. essas pessoas e esse mundo mudaram. As escolas definem, hoje, a sua

missdo em fungcdeo de outras finalidades e os estatuios e os papéis que
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actualmente se atribuem, quer aos alunos, quer aos profeséores confngrc:m—se
em fungdo de ouiros pardmetros. Assim, constata-se que j& néo & possivel
enconfrarse, tGo facilmente, uma plataforma de entendimento relativamente
ao sentido da profissdo docente nas escolas € no mundo cOn’rempordned, a
exemplo do gue ocorreu no passado quando as tarefas educativas dos
professores se explicavam, sobretudo, ‘em funcdo da necessidade de
confribuirem, através da sua acgéio como docentes, para determinar o lugar
dos individuos em sociedades que, relativamente aquelas em que vivemos, se
distinguiam, enire outras coisas, pelo seu maior conformismo politico e pela
conseguente aceitagdo de uma ordem social que, entdio, se definia como
algo que franscendia “todos aqueles que parlicipavam na vided em

comunidade.

Hoje, contudo, face aos novos referenciais polfticos, sociais, cultirais e
educativos que moldam o pulsar da vida nas sociedades contemporaneas,
uma tdl fungdo tornou-se contraproducente, j&@ que colide com alguns dos
pressupostos e principios essenciais que permitem caracterizar a vida e a
dindmica das sociedades ditas democrdiicas. Colide, também, com as
nogdes de liberdade social e politica que caracterizam estas sociedades: o
direito universal a critica e & formulag@o de juizos de valor dcerca dos
acontecimentos; a despendlizacdo da diferenca enquanio expressao de
direito sociais inquestiondveis - pelo menos do ponto de vista-dos principios —;
' retdrica da igualdade de oportunidades; o importéncia do didlogo ou a
aceitagdo dos conflitos e a necessidade de os aprendermos a gerir de forma
consequente, como um factor estruturante da vida em comum. Colide! dinda,
com um mundo em que as mudangas tecnolégicas tendem a ocorer de
forma mais rdpida e profunda e os meios de comunicagcdo de massa
assumem uma importancia, em cada dia que passa, mais decisiva na
configuracGo da redlidade. Colide, finalmente, com um mundo em que d
relacdes entre homens e mulheres; enire adultos, criangas e jovens; entre pais
e filhos, se pautam por outros tipos de padrdes relacionais mais preocupados
com a dignidade de cada um dos intervenientes, menos rigidos e normativos,
mais capazes, por isso, de recOnh'ecer, apesar de tudo, o -protagonismo

pessoal e socidl de cadd um dos intefvenientes nesses jogos relaciondis. E a
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partir,

entdo, do reconhecimento do conjunto de fensdes e contradicdes

acabado de enunciar que se impoe, entdo, fazer quatro perguntas:

a

b)

Como lidar e gerir as contradicdes entre uma Escola que continua a
definir-se como um espaco de fransmissdo de saberes e da produgdo
de comportamentos estandartizados e um mundo plural que exige,
cada vez mais, que sejamos capazes: (i) de participar activamente na
recriagdo dos saberes que herddmos; (i) de construir consensos inéditos
que nenhum periodo de freino prévio nos poderd ensinar a realizar; (iii)
de assumir uma posfura eticamente mais exigente face a nds proprios,

aos outros e & comunidade onde. nos inserimos? B

Como lidar e gerir as contradicdes entre uma Escola que continua a
aliimentar a ficgdo da possibilidade de o conhecimento poder ser
consiruido em funglo de um registo epistemolégico normativo e
ou’rocrohco e um mundo onde a imprevisibilidade e a incerteza j& *ndo

podem ser encaradas como défices de cienfificidade mas como

dimensGes constitutivas do préprio conhecimento cientifico” (Correia &

Matos, 2001:32)2

Como construir uma Escola que, por reconhecer o mundo plural e

complexo em que vivemos, se transforma, definindo, por isso, outras

finalidades, configurando-se  em fungdo de oulros  cendrios

“organizaciondis e tentando estabelecer outras moddlidades de

relacionamento pedagdgico, necessitada que estd em se assumir
como um espago educativo a  ser apropriado por pUblicos

caracterizados pela sua diversidade cultural? Uma Escola em que ©

oficio de aluno se defina de acordo com um ouiro tipo de parémetros?

Como & gue as respostas &s questdes enunciadas, e as acgdes

subsequentes a estas respostas, afectam a actividade profissional dos
professores e, por isso mesmo, contribuem para a redefinicdo do
1‘rc1bc1|ho docen’re e, por esta viq, con’mbuem pCer] a construgdo de

oulros tipos de prof smonohdodee
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F a partir destas quatro questdes, e da procufd ‘de respostas que as
possam satisfazer, q‘ue pretendo enveredar' pela abordagem da profissGo
docente, vdlorizando a problemdtica da redefinicio do irabalho dos
professores como o objecto de reflexdo prioritdrio em torno do ‘quat pre’rendo

concretizar uma tal abordagem.

A redefinicdo do trabalho docente: Contribuio para c:'onfiguhrcr o campo
do debate ' o

Vivemos num tempo em que a dificuldads de construirmos consensds,
suficieniemente sdlidos, acerca da intervencdo educativa dos professores e
. das suas responsobilidades profissionais & conivente com o debate que se fem
vindo a fravar e as dissonancias que, neste debate, se revelam acerca das
finalidades da Escola como insﬁ’ruig:éo educativa. Trata-se de um fendmeno
que adquire visibilidade, sobretudo, na década de 80 do sécule passado, na
medida em que até gos finais da década de 70 o modelo em fungdo do qual
se pensava a Escola era, como nos asseguram J. A. Correia e M. Matos,
relativamente estavel (Correia & Matos, 2001}, jd que “a definicdo polifica da
escolanzaco competfia a um Estado Educador que esfruturgva a sua
infervencdo em forno de um conjunto de mccroocfores cuja existéncia soc.icﬂ
dependfo da sua copoc:dade de se instituir como referenciais esfobmzonfes
da’ acc@o dos ‘microactores educativos” (Correlo & Matos, 2001 12}.
Referencidis estes que deverdo ser Compreendldos ndo so em func;oo da
exceléncia da oc’ruagoo poililco desse EsTodo Educador mos 1chmbem e
sobretudo, devido, quer as ' ”proprredodes sociais dos pubhcos a gue
preferencialmente se dirigia o sisterna escolar e a sua conformidade com as
propriedades que lhe eram afribuidas pela ordem ‘escolar” (Correia & Matos,
2001:12), quer & "refafiva estabilizacdo das relacdes entre o funcionamento da

escola e a sua contribuicdo para a coesdo social” (Correia & Matos, 2001:12).
SGo as transformacgdes mcus Gmplos do mundo em que vivemos, gue no

Ccaso de Portugal assumem uma especmcudode 1n||ud1vel devido ao processo

de democratizacdo que no pais teve lugar a porhr de Abnl de 1974, a estar na

83




origem de uma nova “ordem cognifiva® em forno da qual se tende a insinuar a
redefinicdo do trabalho docente” {Correia & Matos, 2001:25), num processo,
concomitantemente articulado, quer. com as transformacdes que, no
imediato; contribuem para redefinir as finalidades do wethosy politico e culiural
que envolve as escolas, quer com as transformagdes que, de forma mediaia,
tém a ver com o mundo e as sociedades em que habitamos quer, igualmente,
com as lefturas gue se produzem acerca das transformagdes deste mesmo

mundo, desta mesma sociedade e dessas mesmas escolas.

E gracas &s transformacdes do mundo em que vivemos e, sobretudo,
gracas & afrmagdoe de um novo campo de referéncias conceptuadis
vinculadas a essas fransformagcdes que a problemdtica da redefinigdo do
trabalho docente terd que ser enfrentada. Uma problei‘néﬁco que, importa
reconhecé-lo, ndo poderd ser dissociada do modo como o exercicio de
influéncia educativa é concebido e assumido, hoje, pelos professores, em
funcdo das concepgdes de educacdo que estes perfilham, das moddlidades
.de organizacdo do espaco e do tempo de aprendizagem que sGo por si
valorizadas, das actividades que privilegiam no seio das escolas e das salas de
aula, do tipo de rcciondlidode curricular que subjaz & gestdo dos curricula,
das -estratégias e dos instrumenios de mediagdo didactica gue se mobilizam,
das concepgoes e das acgdes de avaliagdo que se implementam e

“operacionoli_zcm e, sobretudo, do papel que atribuem aos alunos, no seio de
relagdes pedagégicas plurais onde, afinal; se joga a definigGo do professor

COomMo pessoa e como profissional®,

E, afinal, este vinculo que se estabelece enire a redefinicdo do frabalho

docente. e o exercicio da influéncia educatliva protagonizado  pelos

* “Utilizamos a nogdo de ordem cognitiva para designarmos o(s) conjunto(s) articulados de recursos
cognitivos que os actores sociais accionam para classificarem e se posicionarem perante os fenomenos
em que estdo envolvidos.. Estes sistemas, ao mesmo tempo que permitem que o0s actores conhe;am 2 se
‘reconhegam na realidade em que estdo envolvidos participam na produgio dessa realidade, ja que ela se
- consirol tambem nos jogos de trocas intersubjectivas. As orden(s) cognitiva(s) niio se limita(m), por isso,
a assegurar uma reprodugdo de uma ordem wobjectivay que transcende os actores, mas é (sdo)
frodutor(es) e transformador(es) dessa ordem” {Correia & Matos,; 2001:25).

E Amélia Lopes que caracteriza esta relag3o de indissociabilidade entre a pessoa e o proﬁssmnal que o
professor constitui quando, recorrendo a A. Abraham e a R. Mandra, afirma que “nos professores, o
Jfracasso profissional se confunde com o fracasso pessoal: «ser. carpintéiro mediocre ndo significa ser um
mau homem. Pelo contrdrio, a constatagdo que atinge o professor afecta a pessoa no mais profundo do
seu sery (Mandra, 1984: 217).” (Lopes, 2001 12).
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professores que se afirma de forma diversa em muifos dos estudos e. dos
discursos que se debrugam sobre a profissdé doceénte e a acgdo profissiona
“dos professores. Na obra Soliddes e .solidariedades nos quaotidianos: dos
professoresy (Correia & Matos, 2001} & essa temdiica-que acaba por ser um
dos eixos estruturantes da reflexdo proposta. * «Quanto mais consciéncia
fenho do frabalho que tenho feito, mais dividas tenho e menos confente
estou com aquilo que facon * (Cormreia & Mates, 2001: 23), afirmacdo esta que
expressa o soffimenfo de alguém que é explicado pelos aufores como
exemplo da "precarizac@o dos referentes que asseguravam uma relativa
estabilizacdo da profissGo” {Correia & Matos, 2001: 93). Um sofrimento que &,
iguaimente, abordade em termos da insatisfagdo que os. professores-sentem
face do trabalho que redlizam, o qual se refrata através de um discurso onde
se afima que "«NOs temos baixado de-tal forma o nosso grau de exigéncia
para tentar mantfer a um nivel aceitdvel, digamos, o sucesso, que tfambém
temos contribuido para essa imagem negafiva da profissdon” (Correia &
Matos, 2001:95). Um ‘discurso congruente com outra manifesiacdo de
sofrimento relacionada com o que Comeia e Matos designam por “relacdo
coisificada com os alunos™ {Correia & Matos, 2001: 108), uma relacdo ilustrada
por afirmagoes como aquelas onde nos & revelado que os estudantes estdo
«muito pouco motivados, tfém poucos conhecimentos, o ensino para eles néo
thes diz..., a escola ndo thes diz praticamente nada, ndo estdio habituados a
pesquisar, ndo estdo habituados a desenvolver trabathos, portanto,
projectos.» " {Correia & Matos, 2001:108} ou que “ «fém uma competéncia
linguistica muito baixa e eu sinto que, para os corrigir, tenho que pdr de lado a
aquisicdo de competéncias bdsicas que o programa considera fundamentaisy
" (Correia & Matos, 2001:109). Se a “escola de massas é povoada por alunos
incompetentes” (Correia & "Matos, 2001:110); alunos “com deficiéncias
gravissimas, mesmo com falta de organizacdo menfal para a construcdo de
textos" {Correia & Mdtos, 2001: 110): alunos que os professores ignordm mesmo
quando jogam & bola nos corredores, "pois ndo vale a pena dizer nada,
sendo ~cu'ndd nos afiram com a bd!d a cabeg:d” (Correia & Matos, 2001: 110};
alunos com os quais s& mantém uma relacdo--perfurbante e perturbadora,
uma relagdo que se oculta dos QuTros para pres_ervqf_ os_'_ professores *do

julgamento dos ndo educadores” (Correia & Matos, 2001:110) e tanfo quanto
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possivel de si proprios, de forma a iludir a incapacidade ou as dificuldades em
exercer o'pape! que os professores esperam poder exercer € a comunidade,
em gefcnl,, também. E que “a _aceifagdo consensual da incompeténcia
generalizada dos alunos questiona o préprio fundamentfo de uma profissdo
que é suposta contribuir decisivamente para o producGo de competéncias e
de quoﬁﬁcag:éeé sociais” {Correia & Matos, 2001:111).

Pode dfirmarse, face &s situagdes.invocadas, que é a quesiGo da
influéncia educativa que se e_hconiro por detrds de todas as situagdes de
sofrimento analisadas. E esse mesmo senfimento de impoténcia, face a um
pretenso ndo-exercicio dessa influéncia, gque perpassa nos discursos.. dos
professores inquiridos e que constitui uma fonte de perturbagdo, quase que
uma propriedade, da acgdo profissional docente. O mesmo sentimento de
impoténcia que sustenta "o processo de banalizagao simbdlica do saber
pedagdgico como simbolo de distingGo profissional do professor, o que origina
que wtoda a genfe ache due pode ser professom " (Correia & Matos, 2001 97),
© qual se encontra na origem de discursos sobre a revaloriza¢gdo da profissdo
que a circunscrevem a um processo de “simplificagcéo securizante capaz de
repor a actividade lectiva como dimensdo estruturadora da profissGo”
(Correia & Matos, 2001:99). Uma solugdo que se produz num registo discursivo
algo nostdlgico e que, mais uma vez, reforca a importéncia da problemdatica
da infiuéncia educativa como a problemdtica.nuclear que suporfa.o campo
de referéncias conceptuais em fungdo do qual a reflexividade dos professores
se afimma, desenvolve e configura.

! - i . * ' : )
. E, também, a temdtica da influéncia educativa que se descobre, na
obra que tenho vindo a abordar, quando os autores se referem & "escola dos
-siténcios” (Correia & Matos, 2001:1 14}, expressdo que utilizam para se referirem
as “dificuldades com que os professores se confrontam para estabilizarem. as
relagdes entre a vida pessoal e a vido profissional e para incrementarem
Insténcias de mediagdo que regulem as relagées entre os «discursos privadosy
da vivéncia privada da profissGo e a sua expressdo poblica” (Correia & Matos,
2001:114}. A tescola dos siléncioss & a escola onde os docentes desenvolvermn

"dispositivos de autocontencdo e de evitamento dos litigios” (Correia & Matos,
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'2001:114), dai que "o sabedoria dos siléncios, a reserva e respeito pelas
fronfeiras das disciplinas de cada um, o anonimato das referéncias, a
generalizagcdo dos enunér‘ados'e ovfros arrimos semdnticos de iguadl jaez
devam, entdo, ser entendidos como estratégias de profeccdo mutua no
espaco social da escola” {Correia & Matos; 2001:114). Neste caso, @ influéncia
educativa ndo se afirma atraves da relagdo que os docentes estabelecem
com os alunos, ainda que seja a problemdtica da influéncia educativa que
esteja presente quando os professoreé assumem uma ésiro’régic defensiva nas
relagcoes que mantém entre si, relacdes que os preservam de discutir o modo
‘como exercem a sua’ profissdo, as condiqzéés ‘desse exercicio ou as
modalidades de colaboragdo que possam mobilizar para intervir, isto &, para
animar o processo de' influéncia educativa que caracteriza @ sua acgdo
enquanto profissionais. E, ainda, num dominio conliguo a este que Correia e
Matos se referem ao papel dos manuais escolares como insrumentos de
acgao e regulagdo pedagdgica a serem utilizados pelos professores. Segundo
os referidos autores, “até ao inicio da década de 80 parecia ser inquestiondvel
0 papel do manual como auxiliar de aprendizagem e como garante do
prolongamento da influéncia do professor sobre o aluno para a esfera
doméstica” (Correia & Matos, 2001:131), funcdo esta que se alterou
substancialmente quando os manudis escolares e, de cérfo'modo, a indUstria
das explicagdes se comegaram a afirmar, a partir da-década de 90, “como
reguladores do frabalho dos professores, como guias de ensino, como
referéncias incontorndveis de uma accdo pedagdgica cada vez mais
descentrada do professor enquanto agenfe de difusdo de uma cultura e de
transmissGo de saberes cientificos” {Correia & Matos, 2001:131]. Desenvolvendo
uma longa andlise dos manuais  escolares, como dispositivos de
instrumentalizagdo da intervencdo’ profissional dos professores e da sua
transmutagdo em objectos comerciais, Correia e Matos (2001} acabam por
revelar, agorq, através desta via, como os manuais escolares modelam o
exercicio de influéncia educafiva protagonizado ~ pelos  professores,
circunscrevendo o' seu papel neste dmbiio e constituindo, na versdo dos
autores, um instrumento de desqudlificag@o do trabalho docente. Ou seja, um

instrumento que conduz os professores a perder protagonismo no émbito do
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processo de influéncia educativa que deveriam animar como interlocutores

gualificados.

Ndo é openos a obra redlgldo por JL.A. Coireia e M. Matos que me
permu’fe justificar a lmpoﬁcmcm da temdtica da influéncia educativa como a
temdtica de referéncia do processo de reflexdo sobre a redefinigdo do
trabalho docente. Se analisarmos as cinco propostas de Saut Neves de Jesus,
na obra «Perspectivas para o bem-estar docente: Uma licao de sintesen {Jesus,
2002}, relativas &s medidas a implementar no plano saciopolitico, de forma a
confribuir para o bem-estar dos professores, é possivel identificar em, pelo
menos, quairo dessas medidas uma preocupagdo inequivoca com 6 exercicio
da influéncia educativa protagonizado pelos professores no seio das escolas.
Quondb se reivindica que “as turmas deveriam ser mais pequenas para que se
pudessem realizar asvesfrofégias de ensino personalizado que se verifica, de
acordo com todas as perspectivas tedricas, serem mais adequadas para a
aprendizagem dos alunos” (Jesus, 2002:45), quando se mosfra a importéncia
de- “serem introduzidas alteracdes na abordagem que os meios de
comunicac@o social fazem da escola e do frabatho do. professor” (Jesus,
2002:46}, de forma a divulgarem-se as «boas experiénciasy, quando se afirma
ser. priori’rc’trici a “formulacdo de programas cumiculares menos directivos e
extensos, permitindo uma maior aufonomia e envolvimento de cada
professor” {Jesus, 2002:46) & de influéncia educativa que se fala e das

condi¢des que permitem o exercicio dessa mesma influéncia.

N obra «O encontro com a realidade docenfen: (Alves, 2001} — através
da qual Fronciscb Cordeiro Alves dd a conhecer a sua fese de doutoramento
sobre o processo de entrada na profissGo por parfe de professoras nedfitas - a
problemdtica da influéncia educativa. afrma-se aqui, também, como uma
problematica ircnsv:e_rsol e nuclear do estudo reolizddo. Do capitulo IV da
referida obra, “Na senda de uma teorizagGo do encontro com d reclidade
docente” {Alves, 2001:@43), onde, o aufor realiza uma leitura dos dados em
toro de cinco questdes estruturantes, chamaria a atencdo para a quarta

dessas questdes e para a andlise subsequente proposta pelo autor a partir
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“dessa mesma questdo 3. Trata-se de'uma qUe'sfc":xo que se enuncia do'se-guin’re
modo: "Que tipos de dilemas e incidentes criticos enconfram as alunas-
professoras / professoras principiantes na sua actuacao pedagdgica 8" (Alves,
2001: 657) e que se encontra na origem de uma tipologia elaborada através
do estudo dos didrios de estdgio e didrics de 1° ano de ensino que

“compreende 15 tipos de dilemas, assim agrupados:

* 4 directamente relacionados com um contexto de prdtica de ensino:
o Dilema de’ auto-competéncia; Dilema de - uma supervisdo
obrigatéria; DHemo relacional-motivacional;, Dilema
preocupacional;
» 5directamente relacionados com um contexto do 1° ané de ensino:
» Dilema sécio-profissional; Dilema de planeamenio diddctico;
Dilema de confrolo metodolégico diddcﬁco:. " Dilema . de
preferéncia sobre discentes; Dilema profissional-familiar;
« & comuns dao contexfo de prdficas de ensfno e ao contexto do 1° ano
de ensino: o
» Dilema de’ confrolo da aprendizagem; Dilema de desempenho
profissional; Dilema relacional, Dilema relocioncf—curric‘ukﬁn
Dilema de empenhamente; Dilerna de gest&o curicular {Alves,
2001: 659-640).

Esta tipologia vai ser utilizada como uma grelha de leitura em funcdo da
qual o autor tenta responder & quest&@o airds enunciada. E fé-lo abordando os

“incidentes criticos” {Alves, 2001: 640J, em fung@o dos guais conclui que:

a) “na época de alunas-professoras ocorrem fipos de incidentes bem
definidos segundo uma prevaléncia frequencial em que a maior
expressGo (42,86%) é ocupada pelos incidentes de cardcter
metodoldgico relacionados com diferencas’ enire estagidria e
supervisores de estdgio [..), seguindo-se-lhes os incidentes de

cardcter metodolégico com os interesses’ dos alunos e os

' A atenglio prestada a informagéo referente & quarta questiio niio significa que nas restantes questdes a
problematica da influéncia educativa nio seja valorizada. Uma leitura da anslise de F.C. Alves pode
confirmé-lo. A opg¢do pela valorizagio do trabalho de anslise em torno da quarta questio justifica-se,
entdo, por ser neste 4mbito que essa influéncia se afirma de forma mais explicita.
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incidentes de cardcler relacional (...) com origem na aula, ambos

com equivaléncia frequencial (28,57%]" {Alves, 2001: 660);

b} “No primeiro ano de professora, sobressai o tipo de incidentes de
cardcter relacional-inferpessoal com origem na aula e na familia
(54,6%), surgindo em 2° Jugar os incidentes de cardcter
metodoldgico ,refacionados com os inleresses dos alunos e os
incidentes de cardacter institucional de projecgdo positiva { 18,2% ex-
aequo) (...}" (Alves, 2001: 660 - 661);

c) 'j&@ como professoras, as qualidades reveladas {...), confinuam a
equacionar-se prioritariamente como uma perfomance pessoal-
profissional  {afifudes, senfimentos, emogdes, efc} (45.4%).

. . aparecendo culfivadas em 2° plano as que respeitam a atengdo a
dedicar &s necessidades / aprendizagem dos alunos e o saber /

metodologia de ensino (27,3% ex—aequo};' (Alves, 2001: 661).

“Como se verifica, em primeiro lugar, a tipologia referente aos dilemas
profissionais & a melhor expressdo da importéncia da influéncia -eduycaiiva
como uma problemdtica estruturante. que subjoz cos discursos que se
desenvolvem em torno da profissdo docente; em segundo lugar, verifica-se,
igualmente, que a problemdtica da influéncia educativa se afirma, quer pela
via das. metodologias de intervengdo relacionadas com o «como inferviréy,
.quer pela via das.relagdes interpessoais e grupdis.que se estabelecem enire
professores € aiunos. £ a quest@o da centraliidade da mediagdo pedagogica,
nas suas vertentes relacional e cultural %, que adquire, enido, visibilidade
como expressdo da importdncia da influéncia educativa enquanto - eixo
matricial em torno do qual se constitui o campo de referéncias conceptuais

que permite o exercicio da reflexdo docente.

32 Bsta dissociagdo entre a vertente relacional e a vertente cultural da acgiio pedagégica protagonizada
pelos professores sé é explicével por razdes de comodidade aralitica, ji que a vertente relacional em
qualquer procésso de mediagio pedagogica nunca poderé ser abordada como uma vertente distinta da
vertente cultural. Apesar de se peder reconhecer que hé interacgdes na sala de aula que ndo redutiveis 4
dimensiio cultural da intervengdo dos professores, niio ¢ possivel, mesmo assim, olhar para ambas as
vertentes atras referidas como se exprimissemn a existéncia de fendémenos estranhos um ao outro.
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O trabalho de Assunc@o Flores &, do ponto de vista das preocupacdes
que o animam, equivalente ao trabalho de F. C. Alves. Infitula-se «A inducdo
no ensino: Desafios e constrangimentosn (Flores, 2000) e, como a prépria
designagdo o sugere, jusiifica-se pelo facto de ser necessdrio "conhecer as
condi¢des de trabatho, os problemas enfrentados pelos professores nedfitos e
as suas necessidades de -apoio / formagdo” (Flores, 2000:18), de forma a
“caracferizar e compreender a transicdo de afuno - futuro professor e aluno ~
professor estagidrio) a professor, mas também pelo confributo que pode frazer
em fermos de formagdo confinua e de formacédo inicial” {Flores, 2000:18).
Trata-se de um estudo que, para além dos seus méritos intrinsecos, permite
confirmar, tal como os outros frabalhos citados, como a problemdtica da
influéncia - educativa, nas suas mais diversas  dimensdes, ' constitui @
problematica em torno da qual se estruturam as referéncias concepiuais que
balizam o’'campo onde os professores se afirmam como profissionais reflexivos.
E nas conclusdes do trabatho, de-que é aufora, que A. Flores afirma que os
“problemdas dos professores principiantes. situam-se, fundamentalmente, no
campo diddcfico e remetem, sobretudo, para a arena das decisdes
interactivas de ensino. O elevado nimero de alunos por furma, a motivacdo
dos alunos, a individualizagdo e diferenciacdo do ensino, a atencdo aos ritmos
de aprendizagem dos alunos, a indisciplina, os procedimentos avaliativos e
agesfdo do tempo emergem como factores mais problemdticos, tornando-se
no cavalo de batalha dos nedfitos” {Flores, 2000:249). Tratam-se as dificuldades
‘que remetem para o dominio da influéncia edugofivc e especificamente para
© modo como a mesma se exerce e as condicdes em que se exerce. Ndo.é
de . esranhar;- por isso, que' as-“dreas prioritdrias -de -apoio -f~formacdo
apontadas pelos nedfitos remetem, por um lado, para o integracdo no
ambiente da escola e, por oulro, para aspectos diddcticos ligados do
comportamento dos alunos, as estratégias e motivagdo, a aspectos legisiativos
e & avdliagdo” {Flores, 2000:250). -~ - . - .-

No trabatho A docéncia como ocupacdo étican, da autoria de Maria
Lourdes Siva, um estudo sujeito a preocupacdes distintas dos trabalhos
acabados de referir, afirma-se de forma explicita que os. professores inquiridos

“atribuem &. docéncia principalmente a funcéo de educar, de formar os
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alunos, de contribuir para o desenvolvimento pessoal e social das criangas.e
jovens. A docéncia exerce-se para produzir nos alunos uma transformacdo
para methor” (Silva,. 1997: 184). Esta- afirmagdo retrata de forma inequivoca
como a problemdtica da influéncia educativa é a problemdtica ceniral em
funcdo da qual se define o sentido da acgdo profissional dos professores € a
propria funcdo docente, ao ponto de se considerar, posteriormente, € no
mesmo trabalho, que, do conjunto de deveres que os professores elegem
como. aqueles que devem cumprir, © primeiro desses deveres € o que tem a
ver com os alunos e as furmas onde estes se inserem (Silva, 1997), sendo
referido, igualmente; que as quebras deontolégicas consideradas como as
mais expressivas so aquelas que ocorem "no dominio da relagGos do
professor com o aluno” (Sitva, 1997:185).

~Num- outro trabalho, intitulado: «Dilemas ‘dos professoresy, Ana Paula
Caetano (1997) contribui para reforgar a tese de-que a influéncia educativa
dos professores € a quest@o nuclear em forno da qual se estrutura a profissGo
docente e o campo de reflexdo dos professores. No estudo-que apresenia
organiza os dilemas centrais que os professores envolvidos .enunciaram em
torno de quairo conjuntos de categorias: (i) dilemas de relagdo; (i} dilemas de
organizacdo curricular; (i) dilemas de avaliagdo; (iv) dilemas do contexto
institucional (Caetano, 1997). Assim, os dilemas que tém a ver com a relagdo
professor — oluno‘ estruturam-se em torno de uma .dicotomia crucial, a da
liberdade versus_controlo {Caetano, 1997) que se manifesta afravés de dois
dilemas- especificos: um primeiro, através do qual os professores enfrentam ©
conflito, entre”o -atendimento a5 necessidades dos alunos e a necessidade de
os confrolar {Caetano, 1997); um outro, em que se opde a criagdo de um bom
clima relacional a uma actuacdo docente de cardcter autocrdtico (Caetano,
1997). Se.estes dilemas anunciam como a influéncia educativa & a unica
problematica que preocupa os professeres inguiridos, os-dilemas relacionados
com .a organizacdo - cumicular confirmam tal tendéncia. ao colocar em
confronto atitudes tdo distintas como aguelas que t&m a ver: em primeiro
lugar, com © ser-se.mais ‘ou menos directivo; em segundo lugdr, com ©
obedecer &s normas legais: ou adaptar-se &s.circunstéincias € as convicgoes;

em terceiro lugar, com o transmitir-conhecimentos ou promover a formagao
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pessoal e social; em quarto lugar; com o irabalhar para recuperar alunos
fracos ou atender s circunst@ncias e motivacd@o dos alunos mais avangados e
em quinto & Ultimo lugar,’com a fransmisséio de valores ou a-descoberta de
valores {Caetano, 1997). Os dilemas referentes & avaliocdo ndo podiam deixar
de expressar, igualmente, a centralidade da influéncia educativa como
temdtica estruturante da profissionalidade docente. Destes “dilemas A. P.
Caetano elege um primeiro que tem a ver com o acto de reprovar ou ndo
reprovar quem ndo atinge -objectivos minimos ou com o acto dé baixar ou
ndo. baixar o nivel de exigéncia académica {Caetano, 19974, O segundo
dilema relacionado com a avaliagdo diz respeito ao facto de se determinar,
no dominio das decisdes que tém a ver com a aprovacado / reprova¢do dos
alunos, se se deve valorizar o esforgo dos alunos ou sé se devem valorizar,
antes, as suas capacidades (Caetano, 1997). O terceiro dilema, desta série,
tem a ver, por sua vez, com a necessidade de os professcores respeitarem o
sistema de avadliagéo vigente ou usarem critérios e - instrumentos proprios,
enquanto o quarto dilema se resume & opcdo de actuar de acordo com @
tradig@o institucional, respeitando as suas conviccdes e o formagao ‘adquirida
(Caetano, 1997). O quinto, e Ultimo dilema, exprime-se através da op¢do enire
avaliar, ou ndo, segundo a mesma bitola os alunos frabalhadores — estudantes
e os restanies alunos, os alunos que ndo-tiveram uma preparacdo anterior
adequada e aqueles que fiveram uma formacdo anterior competerite &
capaz (Caetano, 1997}. Como se pode verificar frata-se de dilemas que, mais
urma vez, nos remetem para dominios que t&m a ver com o modo como a
influéncia do -professor se exerce, através, neste caso, da. avdliagcdo. Os
dilemas do contexto institucional, per fim; dizem respeito aos conflifos e tensdes
que ultrapassam “a esfera de competéncias de gestdo da sala de aula"
(Caetano, 1997: 203), situando-se no “dominio do confronto entre “os
professores e os seus colegas, com a escola ou com a sua propria profissgo”
(Caetano, 1997: 203 ~ 204). Dos dilemas seleccionados por A, P. Caetano, o
primeiro remete para a decisdo do professor se confrontar, ou ndo, com os
colegas de profissdo assumindo, ou ndo, uma relacto de respeito por si
préprio. O segundo dilema tern a ver com a tens@io decorrente ‘entre.o acto
de defender os alunos ou o acto de defender o corpo docente a que se

pertence, enquanto o terceiro dilema se afirma entre a acgdo de exercer o
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seu papel como docente, cumprindo os minimos, oU’ procurar uma maior
implicac@o no trabatho que se realiza (Caetano, 1997). Verifica-se, perante os
confetdos . seleccionados, que mesmo os diemas que ndo tém a ver
directamente com ocormréncias relacionadas com as salas de aula.remetem
para o dominio do exercicio da influéncia educativa e para as concepgoes e
as representacdes que os docentes assumem, neste dmbito, através do tipo
de praiicas pedagdgicas que animam. Admite-se que os conilifos entre
professores no seio das escolas nem sempre sejam conflitos de cardcter
pessoal, do mesmo modo. que € necessario admitir a existéncia de conflitos
profissionais que acabam em conflitos pessoais e de conflitos pessodis que
terminam em conflitos profissionais. Neste sentido, pode afimar-se gue-mesmo
os dilemas relacionados com o contexto - institucional ndo deixam de ser
dilemas relacionados com as diferentes perspectivas que os professores
protagonizam acerca das moddadlidades e das condigdes inerentes ao

exercicio da influéncia educativa.

-Para além dos estudos acabados de referir, nGo se pode deixar de
valorizar os contributos, entre outros, de autores como M. Huberman ou P.
Perrenoud. No caso do primeiro, ndo se trata de invocar nenhuma obrd
inédita onde se aborde especificamente a problemdtica da influéncia
educativa, mas de analisar, a partir de uma outra perspectiva, sla vie des
enseignants: Evolution et bilan d'une professiony (Huberman, 1989). Se nos
desprendermos da-leitura desta-obra em fungcdo dos maxiciclos -profissionais
gue-a mesma nos propde e a avaliarmos, antes, em fungdo da importancia
due sé-cn‘ribui, ainda que -de-forma mais ou menos implicita; -G ‘naturezq, aos
sentidos e & configuracdo das acgdes de influencia educativa que os
professores exercem nos diferentes momentos da sua vida profissional, €
possivel compreender-se como a problemdtica-da influéncia educativa esta
presente na obra de Huberman. Estd presente nos anos iniciais da carreira
docente quando se vive "a dificuldade em encarar de frente a gestdo e a ¢
instrucdo, a oscilacdo entre relacdes muito intimas ou demasiado distantes, as
dificuldades com-alunos que intimidem, o material diddctico inadequado”
(Huberman, 1989: 14). Estd presente na “fase’ de estabilizacdo” (Huberman,

1989: 14) quando os professores -consolidam e aperfeicoam o seu reportério
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metodoldgico € comegam ndo-sé a expressar um estilo docente préprio e
singular, como também a assumir uma maior flexibilidade na gestdo da furma
e na compreensGo e relativizagdo dos seus insucessos. Estd presente, e de
forma inequivoca, quando os. professores se encontram na “fase de
diversificagdo” [Huberman, 198%: 14), seja enquanto activistas pedagdgicos,
langando-se em “"pequenas séries de experiéncias pessoais, diversificando o
material diddctico, as modalidades de avaliagcdo, a maneira de reagrupar os
alunos, as sequéncias dos programas, etc.” {Huberman, 198%: 16), seja quando
questionam a sua vida profissional e o seu papel neste dmbito. A problemdatica
da influéncia educativa ndo pode deixar de ser considerada, igualmente,
guando os professores acedem, se acederem, & fase da “serenidade e
distanciamento dfectivo” (Huberman, 1989: 19}, uma etapa da sua vida
profissional onde os -docentes sdo menos susceptiveis & percepcdo. que os
outros exprimem acerca do seu frabalho. N&o se trata de recusar o seu papel
como mentores de influéncia educativa, mas de ¢ entender de uma forma
mais comedida acerca das suas possibilidades de interferir no mundo e na
vontade dos . outros.. A fase conservadora e mesmo a fase do
“desinvestimento”  ({Huberman, 1989:21) s@o, finalmente, fases que. se
caracterizam por entender a problemdtica da influéncia educativa em
fungdo de um clhar especifico sobre a natureza e a configuragdo do-exercicio
dessa influéncia. £ certo que poderds ser entendidas como etapas da-vida
profissional que se explicam em funcdo de vicissitudes vérias que ndo terGo a
ver,-apenas, com o que acontece aos professores nas escolas, embora se
tenha que reconhecer as suas implicc_xg:c")es_ no ambito de tfais confextos e,
sobretudo, ao nivel . do pdpel que os- professores decidem assumir enquanto
docentes, no modo como se relacionam com os aluncs, no modo como
-gerem’ e animam o processo de ensino-aprendizagem, no .modo _como
afectam as representagoes dos professores acerca do acto de educar, das

finalidades das escolas e da sua intervencéo profissional nestes contextos. .

A obra-e.a reflexdo de Perrenoud assumem, de forma mais expilicita e
inequivoca, que o papel do- professor. e a propria profissdo docente se
definem em torno da-assungdo da influéncia educativa como imagem de

marca desta profissGo. E, -sobretudo, na obra «Dez novas compeiéncias para
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ensinam (Perrenoud, 2000) que essa problemdtica adquire uma visibilidade
inquestionavel®, nomeadamente quondo ér © préprioAau’ror que afirma
“tentarei abordar aqui o oficio de professor de modo mais concrefo,
propondo um inventdrio das competéncias que contribuem para redelinear a
actividade docente” (Perrenoud, 2000: 12). Ségundo Perrenoud, o oficio de
professor "ndo € imutdvel” (Perrenoud, 2000: 14}, considerando gue Qs
fransformacdes da profissGo docente "passam Apn'ncr'polmenfe pela
emergéncia de novas compefencros {igadas, por exemp!o ao frabalho com
oufros profissiondis ou o evoiucoo das drdacfrcos} ou pefo acentuacdo de
competéncias reconhecidas;, por exémpfo, paro enfrenfcrr a crescente
heferogeneidade dos efectivos escolares e a evolucGo dos progro'mas
(Perrenoud 2000 14). E, tendo em conta estes pressupostos, que Perrenoud
propde um referencial de compe’rencm:ts proﬁsmonons entendidas como
pricritérias em fung@io das quais se visa apreender o sentido e a natureza da
profissGo docente. Um referencial constifuido por “10 grondes familias de
compefenc;as (Perrenoud - 2000: 14) que se posscxm agora a expor
(Perrenoud, 2000:14):

—_—

. Organizar e dirigir situacées de’ aprendizagem.

. Administrar g progressdio das aprendizagens.

. Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciagdo,

. Envolver os-alunos nas suas aprendizagens e no seu trabatho.
Trabalhar em equipa.

. Por‘ﬁquor na adminisiragdo da escola. - . . -

. Informar e envolver os pais.

. Utilizar novas tecnologias. -

Vil N O A W N

. Enfrentar os deveres e os difemas éticos da profissdo.

‘6 -

. Administrar a sua prépria formag&o continua.”

l_ndependenfemente da perspectiva que possamos perfilhar, quer

acerca do referencial proposto por Perenoud, quer acerca da natureza do

3 Nio é-esta a tnica obra de Perrenoud onde a questio da profissdo docente adquire visibilidade
importincia. Uma das caracteristicas da reflexdo deste autor tem a ver precisamente com o espago que &
reservado 1 intervengio .dos professores e redefini¢io do seu papel como profissionais. A opgio de
avaliar a problematica da.influéncia educativa a partir da obra referida nio significa, entfio, que esta deva
ser valorizada relativamente a outros escritos do autor mas, tio-somente, que estamos perante uma obra
onde essa problemaética nfio 56 é assumida como uma problematica central*mas também porque constitui,
deste ponto de vista, uma obra paradigmética relativamente ao pensamento do autor.
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mesmo, configurando a profissGo e termos de competéncias, o que impaorta,
neste caso, € avaliar até que ponto a problemdtica da influéncia educativa
estd presente na definicGo das dez compeiéncias acima enunciadas que, na
versao de Pefrrenoud, s@o "competéncias de referéncia” {Pemrenoud, 2000:20)
a cada uma das quais correspondem competéncias mais especificas que, de
algum modo, permitem definir de forma mais precisa o campo e as acgdes a
que se referem. Uma leitura da lista de referéncias de Pemrenoud permite, de
imediato, que se conclua que as quatro primeiras competéncias, bem como a
citava’t e a nona, ou t&m a ver directamente com o frabalho dos professores
na sala de aula, ou com a acgdo educativa generica dos mesmos no seio das
escolas e, como tal, sGo competéncias em que o exercicio da influéncia
educativa constitui a questao fundomenfcnl que subjaz & configuracdo das
mesmas.

Importa, agora, compreender até que ponto é que essa problemc’xﬁcq
tem algo a ver com as restantes competéncias enunciadas, o comegar pela
competéncia de frabalhar em equipa. Esta competéncia que se define de
forma mais rigorosa através do enunciado de competéncias especificas que
com ela se carrelacionam refere-se, afinal, & necessidade de, entre oulras
actividades, os professores se empenharem na construc@io de projectos de
trabalho comuns, de “enfrentar e analisar em conjunto situacdes complexas,
praticas e problemas profissionais” {Perrenoud, 2000:20} ou de “administrar
crises ou conflifos inferpessoais” (Perrenoud, 2000:20). Trata-se, enido, de
competéncias que ndo tendo a ver directamente com a acg¢do educativa
que se desenvolve na sala de aula, interferem no senfido e na qualidade da
mesma j& que constituern condicdio do seu exercicio. Isto &, a influéncia

educativa de um professor n&o se circunscreve, apenas, & intervencao directa

* A oitava competéncia da lista, “Utilizar novas tecnologias” (Perrenoud, 2001:21) tem a ver
genericamente com o acto de “Explorar as potencialidades diddcticas dos programas em relagdo aos
objectivos de ensino” (Perrenoud, 2000:21), bem como “Utilizar editores de textos” (Perrenond,
2000:21), “Comunicar & distdncia por meio da telematica” (Perrenoud, 2001:21) e “Utilizar editores de
textos " (Perrenoud, 2001:21). Como st constata trata-se de competéncias equivalentes is quatro primeiras
familias j4 referidas e, por isso, a problemdtica.da influéncia educativa, também, nesté caso; constitui de
forma explicita a questo fundamental que subjaz & configuragio desta mesma familia,

3. A nona competéncia, “Enfrentar os.deveres e os dilemas éticos da profissdo” (Perrenoud, 2000:21),
relaciona-se com todo um tipo de atitudes dos docentes no sentido de afirmar o seu empenho na
construgdo de uma escola comprometida com os valores da' democracia, comprometida € culturalmenté
pertinente. Se hd questio decisiva subjacente a tal familia de competéncias parece-me que essa questio so
poderé ser a da influéncia educativa dos professores entendida como finalidade prioritiria da Escola.
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que este execyta tendo os seus alunos como sujeitos — aivo. Acontece, nesse
momento, moé envolve todo um conjunio de etapas prévias a essa
intervencdo, algumas.das quais franscendem os proprios docenies, que sdo
necessérﬁos para conferir intenciondlidade e fundamento a essa acgdo. Trata-
se, & cer’ro;de uma op¢éo que nem sempre se tem que verificar, sobretudo,
quando se pensa o acto de educar como um processo de adestramento e a
ges’fdo do curriculo, e os desafios que se propdem aos alunos obedecam a
um plano burocraticamente concebido e rigidamente executado sem ter em

coniq as singularidades pessoais e culturais daqueles que aprendem.

Numa perspectiva educacional diferente, em que se forna necessdrio
considerar os alunos, todos os alunos, como interlocutores e personagens
activos e solidarios no ambito do processo de aprendizagem em que se
enconfram envolvidos, seres com histérias pessoais e sociais distintas que ndo
se podem nem ignorar nem desvalorizar, o frabalho docente encontra-se
sujeita a, um maior grau de imponderabilidade e de desgaste que exige ndo
sO © apoio das equipas docenfes onde cada professor se integra. como,
iguglmente, a. reflexdo prévia e. ponderada sobre o que se pensa fazer e
porque. € que se (;iecide fazer o que se decidiv fazer, reflexdo que, mais uma
vez, s6 a.cooperagdo partilhada com outros docentes pode ajudar a garantir.
Por outro lado, é essa mesma cooperacdo que permite esbaier as fronteiras
artificicis de um universo curicular fechado em si mesmo, previsivel e
co_nTendp, em si, fodas as pergunias e todas as respostas que s& & Escola
interessa divuigar mesmo que a pertinéncia de umas e de oulras se confine,
apenas, ds‘fronteiras dessa mesma Escola. Neste sentido, a cooperagdo entre
docentes resulfo,l também, da necessidade de, na Escola, se encontrarem
outros sentidos para o trabalho de educacdo que af se protagoniza, em
fungdo da qual a problematizagdo do real assume uma importancia
estratégica inquestiondvel. Uma importéncia tal que ndo.se pode olhar o
mundo Girové's dos olhares parcelares que os disciplinas: suscitam, condigdo
até para reabilifar a fungd@o educativa dessas mesma disciplinas que, deste
modo, deixando de concorrer enire si para abordar o mundo adguirem uma
utiidade inquestiondvel para revelar-nos esse mundo e, deste modo, revelar-

nos as nossas possibilidades de nos apropriarmos do mesmo. E .neste senfido
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também que a cooperagdo entre docenfes adquire a pertinéncia que
Perrenoud Ihe confere. Conclui-se, entdo, e deste modo, que a competéncia
de trabalhar em equipa néo sé expressa como pressupde uma concepcdo de

influéncia educativa que sem esse irabalho néo se podéria revelar.

No que concerne & sexta compéféncio da lista de Perrenoﬁd,
“parficipar na adminisfragdo da escola”  (Perrenoud, 2000:20} que se
circunscreve a actividades relacionadas, quer com processos de riegociogc'jo
curricular, quer com a gestd@o de recursos, quer com im‘érven.c;ées de cardcter
extra-lectivo com incidéncia na acgdo quotidiana dos professores, quer,
finalmente, com actividades de incentivo & participacdo dos alunos na'gestdo
das escoias (Perrenoud, 2000) aplica-se o mesmo tfipo de raciocinio qUe se
ulilizou relativamente d competéncia do ser capaz de trabalhar em equipa.
Também "esta  competéncia pressupde e expressa uma concepcdo de
influéncia” educativa  distinfa das concepcdes mais consérvadoras e
tradiciondis, condigdo que explica ser esta uma das familias de competéndias
‘julgadas  prionitdrias”  [Perrenoud, 2000:14) -por- Perrenoud. A sélima
competéncia da lisia designada por “Informar e envolver os pais” {Perrenoud,
2000:20) obedece aos mesmos pressupostos e reveld a mesma posiurg
pedagdgica que conduz a um entendimento de influéncia educativa néo-

-autocratico.

- A décima competéncia, “Administrar a sua propria formagdo confinua”

(Perrenoud, 2000:21}; sendo aquela que aparentemente fem menos a ver com

a'intervencdo directa dos professores relativamente ads seus alunos, & Escoia,-

aos colegas e outros membros da comunidade educativa, ndo deixa mesmo
assim de ser uma ‘competéncia que, necessariamente, afecta os campos de
intervencdo atrds referidos, A problemdtica da influéncia educativa encontrar-
se-ia presenie, neste ambito, e de qudlquer modo, por via do facto de a

formacdo visar assegurar as condicdes pessoais e profissionais necessarias

para que os professores possam exercer tal influéncia. No caso de Perrenoud,’

as competéncias  especificas, relacionadas com aquela competéncia
genérica, tais como “Saber explicitar as préprias- praticas” (Perrenoud, 2000:

21); "Negociar um projecto de formac@o comum com os proprios colegas”
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{Perrenoud, 2000: 21) ou “Estabelecer o seu préprio balango de competéncias
e 0 seu programa peésoo! de formagdo confinua” (Perrenoud, 2000: 21)
revelam que ndo é tanto g formagdo que, s& por si, pode assegurar as
condigoes para QUe os professores possam exercer a sua influéncia enquanto
educodores, mas or modo como essa formagdo se concebe, se redliza e se
dese_nvolve. Isto &, do pohto de vista da discussdo em forno da influéncia
educativa verifica-se que, afravés, da perspectiva de Perrenoud a formagdo
pode constituir um instrumento pofenciador da influéncia educativa dos
professores se existir uma relot;éo isomorfica entre o conceito de influéncia
educativa subjacente & acgdo dos docentes na sala de aula e o conceito de
influéncia educativa subjacente as acgdes de formagdo em que esies possam
porﬁdpcr. | |

‘Em suma, € em torno da problemdtica da influéncia educativa que se
torna possivel discutir a redefinicGo -do trabalho docente, do ponto de vista
dos desafios, das exigéncias e dos dilemas profissionais a enfrenfar, embora
seja necessario reconhecer: {i) que o vinculo entre o exercicio da influéncia
educativa e acgdo profissional dos professores ndo € um novo vinculo que
agora se anuncia, ja que tem sido em funcGo desse mesmo vinculo que a
profissdo se foi construindo e afirmando socialmente e (i} que um fal vinculo
pode .assumir- configuragdes distintas, mesme quando tais configuragdes ndo
sejam congruentes com as exigéncias e os desafios que se vdo colocando &
Escola enquanto .institvicdo educativa. No mundo e nas escolas em que
vivemos esta &, provavelmente, a problemdatica central que hoje se coloca
aos professores enquantc grupo’ pfofﬁéibnol‘.' Uma pfobiémc’:ﬂco gue se
consubstancia na perturbagdo sentida por este grupo nos mais diversos
momentos. e espacos em fungdo dos quais desenvolvem a sua intervencdo
como b_rofissionois, uma problematica que justifica o debate, e a procura que
esse debate press't‘Jpéé, em tomo dds findlidades,da Escola e do papel a
assumir pelos professores neste @mbito. Dito isto, a guestdo com que nos
confrontamos n&o fem a ver se os professores sdo, ou ndo, ch’rorés de
influéncia educativa. A questdo € a de definir como & que essa influéncia

deverd e podérd ser exercida. pelos docentes.

100



Num tempo em que se tende a modificar as funcdes sociais e os papéis
que estavam fradicionalmente atribuidos aos profes.;.ores, em funcdo da
exalfacdo da centralidade da criangca no seio da Escola, a temética” da
influéncia educativa passou a constituir uma problemdtica perturbadora e
incomoda. E, como se ndo houvesse alternativa, nem s modo"[iddde‘s dé
intervencdo pedagégica que atribuem o lugar do morto ao aluno {Houssaye,
1996}, nem as modalidades que conduzem o professor a ocupar esse mésmo
lugar {Houssaye, '1996), a resposta encontrada para se responder tantc aos
desmandos da autocracia docente como & crenca em fungcdo da duol se
defende que os alunos podem aprender por i desde QUe 05 ambientes
educativos ndo obstaculizem esse seu envolvimento nd processo” de
aprendizagem que lhes diz respeito. Note-se que, de acordo com esta leitura;
o ambiente educativo deveria, mais do que estimular os alunos a aprender,
ndo obstaculizar a sua actividade enquanto discentes, daf gue, segundo
Houssaye {1996), o lugar do morto passasse a pertencer ao professor e a
problemdtica da influéncia educativa passasse ou aser secundarizada ou

ignorada como uma problemdtica nuclear 3,

NGo podendo a temdtica da influgncia educativa circunscreverse &
infervencGo tutelar do professor como figura pedagdgica central, ndo
podendo ignorar-se, contudo, a influéncia educativa do professor, no seio da
Escola, nem o protagonismo dos alunos como protagonisias incontorndveis do
processo de intervencdo educativa em que se enconfram envolvidos, @
questdo que se nos coloca &, entdo, a de saber como é que se define o

processo de influéncia educativa num contexto tdo paradexdl. Como se sabe;

% Um autor como Rui Trindade embora admita’ que o «Movimento da Educagiio Novawn possa ter
contribuido para a difusiio desta leitura relativa ao papel a atribuir aos professores; devido 2 ideologia de
cardcter pedocéntrico que os pedagogos relacionados com aquele movimento divulgaram, censidera,
apesar de tudo, que estamos perante uma acusagiio excessiva face as responsabilidades desses pedagogos.
Uma acusagio que resulta de uma leitura parcial e reducionista da obra pedagdeica que herdamos desse
movimento, na medida em que parece nio ter em conta “o investimento que esteve na origem do
patriménio diddctico gue nos legaram’ (Fernandes, 2003: 642), do qual o autor evoca para, “demonstrar
como a problemdtica da influéncia educativa ndo é uma problemdtica completamente alheia ao
«Movimento da Educagdo Novay, o dispositive dos «centros de interessey gue Decroly concebeu, a
organizagdo didictica que Montessori propée para as suas «Casa del Bambini», as propostas de
Cousinet face ao trabalho de grupo, a forma que a metodologia de projecto assume seja na obra de
Dewey seja na de H. Parkhurst, a importdncia que C. Washburne atribuiu aos Jficheiros auto-correctives
ou mesmo a complexidade do dispositivo de escrita que C. Freinet animou, o5 guais, no seu conjunto,
estdo muito longe de poder configurarem manifestagées de nio-directividade e, muito menos, de laxismo
educativo” (Fernandes, 2003:642).
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para as pedagogias da instrucdo, a problemdtica da influéncia educaiiva
- ndo é uma problemdtica que se oculte, enquanto que para as pedagogias
da aprendizagem ndo € uma problemdtica que se valorize de forma explicita.
Evocando o modelo do friingulo pedagdgico que\ Houssaye (1996} construiv
para abordar a relagdo entre o professor, os alunos e o saber, os trés vérfices
do Triéh_gu[o, pode compreender-se de forma mais rigorosa como se concebe
o broc:esso de influéncia educativa, quer no dmbito das pedagogias da
insfrugdo, quer no dmbito das pedagogias da aprendizagem. Para Houssaye,
nas pedagogias da instru¢do € entre o vértice professor.e o vértice saber que
se estabelece @ relagdo privilegiada, sendo o vértice aluno aquele se
encontra no lugar do.morto. Como o revela, A, Névoa “estd presente, fem de
ser fevado em consideracdo, mas a sua voz ndo € essencial para fixar ©
de_sfe_ého dos acontecimentos” (Novoa, 1995: 7). Trata-se de uma situagdo
pédogégica em que educar é equivalente a uma operagdo de formafagdo,
preporohdo o educando para uma vida futura, segundo os padroes & os
vcllores doquele que educa. Neste sentido, o patrimdnio cultural fransmite-se e
prevolece a divulgagdo da informagdo como a tarefa fundamental do
professor, sustentada na crenga de a divulgacdo daquele patrimdnio garantr,
por si s6, O processo de construcdio do saber. O processo de influéncia
educativa ocorre, assim, em fungdo de uma acgdo cultural normativa
explicita que o professor protagoniza, difundindo um saber que ndo admite
interpelacdes e assegurando a receptividade dos seus alunos. Nas
pedagoegias da aprendizagem, para Houssaye, a relagdo privilegiada tende a
ser definida como uma relagdo que ocorre entre o vértice aluno e o vertice
saber, restando ao proféssor ficar diojd‘do no lugar do mertfo. Trata-se, neste
ccso, de uma re[oc;co pedagoglco em que a oprencﬂzogem éo objec:’ﬂvo em
fungoo do quol as escolas deverco organizar o COI’IJUHTO de accdes
educativas que ai acontecem. Os programas escolares, por isso, devem ser
construidos. e desenvolvidos em fungdo dos interesses e das necessidades dos
alunocs, com os quais & suposto articularem-se de - forma hamoniosa. Nesta
situagdo pedagégicc, a influéncia educativa dos préféssores define-se em
fungado dci suQ in’rérvengéo como um coordenador dos actividades que os
aluncs profcgonlzom na sala de aula, como se essa coordenacdo

assegurasse, ) por, 51 a opropnogoo do pcn‘nmon]o cul’rurol que a Escola deve
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garantir e o processo de desenvolvimenio pessoal e social que o envolvimento
nesse processo tenderd a estimular. '

Perante o problema de desvalorizar, quer os alunos como protagonistas
a ter em conta no é@mbito do processo de construgdo do saber quér oS
professores como interlocutores qualificados a este nivel impoe-se repensdr a
situacdo pedagdgica em funcdo de um outro tipo de pardmetros. E o que faz
Rui Tindade quando dfima que “talvez - tenha chegado o tempb de
compreendermos que, no campo da inovacdo pedagdgica, ndo devemos
opor ao paradigma do instruir o paradigma do aprender, mas o borddigma
do comunicar. Um paradigma através do qual seja possivel superar as
abordagens pedagdgicas que se desenvolvemn a partir da vatorizacdo de um
dos pdlos nucleares da relacdo educativa, de forma a conferir, antes,
centfralidade as relacdes que se estabelecem enfre esses polos e bo modo
como fais relagdes se configuram.” {Fernandes, 2003: 646). Tratando-se de
uma abordagem que se caracieriza por enunciar um discurso inédito sobre q
situag@o pedagdgica, importa dar a vez ao autor em quesido que é o

responsavel pelo texto que, em seguida, se franscreve:

“E certo Que como paradigma, ainda hd um intenso ‘rabalho de reflexdo a
fazer para se configurar a acedo educativa como um processo de comunicacdao;
nomeadamente quando se reconhece gue este processo, no. dmbito da educacdo
escolar ndo aconiece por acaso nem segundo a vontade estrita daqueles que nele se

encontram envolvidos. Uma ilusdo que o instrucionismo acalentfou, por um lado, e a

racionadlidade pedocéntrica permitiv acalentar, por outro. O primeiro quando difundiu . .

a crenca que a condicGo da aprendizagem dos alunos dependia, sobretudo, da
mestria do professor e a segunda quando contornou, em termos de reflexdo tedrica, a

problemdtica do confronto com o patriménio cultural, bem como a discussdo acerca

" No &mbito das pedagogias da aprendizagem podem, ainda; identificar-se as pedagogias nio —
directivas, como pedagogias de algurn modo relacionadas com a valorizagio da aprendizagem. Embora
tais pedagogias no tenham grande significado do ponto de vista praxeoldgico, acabaram por influenciar
um campo de discursos pedagogicos que, apesar de todos os seus equivocos, nio poderd ser
negligenciado. A nio-directividade assume-se, deste modo, como uma corrente pedagdgica que se afirma
em funglo da recusa inequivoca da assuncio de qualquer processo de influéncia educativa. E a
valorizagio da auto-educagiio, como condigio a respeitar para que haja educagiio, que constitui a ideia
nuclear das pedagogias ndo-directivas, cujo principal equivoco tem a ver com a desvalorizagio; no &mbito
das intervengGes de caricter educativo, do patriménio cultural em detrimento da qualidade das relagGes
interpessoais. A acgfio educativa & como que uma espécie de intervengio terapéutica e, neste sentido, 2
nio-directividade acaba por ter pouco a ver com o universo da educagdo escolar.
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das consequéncias educativas decorrentes do facto de se considerar a importéncia
desse pélo no dmbito dos projectos de intervengdo educaliva que fém lugar nas
escolas, Chegou pois, o momento de afirmar que a agprendizagem de quem quer que
SEjO é, sobretudo uma possibilidade que se oferece, mais do que um propdsifo que se
determina; uma possibilidade que pode ser concrefrzadcr em funcdo da oportunidade
que o processo de comunicacdo, arganizado tdo intencionalmente quanto possivel,
pode suscitar e animar. Embora se ponha em causa a omnipoténcia do professor
como uma enfidade que determina o saber do aluno, ndo se pde em causa a

possibilidade do primeiro se assumir como um personagem importante no dmbito do
processo de aprendizagem do segundo, desde que compreendd os limites e ate o
paradoxo de uma infervencdo que obriga o primeiro d fazer algo pelo segundo,
sdbendo, confudo, que ndo o pode fazer por ele. Embora se ponha em causa o
vitalismo do aluno que o conduziia na descoberta dos meandros do labirinto, afravés
do qual ele poderia aceder gos insfrumenios da cultura e ao desenvolvimento de
competéncias que lhe _:frermiﬁr(:'ro construir-se e afirmar-se como pessoq, Nao se péé
em causa nem o seu profdgohismo nem a necessidade de se fer em conta a

singularidade dos percursos a que esse protagonismo o conduz.

- . E urgente, por isse, que se reconheca que é o modo como, no ambito da
educagdo . escolar, -0 professor investe na construcGe de um processo de
comunicagdo com. os- seus alunos -que defermina a possibilidade destes se
apropriarem e usarem oslinsfrumenfos culturais que Escola coloca ao seu dispor,
processo afravés do qual estes se podem afirmar como pessoas no Gmbito de uma
cdmuni‘dode ihdispensdve! para que esse processo aconfega. Constata-se que, de
ak:oréb com esta perspectiva, a problemdtica da influéncia educafiva deixa de ser
uma problemdtica subenfendida e resfn'fd, a problemdtica do protagonismo dos
alunos assume a imporfancia que the é devida como um co—profcrgonrsmo que se
desenvolve-em fung:c:o de um patriménio ‘culfural que fanto bchzo coma potencia
esse profagonismo e o espaco-do professor deixa de ser visto como o do demiurgo
origingl ouw o do parceiro que vai no lugar-do-morto para adquirr, antes, alravés da
perda da.sua centfralidade pedagdgica uvma maior importéncia  educativa,
decorrente do seu-contibuto para a promoc¢ao acliva da comunicacdo, enquanto

condiggo propiciadora da oportunidade dos alunos realizarem aprendizagens.

{Fernandes, 2004: 647 — 648)

_E.porﬁndo desta leitura que se pode aceder a uma outra abordagem

do processo de influéncia educativa protagonizado pelos professores no seio
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das escolas, uma abordagem que sem recusar o exercicio dessa influéncig,
lhe confere um outro sentido, contribuinde para reoblln‘ar o papel sécio-
-profissional dos docentes sem ser, nem & custa do pro’rogomsmo_ dos Giunos,
nem do patimdnio cultural que compete & Escola assegurar a apropriacdo,
nem da quadlidade do processo de mediac@io subsequente que aos
professores cabe animar. Enquanto no tridingulo de Houssaye as pedagogias
da aprendizagem remetiam o professor para o lugar do morto, na padagogia
da comunicagdo ndo sé os professores deixam de dssumir esse lugar, -para
passarem d ser entendidos como co-pilotos, como, também,.deixa de haver o
lugar do morto. Neste dmbito, educar é permitir que o sujeito se reconheca e
afirme como um sujeito no seio da comunidade humana e tendo “por
referéncia o patiménio cultural que essa mesma comunidade disponibiliza. E
essa comunidade que apoia cada sujeito o cpropnc:r—se desse pcﬁnmonlo ea
atiibuir-lhe um senfido ou uma utilidade sendo o patrimdnio cuh‘ural sujeiio .a
um processo de apropriagdo que ocorre de forma participada e cooperada.
NGo se desvaloriza a informacao, pelo contrdrio, defende-se & qué ¢ procurd
dessa informagdo, a discussdo, a inferpelociio e a reflexdo, a que o
sujeitamos, é que constituem as condigées mais decisivas do: processo de.
consirugdo do saber. Deste modo, ndo hd aprendizagem sem estabelecermos
comunicagdo, ainda que essa comunicacdo deva acontecer, quer ‘em
fungdo das singularidades pessoais e culturais dos interlocutores, quer em
fungdo das particularidades epistemolégicas do tipo de patiménio cultural

que, nas escolas, justifica essa comunicacao.

Em suma, sendo a escolo uma msh’rum;cxo .que.se deﬁne como. .um..
espogo de influéncia educahvo sob pena de deixar de existir se recusar tal
compromisso € assumindo os professores um papel decisivo no ambito desse
contexto e na implementactio e desenvolvimento desse processo de’
influéncia, aquilo que importa discutir ndo & saber se & legitimo, ou ndo, que
essa influéncia se exerca, mas discuti, em primeiro lugar, os sentidos da
mesma e 0s modos como esta se exerce, para, posteriormente, se avdliar e se
reflectir sobre o impacto do exercicio de tal influéncia quer no ambito do
processo de configuracdo dos saberes profissionais dos professores quer ao

nivel do fipo de relagdes profissionais que estes estabelecem entre si quer,
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também, no dominio ainda das relagdes que os docentes estabelecem com
outros actores e instancias de decisdo que sdo exteriores & acgdo profissional
que os professores protagonizam. Consiata-se, entdo, que na reflexdo sobre os
sentidos da redefinicdo do trabalho docente, a discussdo acerca do exercicio
de influéncia educativa que os professores protagonizam ocupa ai um papel
ceniral e incontorndvel, de fal modo que se pode afimar que sdo as
pergunias e Qs respostas que se produzirem nesfe ambito que irdio permitir

configurar o espaco daquela reflexao, bem como os resultados da mesma.

A redefinigdo do frabalho docente e os novos desafios profissionais dos

professores .

O espago do debate em fungdo do qual se visa reflectir acerca da
redefinicGo do trabalho docente &, reconhecidamente, um espaco plural,
coniraditério e complexo. E que se ndo ha respostas indiscutiveils que
permitam definir como é que os professores devem conceber, organizar e
promover o processc de influéncia educativa pelo qual sdo responsaveis no
seio das escolas, j@ que as mesmas dependem das opcdes ideoldgicaos,
epistemoldgicas e pedagdgicas daqueles que as propdem, também se torna
cada vez mais amiscado definir, de forma prévia aos contextos escolares e aos
professores que di infervém, o inventdrio das exigéncias e dos desafios
concrefos que permitem configurar e definir o frabalho docente. Para além
destas dificuldades inevitaveis, relacionadas com a intervengdo concreta dos
professores, hd que reconhecer ainda o peso que, no j& referido espago de
debate, assumem as perspectivas tedricas em fungdo das qudis se estruturam
as abordagens que se produzem em fuhgdo da problemdatica da redefinicGo
do frabalho docente. Perspectivas estas que obrigam & assuncdo de opcdes
que nem sempre sGo objecto de explicitagdo, o que constitui um factor que
contribui para que o debate, no campo em questdo, seja contaminado por
um excesso de ruido gue perturba a possibitidade de produgdio de reflexdes

1Go consequentes quanio pertinentes, T
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Em suma, € o reconhecimento de que ser professor se define, hoje, em
funcGo de parGmetros distintos daqueles que estiveram na oﬁrmczc;ao sécio-
-profissional da profissGio que justifica a opgédo por debater a redefinicdo do
irabalho docente em funcdo dos dilemas®® diversos que os professores
deverdo enfrentar, mais do que em torno de exigéncias e desafios profissionais
definidos de forma prévia e descontextualizada. Partindo, entdo, dos
confributos que os autores citados propuseram e tendo em conta, também, o
curso da propria reflexdo que se tem vindo a construir ao longo deste trabalho,
& possivel definir, entdo quairo amplos espacgos de inferpelacdo a partir dos
quais se visa discutir, problematizar e contribuir para a reflex@o sobre os
sentidos da redefinicdo do trabalho docente,- enquanto problemdtica’ de
referéncia da abordagem relativa & configuracao da profissGo docente num
tempo marcado pela imprevisibilidade e a incerteza. Espagos de interpelacdo
esses que se afirmam a partir do modo como a funcdo docente se configura,
valorizando-se, como ja se defendeu afrds, a relacdo entre a redefinic@o do

trabalho docente e:

» anatureza e os sentidos dos processos de influéncia educativa que

os professores animam;

= o modo como os professores participam na construcdo do seu

conhecimento profissional;

« asrelagdes profissionais que os professores estabelecem entre si: -

* as relagdes que os professores estabelecem com outros actores e
instancias de decisGo que, sendo exteriores & accé@o profissional que
os docentes protagonizam, podem afectar o sentido e natureza
-dessa accdo.

** Segundo o Diciondrio Houaiss da Lingua Portuguesa, a expressio dilema refere-se a “necessidade de
uma escolha emtre alternativas opostas A e B, que resultard numa concluséo ou consequéncia C que
deriva necessariamente tanto de A quanto de B” (Houaiss & de Salles, 2003). Uma escolha que, no
presente trabalho, ndo tem a ver com os conflitos particulares ¢ subjectivos vividos pelos professores em
contextos escolares concretos, mas com o confronto entre alternativas que, genericamente, se colocam a
todos aqueles que se situam no universo profissional que a actividade docente baliza. Um confronto que
permita compreender qual € o espago a partir do qual se possam configurar as hipdteses mais crediveis em
fungio das quais se podem definir os sentidos possiveis do desenvolvimento da profissionalidade docente.
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A relagdo enire a redefinicGo do frabalho docente e a nafureza e os
sentidos dos processos de influéncia educativa que os professores animam, j&a
definida neste ftrabalho como a relagc@io subordinante da reflexdo a
empreender, coloca-me, do ponto de vista da andlise e em coeréncia com o
ploné crgufnen+ofivo que tenho vindo a delinear, no dominio de uma primeira
decisdo estrufurante que obriga os professores a discutir se pretendem
participar no projecto de uma escola subordinada a uma racionalidade de
cardcter meritocrdtico ou no projecto de uma escola que se define em
funcdo de uma raciondlidade comprometida com os valores que
caracterizam os contextos genuinamenie democrdticos. Trata-se de uma
decisdo que decorre das opgodes ideoldgicas distintas que se assumem, quer
acerca do que se entende por educar, quer acerca do que se entende por
finolidgdes politicas, sociais, culturais e educativas da Escola, as quais fendem
a de’rermfnor, por sua vez, o modo como se interpreta a funcdo desta
instituicdio enquanto contexto de socidlizagdo incontorndvel no seioc das
sociedades em que vivemos. Uma opg¢do que deverd ter consequéncias: (i)
quanto &s modalidades de gestdo curicular gue se adoptam; (i} quanto aos
prdcessos__ de mediacdo pedagdgico-didactica que. se animam e dos
dispositi&_os que, neste dambito, se mobilizam; (i} quanto G filosofia de
avdliagdo que se perfilha e ao grau de congruéncia entre essa filosofia e os
dispositivos de avaliacdo que se implementam; (iv}) quanio & ufilizagdo desses
dispositivos, & leifura dos resultados. que se obtém e d&s consequéncias
pedagdgicas dos mesmos. Assim, & a partir da decisao mais ampla gue
enunciei, em fungdo do . qual se opde uma racionalidade educativa
meritocratica a urna racionalidade educativa democratica, que deverdo ser
cbmpreendidcns as opgdes mais circunscritas que os professores deverdo
vaencior relacionados com os espacos € os momentos de gestdo curricuiar,
com os espagos e os momentos de mediagdo pedagdgica e, finalmente, com
0s espacos e os momentos do processo de avaliagdo. - '

A relagdo entre a redefinicdo do trabalho docenie e o modo como os
professores parficipam na. construgdo do seu conhecimento profissional
remetem-nos, por sua vez, pard um outro tipo de decisdo estruturante, aquela

afravés do qual se. colocam os professcres perante a opgdo por uma
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racionafidade do tipo técnico-cientifica ou pPor 'uma raciondlidade que se
configura em torno da afirmagdo dos professores como profissionais reflexivos.
Ha lagos iniludivels enfre esta decis@o e a opcdo anterior, aindg que seja
necessario elucidar esses lacos, evidenciando a arliculac@o ndo-inear qgue se
estabelece enire elas, do mesmo modo que & necessdrio reconhecer os lacos
e, igualmente, a arficulagdo ndo-linear com a deécisdo estruturante do
préximo espago de interpelacdo que elegi para discutir os espcxf;os disponiveis
de reflexdo sobre a redefinicdo do irobclho docente,

Trata-se de uma decis@o que diz respeito & relagGo entré a redefinicéio
do trabatho docente e as relagdes profissionais que  os professores
estabelecem enifre si, o qual nos remete para discutir a opgdo entre o
individualismo dos professores ou a construg@io de colectivos que funcionem
de forma colegial. -

Arelacdo entre a redefinicdo do trabaiho docente e as relacoes que-os
professores estabelecem com os outros actores e instancias de decisdo que,
sendo exteriores & acgdo profissional que os docentes protagonizam, padem
afectar o sentido e natureza dessa accdo remete-nos, flnolmenie pcro um

confronto com frés desafios estruturantes:

*+ Um piimeiro desafio que nos remete para a discuss@o sobre as
implicagdes, do ponto de vista  da profissdo docente, da

implementagdo de projectos relacionados ou com a reconstrugdo

da Escola como um espago privade ou com a'rénovacdoe da Escola

como um espage publico (Névoa, 2002). Um desafio que,
reconhega-se, firanscende, em determinado momento, a

infervencdo profissional dos professores, ainda que, mesmo assim,

possa ter a ver com o protagonismo politico, sindical e associafivo

que esses mesmos professores estejam dispostos a assumir;
+ Um segundo desafio, ainda vinculado ao anterior, & aquele que se

relaciona com as responsabilidades sociais dos professores,

* colocando-os perante a opgdo de decidirern assumir, ou ndo, Como
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suas, tais responsabilidades. Aqueles docentes que respondam
positivamente a fal solicitagdo sdo colocados, por sua vez, perante
uma questdo decisiva, neste dmbito, o qual tem a ver com o modo
como tais responsabilidades- poderdo ser assumidas. Isto &, tais
responsabllidades pressupdem gue se acrescentern outras fungoes,
que ndo necessariamente pedagdgicas, dquelas que os professores
j&@ executam como docentes ou decorrem, anfes, da assungdo

directa das suas responsabilidades como professorese -

+ O terceiro desafio & aquele através do qual se opde uma definicdo
burocratica e corporativa do frabalho docenie a uma definicdorem
que se entende este trabaltho como um frabalho de colaboragdo
educativa. Op¢ado esta que, por sua vez, se enconira na origem de
um oulra questdo decisiva. em funcdo do qual aqueles professores,

. que entendem o seu frabalho como -um trabalho de colaboragdo
educativa, terdo que decidir se constroem relagcoes de parceria ou
relacdes de partenariado® com oulros actores que com eles

percoram, d seu modo, a mesma cena-educativa.

A redefinicdo do trabalho docente e a nafureza e os sentidos dos

processos de influéncia educativa que os professores animam

—Defér-ldi‘nes’re frabalho due hd, ﬁelo menos, um factor invariante due _
permh‘é cdfacieri'zof o modelo de educacdo escolar como um modelo
educativo esbeciﬁco, 'oquele que éomprome’re a Escola a afimarse como
um contexto cuja ‘principal funcdo é a de prbmover a sociol-izogao de um

determinado tfipo de patrimdnio éu!’rurol, consubstanciado num conjunio de

¥ A disting@io entre relagdes de parceria e relagdes de partenariado inspira-se num trabalho de pesquisa
realizado por Fernanda Rodrigues e Steve Stoer na drea de projectos de intervengiio de cardcter social e
econdmico. Uma das conclusdes mais relevantes desse trabalho diz respeito precisamente & distingfo
entre os projectos que tendem a construir relagdes de partenariado, os quais se encontram organizados
através da criagiio de “uma estrutura organizacional que é excessivamente formal (mesmo artificial) até
ao ponto de ser, em certos casos, uma concepgdo imposta, por parte do governo central” (Rodrigues &
Stoer, 1998:37), € 0s projectos que assentam em relagdes de parceria, os quais de desenvolvem em fungao
de “wma orgdnica que é basicamente informal, por vezes ao ponto de os parceiros dificilmente se
distinguirem dos «colegas» e wamigos»™ (Rodrigues & Stoer, 1998:37).
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informagdes explicitamente validadas, de instrumentos, de procedimenios e
de afitudes que sGo entendidos como necessdrios & vida nas sociedades e no
mundo contempordneocs, pelo faclor de poderem - confribuir para o
desenvolvimento do processo de formagdo pessoal e social das ‘geracdes
mais jovens. E de acordo com este compromisso que a funcdo docente se
define como uma fungdo estrategicamente decisiva na concretizacdio
daquela finalidade e, deste modo, como uma func@o que, essencialmente, se
afirma pelo processo de influéncia educativa que os professores assumem no
dmbito dos projectos educacionais que ocorrem no seio de- qualquer escola.
Isto significa que, e reafirmo-o, estamos perante um confra-senso quando se
discute se os professores devem, ou ndo, ser fautores de influéncia educativa.
Repito © que j& afirmei anteriormente, que aquilo que importa discutir, entdo,
sdo os sentidos € a nalureza dos processos de influéncia educativa que os
professores animam, tentando compreender - as razdes que os explicam,
determinando-lhes os contornos, conferindo-lhes um significado e avaliando as

suas implicagdes do ponic de vista das praticas bedcgégjicds gue inspiram.

A redefinic@o do trabalhe docente, nicleo temdtico em torno do qual
pretendo reflectir sobre a configuracGo, nos dias que comem, da
profissionalidade dos professores ndo poderd ser explicada, entd@o, se ndo
tivermos em conta a sua arficulagdo com a natureza e os sentidos do
processo de influéncia educativa que-esses professores animam. Foi a partir
deste pressuposto que defini uma primeira decisdo estruturante que enunciei.
Uma deciséio que se revela através da oposicdo que se estabelece enfre a
adesdo dos professores, ouU a projectos de educacdo escolor subordinados a
uma roc:lonohdcade de cardcter meritocrdatico, ou a prolecios de uma escola
que se define em fungdo de uma racionalidade comprometida com os
valores que inspiram as experiéncias genuinamente democréticas. £ um
dilema que deriva de opg¢des ideoldgicas distintas perfthadas pelos
professores que, por sua vez, estdo na origem_ de repyesentc:gées,
necessariamente, opostas acerca da funcdo da Escola-e das suas finalidades

politicas, sociais, culturais e educativas.
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Os projectos de educagdo escolar que se constroem em fungdo de
uma racionalidade merifocratica caracterizam-se tanto por valorizar o eixo
educagGo-mercado de trabalho (Stoer, Stoleroff & Correia, 1990), no ambito
do processo historico de massificagdo da escolarizagdo, como por se
afirmarem em fungGo de uma versdd «fabianan® do principio da igualdade de
oporiunidades, em fungdo do qual se justifica, entGo, uma visao utilitarista e
vocacionalista da Escola de Massas. Uma visGo que, em primeiro lugar,
estimula .uma abordagem excessivamente linear-da relacdo enfre Escola e
Desenvolvimento Econdmico, de tal modo que, de acordo com esta
abordagem, seria & escola que competiria, em larga medida, contribuir para
que esse desenvolvimento ocorresse, como se o desenvolvimenio econdmico
ndo tivesse a ver com a adopgdo de medidas fundamentais e incontornGveis
a assumir por oufras insté@ncias e a partir de outros niveis de deciso que nada
tém a ver com medidas de politica educativa.-Uma visdo que, em segundo
lugar,. acabou. por conduzir & reivindicagdo de uma gestdo flexivel das ofertas
educativas, "como resposta & wrigidezn burocrdtica” {Stoer & Araujo, 2000:141),
em funcdo da qual se transita, no dominio das politicas educativas, de um
modelo burocrdtico (baseadas na distribuicdo de recursos) para um modelo
tecnocratico {baseadas na produgdo de recursos), tal como o enunciam Stoer
e Aragjo. (2000). Uma visGo que, em terceiro lugar, estd na origem,
subsequentemenie, da reivindicagdo, quer da diversificagcdo das ofertas que
o sistema educaiivo disponibiliza, quer das formas de avaliacdo que o mesmo
autoriza (Stoer & Araljo, 2000). E, dlids,- em tormo- destas propriedades em
funcdo .das quais se caracteriza a -abordagem . meritocrdtica que: se
compreende que © principio da igualdade de oportunidades se tenda a
circunscrever, até a uma determinada fase do processo de escolarizagdo, a
uma igualdade de oporiunidades no acesso e, depois dessa fase, a uma
igualdade de oportunidades. diferenciada em vias-de escolaridade social e

culturalmente hierarquizadas.

4 A versio «fabiana» do principio da igualdade de oportunidades & aquela a que se referem S. Stoer e
H.C. Araiijo quando, recorrendo a Finn e colaboradores, se referem & tensfio que ocorreu no ambito do
Partido Trabalhista Britinico, a propésito das finalidades da educagio,-entre «lgualitirios» ¢ «Fabianos».
Enquanto que para os primeiros a “educacio era vista como um «direiton paralelo ao da cidadania”
(Stoer & Araiijo, 2000: 141), para os segundos, a educagiio era entendida, sobretudo, como “matéria de
utilidade, através da distribui¢do de aptiddes” (Stoer & Aradjo, 2000: 141),
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E esta aspiracdo que, segundo A. Magalhdes e S. Stoer subjaz ao
"mandato educativo que a nova classe média® remete porcr O sistema
educativo” (MagalhGes & Stoer, 2002:19) e justifica gue esta nova classe
media esteja “a construir uma nova cultura de ensino — aprendizagem com
base na exceléncia académica” (Magalhdes & Stoer, 2002: 47). a quadl, neste
caso, & entendida como um instrumento que se manuseia, com mesiia
suficiente, para se preservar as escolas da «invasdon dos filhos das classes
trabalhadoras ou das familias provenientes dos grupos minoritdrios (Magaihdes
& Stoer, 2002). Uma invas@o que, sobretudo, nas escolas do Ensino Secunddrio
coloca em risco a esiratégia de distingdo social e cultural que através da
Escola se pretende obter. Uma estratégia que a nova classe média tende a
utilizar de forma a poder propiciar aos seus filhos, por via da educacdo
escolar, que a "fransicdo da escola para o mercado de trabatho aconteca
sem problemas de maior” (Magalhdes & Stoer,2002: 64). N&o estamos, entdo,
perante uma simples manifestacdo de narcisismo social, mas antes diante de
um posicionamento - estratégico face a ij “mercado de trabalho dual”
{Magalhdes & Stoer, 2002: 67}, onde distingGo ocorre entre o trabalho
qualificado e auto-programavel ou o'trabalno genérico e desqualificado: Uma
disting@o que a Escola deverd respeitar tanto quanto possivel oculiando por
detrds das figuras do talento e dos méritos individuais o que, afinal, ndo é mais
do que a expressdo de uma estratégia em funcdo da qual as desigualdades
sa@o nafuralizadas através da retérica da exaltag@io das diferencas, operacdo

que, assim, contribui nGo 56 para fornar socialmente  aceit@veis essas

desigualdades como as situagdes pedagdgicas ‘em func@o das quais tais

desigualdades se aprofundam. - - o L

E neste sentido que os discursos sobre a degradacdo do nivel educativo’

das nossas escolas, através do qual se enfatiza uma no¢cdo de uperfomancen
tGo circunscrita & exceléncia do produto final que ndo valoriza qualidade e

as vicissitudes do processo que conduz a esse produto, sGo usados mais como

" “Pely gualificacdo «nova» aplicada & classe média, entendemos, na esteira de’ Wallevstein (1988} e
Bernstein (1977), o conjunio de caracteristicas relacionado com a énfase no controlo por esta classe de
Jormas especializadas de comunicagdo / informagdo. Isto é, a nova classe média tende a exibir uma
identidade ambigua e uma dificuldade em traduzir o rendimento conseguido no presente em rendiniento

que assegure o futuro, diferentemente da «antigay classe média cuja posse e controlo dos recursos jisicos
(a propriedade) lhe garantia um futuro tranquilo. Dat o seu investimento em capital cultural escolar e

social e nas vantagens que traz para esta classe a meritocracia” (Magalhaes & Stoer, 2002: 9.
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arma de arremesso do que como instrumento de reflexdo®. E, também, neste
sentido, que se compreende © movimento de restabelecimenio da
dualizagdo precoce das vias de escolaridade que, em Portugal, resuitou numa
tentativa gorada, em 2004, de aprovacdo de uma Lei de Bases da Educagdo,
proposta pela maioria parlamentar do Partido Social-Democrata e do Partido
Popular, através da qual se pretendia transformar o actual 3° Ciclo do Ensino
Basico no 1° Ciclo do Ensino Secunddric. Uma iniciativa através da qual se
visava estimular o processo de selecgdo académica que permitisse repor a
ordem perdida com a eclosGo do processo de massificacdo escolar no
ambito do sistema educativo porfugués (Mdnica, 1997; Ribeiro, 2003}, uma
iniciativa que, afinal, confima a tese de licinio Lima afravés d&l qual este
considera que a educagdo ter vindo a ser “fransformada num capitulo da
gestdo dos recursos humanos, corientada preferencialmente para a produgcdo
de wvantagens competifivasn» no mercado global, funcionalmente adaptada &
racionalidade econdmica™ {Lima, 2004: 2]. Dai que ndo seja de estranhar que
L. Lima cite Z. Bauman para demonstrar como tal concepcgdo politica da
educagdo conduz a abordar “a questédo do aperfeicoamento!” (Lima, 2004; 8)
quer como uma questdo-que "ndo € mais um empreendimento educativo,
mas individua!" quer -como um processo de mercantilizagcdo, na medida em
gue sequndo aquele autor, hd “muitas dreas em que precisamos de ser mais
competentes, e cada uma delas requer uma «compran. «Vamos 4s comprasy
pelas habilidades necessdrias a nosso sustento e pelos meios de convencer os
nossos possiveis empregadores de que as temos” (Lima, 2004: 8). Dai que seja
necessdrio-que a educacdo "ensine a competir” (Lima, 2004: 2). E face a este
tipo de opgdes e de compromissos politicos que se justifica o, florescimento da
racionalidade pedagdgica meritocratica e das solucdes quer de fipo
institucional e organizacional- quer de tipo pedagdgico que lhe conferem

forma e conteudo. Emulacdo e competitividade s@o os valores nucleares

*1 £ face aos discursos que se caracterizam mais pelo seu catastrofismo do que pelo seu contributo para
uma reflex@o séria e consequente sobre os desafios e os problemas relacionados com a educagiio escolar
que Baudelot e Establet, numa obra intitulada: «O nivel educativo sobe: Refutagfio de uma velha ideia
relativa 4 pretensa decadéncia das nossas escolas» (Baudelot & Establet, 1994), nfio deixam de chamar a
atengio para o facto de o discurso em fungdoe do qual se deplora a descida do nivel educativo das geragdes
mais jovens ser um discurso com mais de cento ¢ cinquenta anos {Baudelot & Establet, 1994), concluindo
que & “preciso supor a existéncia de uma auténtica obstinacfio contra a juventude para afirmar, com
essa arrogdincia intemporal, que a evidente melhoria de todas as ciéncius e de todas.as técnicas tenha
side obra de homens e mulheres cada vez mais débeis que do que os seus antépassados” (Baudelot &
Estabiet, 1994: 18).
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{Lima, 2004) que: subjazem &s solugdes propostas, contribuindo, assim, para
vatorizar a gestdo da Escola PUblica em funcdo dos principios da educagdo
contdabil (Lima, 1996; Lima, 2002; Lima 2004) que contribuem para explicar a
ceniralidade alribuida & exceléncia académica e aos dispositivos de
seleccdo curicular e pedagogico-didactica que visam legitimar tal
exceléncia e, concomitaniemente, o processo de hierarquiza¢do escolar que
a mesma suscita. Num  tempo- caracterizado pelo  “economicismo -
educacional” (Lima, 2004: 1), importa’ reconhecer que, hoje, & -essqa -
racionglidade que melhor se parece adequar aos candnes politico-educativos

que subordinam a educagdo as exigéncias da economia capitalista global.

Em oposicGo @ estes projectos, tende-se a desenhar e-a discutir
alternativas sujeitas aos pressupostos de uma Escola que se define em fungdo -
de uma raciondlidade comprometida com -os valores de natureza
democratica. Assumindo-se mais como- um movimento de resisténcia critica,
quer no espago do debate das ideias, onde tem vindo @ assumir uma
presenca sélida e empenhada, quer no dominio de iniciativas concretas, as
quais poderdo ser mais circunscritas do que o desejdvel, ainda que ndo-
necessariamente efémeras, o campo que, no” dominio da educagdo,
poderemos designar como democrdtico, assume, em Portugal, ‘algumas
particularidades que poderdo constituir um pretexio em fungéo do qual se
poderd contribuir para a sua configuracdo.

A especificidade porfuguesa, d este nivel, tem a ver com as vicissitudes
dd Histéria recente do’ pais. £ com a Revolugdo, ‘em Abril-de 1974, que os
discursos educativos e as praticas democraticas se afirmam de forma bastante
generosa, difundindo-se a ideia nuclear de que uma educagdo democrdtica
era condicdo da construgdo de uma-sociedade democrdtica. Tratava-se,
como o afirma J. A. Correia, de "fundar uma cidade educativa regida pelos
principios da .democracia e da parficipagdo e de consfruir uma educagdo
capaz de confribuir para-a consolidagdo da cidade democrdtica” (Carreiq,
2000: 7). Um propdsitc  tGo - ambicioso QUon’ro aocs seus propositos e,
simultaneamente, 1do indeterminado quanto a algumas das suas. dimensoes

tedricas e praticas. HA, apesar disso, um patrimdnio de reflexdes e de
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contributos que, mais do que ndo poderem ser esquecidos, deverdo adquirir
maior visibiidade puUblica, num contexto - civilizacional e politico - que &
contraditério e complexo quanto as intencdes que se proclamam e as acgoes
que se incentivam e se realizam. Um contexio onde as pdlavras sdo utilizadas
de forma mais estratégica do que substancial no processo de comunicagdo
qgue estabelecemos. Um contexto que deixou de estar prefigurado em fungdo
de melanarrativas inquestiondveis quanto .aos seus pressupostos e s

modalidades através das quais as mesmas se constroem.

-‘No campo educativo, a designagdo «democrdatican € uma designagdo
ambigua porque instrumentalmente utilizada. E sob a cobertura do rétulo
sdemocracian que, por exemplo, se justifica a reivindicagdo da utilizagdo dos
cheques-ensino, expressdo da menorizagdo da Escola como um bem poblico
face qos interesses privados de grupos sociais privilegiados. E, também, em
nome do. mesmo principio que se lanca o movimento publico em torno da
publicitac@o dos resuliados dos exames nacionais do 12° ano. Resultados estes
que, por um lado, permitem identificar quem, como diria Bourdieu, sao 0s
herdeiros e, por-outro, conduzem a um- processo de discriminagdo negativa
das escolas menos cetadas que, mais do gue apoiar essas escolas a encontrar
outras respostas e eventualmente outras solugdes, confibuem antes para as
pendalizar como contextos educativos. Ou seja, nem estd provado de forma
inlludivel que” os eventudis beneficios ndo se venham a transformar em
prejuizos reais e concretos, nem € evidenie que em nome da democracia naoe
se esteja a pdr em causa- o0 bem comum que é condigdo dessa democracia e

um-contributo inestimével para justificar a exceléncia politica da mesma.

- Importa, por isso, concretizar de forma o mais clara possivel o que se
entende por racionalidade democratica, reflexdo para a qual o contribufo de
J. A. Correia, através- da obra «As ideologias educativas em Porfugal nos
Ultimos 25 anos” (Correiq, 2000), se me afigura de uma pertinéncia e qualidade
indiscutiveis. Nessa obra, Correia confronta quairo tipos de ideologias
educativas: “a ideologia democratizante e critica, a ideologia democrdtica, a
ideologia da modernizacdo e. a ideologia da inclusGo” (Correia, 2000: 5).

Ideologias estas que embora "ndo cubram o conjunfo das ideotogias que
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estruturaram o campo educativo em Portugal nestes Glfimos 25 anos, estas
ideologios devem a sua notoriedade ao facto de se terem instituido como
referenciais mais ou menos esfdveis e coerentes em torno das- quais as
restantes ideologias educativas se tiveram de reconverter para garantirem o

seu protagonismo” (Correia, 2000: 5).

E a partir desta obra e do seu contributo que importa, desde 4,
reconhecer que a raciondlidade educativa que-tenho vinde a designar por
racionalidade democrdtica corresponde ao que Correia denomina por
“ideclogia democratizante e critica” (Correia, 2000: 5), a qual se constrédi, em
parte, por oposicdo, & ideologia democréatica, apesar de ambas se apoiatem
em sintaxes familiarizadas entre si {Correia, " 2000). E que a ideologia
democrdfica no campo educativo é uma ideoclogia que “advoga a
integragdo das individualidades ‘numa ordem universal pré-constituida”
{Correia, 2000: 11), enquanto a ideologia democratizante, porque se constrdi
em fungdo de uma criatividade e de uma inspirac@io imprescindiveis “a umd’
accdo educativa que se quer fransformante” (Correia, 2000: 11), “sdo, por
vezes, consideradas como manifestacées de um espontaneismo e de um
individualismo que nem sempre contribuem para a consolidacdo das pessoas
colectivas que sustentam uma ordem social gerida na coordenacéo prévia da
acgdo, isto é, de uma ordem onde a expressdio das subjectividades se deve
subordinar a um interesse colectivo pré-codificado” {Correia, 2000: 11). E este o
ponto da tens@o que se estabelece, de acordo com a perspectiva de Correia,
enfre a ideologia democratica e a ideologia. democratizante critica. £ que a
ideologia democrdtica: & ndo s6 “a idedlogid 'dos imperativos- de uma-
universaiidade éfica que subordina os inferesses individualizados e
contextualizados aos interesses desinteressados e universais” (Correia, 2000: 12),
aquela que “subordina ofs) interesse(s] dals) comunidade(s] - ao interesse.
desinteressado do Estado democrdtice no pressuposto de-que é do interesse
deste interpretar os interesses contextualizados, transformando-os em interesses
desinteressados” (Correia, 2000: 12), como &, também, "a ideologia “dos’
imperativos do desenvolvimento, opondo os desenvolimentos individuais as
leis universais do desenvolvimento dos-individuos” (Correia, 2000: 12) e, dinda,

"a ideologia dos imperativos da universalidade "das regras de um debate
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racional que, sendo estruturado em torno de personalidades dotadas de
identidade juridica, inibe a expressdo dos sentimentos e das implicagdes, para
produzir razoes e expficcrc;ées'_’ {Correia, 2000: 12). .

Ao contrério da ideologia democrdfica que se desenvolve atraves de
uma intervengdo uniformizante do Estado que, como se viu, se desenvolve
numa “Iégica de subordinacdo das subjectividades G «objecﬁvidodeb de uma
ordem social e cognitiva pré-codfficada” (Correia, 2000: 7), a ideologia
democratizante apoia-se . "num principio de governabilidade mais
contextualizado, apoiado no acordo intersubjectivo e permedvel as logicas
intrinsecas dafs) escola(s} e as circunstancias locais” {Correia, 2000: 7). Uma
ideclogia que sustenta discursos capazes de interpelar o modelo. de
educacdo escolar porgue preoccupados com uma justica educativa que, para
o ser, fomenta o "desenvolvimento de. uma diversidade de configuracdes
educativas permedveis aos circunstancialismos focais e mais consonantfes com
o respeito do principio da igualdade de oporfunidades de. sucesso” (Correia,
2000: 9).

A questdo, que se coloca, a partir deste momenio, diz respeito, entdo,
ao faclo de se saber aié que ponto € que tal permeabilidade cos
circunstancialismos locais ndo € uma operacdo excessivamente arriscada, no
momento em que, por exemplo, pode estar na origem de um pProcesso de
renuncia educativa que, hoje, constitui uma das vias de promogde da
exclusdo esc:o_lqr que para além de ndo deixar de penalizar os deserdados de
sempre, preserva, ainda, a Escola da assungdo, neste Gmbito, de qualquer
tipo de responsabilidades educativas. E P. Bourdieu que, no Gmbito de um
trabalho de reflex&o colectiva de professores do Colieége de France intitulada
«Propositions pour ' enseignement de I' avenim (College de F.ronce / Bourdieu,
1987], coniribui para responder a esta questao quando elege o conceito de
“minimo cultural comum" {Collége de France / Bourdieu, 1987: 110} como
instrurmento de promogdo de democraticidade educativa no seio das escolas
e, em particular, .das escolas que se enconirem ,reio_c:ionados com a
escolaridade basica. Um conceito que conduz ao estabelecimento de um

compromisso entre o Estado e as escolas,.o qual tem os alunos como alvos do
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mesmo e se definé em tomo da fixacdo, por parte dessas escolas, de um
“nicleo de saberes e de competéncias fundamentais e obrigatdrias qﬁe todo
e qualquer cidaddo deve possuir” (Collége de France / Bourdieu, 1987: 110).
Trata-se de uma proposta que, contudo, -ndo pode ser dissociada de outras
das propostas contidas nesse estudo, sob pena de a podermos confundir com
um qualquer elitista e conservador apelo de um «Back fo Basicsy. Se, por isso,
articularmos o conceito de “minimo cultural comum” {Collége de France /
Bourdieu, 1987: 110} com outras dos'aﬁrmogées nucleares do trabalho em
questdo 'compreehde—se melhor o que distancia este conceito, enquuh’ro
produto de uma racionalidade demeocratica, daguele apelo nostdlgico dos
'saudosos de uma escola elitista. Das prOpés’rus mais significativas do trabalho

coordenado por Bourdieu, salientam-se, eni@o, aquelas que tém a ver'com a:

+ necessidade de ' diversificacdio’ das formas de exceléncia
académica, rompendo com uma déﬁnik;do monista  desta
exceléncia, o qual tem vindo a ser ulilizado coma uma categoria
discursiva necessdria as investidas meritocrdticas porque o
contribuir para legitimar, apenas, o processo de exclusdo escolar,
contribui, também, para iludir uma discussdo séria e rigorosa, quer
acerca das finalidades da Escola, quer do seu funcionamento como
instituicGo educativa quer dos sentidos do saber escolar quér, qinda,
dos modelos de mediacdo pedagdgica a partir dos quais se
configura a gestdo do processo de ensino — aprendizagem e os

processos de avaliag@o educacional no seio das escolas;

+ necessidade de se ‘“atenuar, tanfo quanto possivel, © s
consequéncias vitalicias do veredicto escolar ‘e impedir que ©
sucesso tenha um efeito de consagracdo ou um fracasso um efeito
de condenacgdo sem apelo” (Collége 'de France / Bourdieu, 1987:
107); '

+ necessidade de se recusar o corporativismo das disciplinas que

~explicam, em larga medida, @ manutencdo de programas escolares

enciclopédicos, alomizados e desajustados no medo como fecham
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na sua “pretensdo de exaustividade ou na instituicdo de -preliminares
fidos como pre-requisitos absolutos” (Collége de France / Bourdieu,
1987: 112}

Em Ultima andlise, o que se pretende com este conjunto de medidas &
“tornar fodas as medidas necessdrias para dar aos mais desfavorecidos boas.
condigdes de formagdo e confrariar todos os mecanismos que conduzam a

colocd-los nas picres” {College de France / Bourdieu, 1987: 107).

Dito isto, chegou, enido,. o momento de evidenciar como «a
racionalidade dembcrdﬁco, tal como a tenho vindo a definir, inspira @
construcdo de discursos educatives que se caracterizam por um conjunto de
tensoes, confradigdes e paradoxos que nem sempre se captam por grelhas de
leitura previamente definidas e fixadas nem sdo, 1do pouco, imediatamente
ou satisfatoriamente resoldveis. Tensdes, contradicdes e paradoxos que ndo
deverdo ser entendidos como expressGes de quaisquer lacunas cognitivas,
mas como elementos constitutivos de discursos que sendo a express@o de uma
racionalidade de fipo democratico terQo que incorporar obrigatoriamente e
também esses elementos, enquante condi¢do inerente a uma afirmagdo
genuina dessa mesma racionalidade. E a partir desse conjunio de tensdes,
contradicOes e paradoxos gue importa configurar os desafios que permitem
estruturar o nicleo da racionalidade educativa democrdtica, em fungdo do
modo como -se assumem, pela sua transversalidade, nos debates e nas
reflexdes que abordam os processos de influéncia educativa. assumidos pelos

professores. - - -

Um desses desafios, um desafio matricial, € aquele que decorre do que
P. Meirieu designa pelo “mito de Frankenstein” (Meirieu, 19946:13}, "o qual nos
coloca a fedos perante o -que se pode considerar o «no gordion da aventura
educativa” {Meirieu, 1996:13). £ que- “como Frankenstein, o- educador [...),
pretende dar .vida a um ser que se parece suficienfemente com ele para que
0. educador possa ser bem sucedido, -ser esse, que em nome dessa
semethanga e porque lhe foi dada a liberdade, escapa inelufavelmente ao

seu «fabricanten” (Melrieu, 1996:13). Neste sentido, importa saber comio é que
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a educacdo pretende «fazem uma crianca, no sentido de vir produzir um
homem livre, se «fazem alguém implica reconhecer a impossibifidade da

liberdade daquele que se cria (Meirieu, 1996)2

Importa compreender que «fazem alguém, isto &, definir e fransmiti-lhe o
que eu, enquanto professora; julgo ser necessdrio & sua sobrevivéncia e ao seu

desenvolvimento, implica pdér em causd a sua liberdade como pessoaq. Por isso,

€ que Meirieu nos coloca perante a-quesido: “Poderemos nés ser educadores:

sem ser sermos frankenstein?” (Meirieu, 1996: 14), & qual ndio responde
frontalmente, preferindo colocar-nos perante as tensdes que, segundo ele,
poderao ser entendidas como as ’renséesl constifutivas da  actividade
pedagdgica que se desenvolve nas escolas contempordneas, as tensdes que
subjazem. ao nocleo em fung@o do qual se ‘define aciualmente a
profissionalidade docente. SGo onze os tipos de tensdes pedagogicas

enumeradas por Meirieu.

A primeira tensGo constréise em tormmo do  “postulado da
educabiidade” {Meirieu, 2005: 74}, a qual se afirma em torno da afirmacdo de
que “Ninguém pode ensinar sem postular que o outrd, diante dele, é
educdvel” {Meirieu, 2005: 74). Um postulado que é “a razdo de ser do oficio de
professor” (Meirieu, 2005: 74}, ndo sé porque contribui para tornar intoleravel a
exciusdo escolar, como contribul, igualmente, para alimentar a inventividade
pedagdégica e didéctica dos professores (Meirieu, 2005), j&@ que se torna

obrigatério redlizar "um grande esforgo para imaginar novos métodos que

possam minimizar o fracasso e combater todas as formas de fatalidade”

{Meirieu, 2005: 75). Tratando-se de um postutado decisivo, importa reconhecer,
no entanto, que a crenga obsessiva na educabilidade dos alunos pode gerar
efeitos perversos®? se impedir os alunos de se envolverem activamente no
Gmbito do processo de aprendizagem que Thes’ diz respeifo. E due sehdo
necessdrio afirmar o contributo-dos professores como elementos capazes de
potenciar a educagdo ‘dos seus alunos, importa reconhecer, no entanto, que

desvaiorizar a liberdade de aprender destes Gltimos implica que ndo ‘se tenha

# Meirieu refere que a obsessio por educar alguém pode conduzir o professor as “raias da sedugdo —
conquista-se o espirito do outro em vez de mobilizar a sua vontade -, da manipulagdo — transforma-se o
ensino numa técnica de controlo da conformidade ~ ou do adestramento — guia-se o outro em direcgdo
aos saberes do mesmo modo que o experimentador conduz os ratos no labirinto” {Meirieu, 2005; 76).
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em conta o sujeito que justamente se pretende e procura formar (Meirieu,
2005). O desafio consiste, .entdo, em ser capaz de "postular a educabilidade
de todos e, a0 mesmo tempo, respeitar a liberdade de aprender de cada um”
(Meirieu, 2005: 77).

A segunda tensGo enunciada por Meirieu decorre do facto de se.
reconhecer que embora aluno ndo tenha condigcdes para “decidir o que
deve aprender” (Meirieu, 2005: 79), ndo pode deixar de ser fido em conta no
ambito.do processe de aprendizagem em gue se envolve. Ndo sdo, de facto,
os alunos que decidem quais s@o os conteldos estruturantes de, por exemplo,
os programas de Matematica ou as sequéncias dos mesmos. E que acreditar
gue "os alunos poderiam decidir por si mesmos o que devem dprender
provém da mesma ilusac do bardo de Minchhausen, que achava que podia
salvar-se do afogamento puxando-se a si mesmo pelos cabelos para fora da
dgua” [Meirieu, 2005: 80). Reconhecer tal impossibiidade ndo poderd
conduzir, no entanto, & desvalorizagcdo do aluno e das suas singularidades
pessoais, sociqis e culturais como. factores a considerar ne ambito do processo
de aprendizagem, na medida em que, fal como o defende Meirieu {2005), um
aluno 56 pode apropriar-se de um objecto de saber se a relacdo entre ambos
permitir que o aluno atribua um sentido a essa relagcdo, condigdo para se
envoiver e mobilizar no dmbito desse processo de apropriagdo.

A terceira. tensdo proposta por Meirieu (2005) relaciona-se de.algum
modo com a anterior e diz respeito ao facto de os professores serem obrigados
a -promover uma. programacado--rigorosa das-aprendizagens escolares dos
alunos, sem - que tal decisGo possa. afectar g capacidade daqueles
reconhecerem a necessidade de suscitarem e respeitarem os projectos de
actividades dos alunos. O desafio, neste caso, consiste, por um lado, em.evitar .
que a programagdo dos professores impeca os-projecios dos alunos de se
afirmarem. e, por outro, que tal afifmagdo, e a liberdade de decisdo que a
mesma pressupde, ponham em causa o propdsita de favorecer o contacto /

confronto dos alunos com o pairimdnio cultural.
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A quarta tensdo obriga os professores a decidir quando é que poderdo
e deverlao respeitar os saberes e as competéncias dos alunos e quando & q‘ue
poderdo e deverdo estabelecer situacdes de ruptura com esses saberes e
essas competéncias, condicio necessdria para ampliar o campo das

possibilidades cognitivas e culturais das criangas (Meirisu, 2005).

A guinta tensdo diz respeito & necessidade imperiosa de se dis’ringuir,
politica e juridicamente, o estatuto dos alunos do estatuto dos professores,
constalacdo que n&o poderd impedir os primeiros de aprender a participar
activamente no guotidiano da sala de aula que thes diz respeito, tomando
decisdes e respeitando as decisdes colegialmente assumidas, assumindo
tarefas da forma mais auténoma possivel, prestando contas e cooperando
com os outros, num processo caracterizado pelo exercicio concreto ‘e
sistemdtico da cidadania na sala de aula (Meirieu, 2005).

A sexta tensGo tem a vler com a necessidade de os professores
deverem, por um lado, propor, monitorizar e apoiar os alunos ‘ao nivel das
actividades e das tarefas que estes terdo que realizar e, por outro, deverem
contribuir para libertar as criangas de tal tutela, condicdo para a promogdo e
desenvolvimento da sua autonomia. | ' '

A sefima tensGo a que Meirieu (2005) se refere & aquela que se
manifesta quando os professores 1€m que decidir se incentivam ou se refreiom

ofs) desejo(s) dos alunos como condigo necessdria para se estimular a sua

aprendizagem. Isto-&, s& permiten que os alunos prossigam o caminho que-
decidiram assumir ou se os confroniam ‘com o necessidade de encontrar
oufros percursos e de enfrentar tarefas diferentes. Daqui résulia que o desafio
pedagdgice que se coloca aos professores & o de ser capaz de avaliar qual a
atitude mais adequada a seguir e, posteriormente, o de serem capazes de
negociar com os alunos a necessidade de ndo se subordinarem ao desejo de
redlizar uma dada actividade. E que, como- no-lo relembra Meirieu (2008}, a
"suspensdo do acto ndo tem alcance educativo quando é resultado de uma

inibicdo ou de uma submissGo cega a uma obrigacdo” (Meirieu, 2005: 1 18).
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A oitava tensdo que consta do inventdrio elaborado por Meirieu remete
para a necessidade dos professores optarem por organizar grupos
homogéneos compostos por alunos com necessidades educativas
equivalentes que deverdo realizar tarefas congruentes com tais necessidades,
ou se deverdo organizar, antes, grupos heterogéneos de alunos que permitam
que estes, de acordo com as suas possibilidades, possam beneficiar dos
confributos uns dos outros em tarefas comuns (Meirieu, 2005). Quando € que a
organizagdo de grupos homogéneos de alunos contribui para legitimar a
exclusto de alguns, aqueles que apresentem mais dificuldades face &s tarefas
escolares? Quando & gue tal opcdo constitui uma medida educativa de
caracter inclusivoz Como & que gere e monitoriza a actividade de -grupos
heterogéneos, de forma a que a colaboragdo entre alunos constifua uma
oporiunidade genuina de promover a aprendizagem de todos os envolvidos?
56 os grupos heterogéneos & que propiciam o desenvolvimento de estratégias
pedagdgicas inclusivas? Sao estas algumas das questdes que obrigam os
professores a reflectir para tomarem decisdes e encontrarem respostas que

nem sempre se enconfram prefiguradas. .

A nona tens@o enunciada por-Meirieu coloca os professores perante a
necessidade de. decidirem como conferir congruéncia &s actividades de
planificag@o que os professores deverGo assumir enquanto operagdo
decorrente de uma intencionalidade educativa que constitui condigéo da sua
inftervencdo como profissionais e as sifuacdes quotidianas que obrigdm a
improvisar ou a percorrer caminhos que ndo se enconitravam previamente
definidos, adinda que sejam.pertinentes e factor:capaz de coniribuir, para que

os.alunos possam redalizar aprendizagens significativas?

A décima tensdo é aquela que obriga as escolas e os respectivos
professores-a assumirem a necessidade de obter sucesso, correndo o risco, se
ndo .o fizerem,- de perder credibiidade junio da opinido plblica, sem
sacrificarem, por conta dessa obrigagdo, nem a qualidade dos processos de
mediacdo pedagdgica que :se  implementam, -nem os processos de
diferenciacdo a que a heterogeneidade do grupo discente os obriga. £ que

se, por um lado, a preocupagdc com os resultados pode constituir o motivo
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em fungcdo do qual se legitimd os projectos de infervencdo educativa
meritocraticos, por outro, "o facto de néio se preocuparem com os resutfados
que obfém desresponsabiliza os professores e ndo lhes permite lutar contra
todas as formas de fatalismo” (Meirieu, 2005: 143). -

A décima primeira tensdo, finaimente, diz respeifo & construcdo do
saber profissional dos professores e ao conflito, neste ambito, entre o dominio
dos saberes cientificos versus a capacidade de reflexd@o pedagdgica dos
docentes. Trata-se de uma velha questdo; fonte de inimeras discussdes e de
muitiplos  eguivocos.  Segundo  Meirieu, o “professor deve dominar
perfeifamente os saberes que é incumbido de transmitir” (Meirieu, 2005:-1 46) e,
simultaneamente, deve ser capaz de participdr em processos de reflexdo

pedagdgica originais. Ora, & imperioso reconhecer gue ndo ha reflexdo

pedagdgica sem que os  professores compreendam as  vicissitudes

epistemoldgicas e conceptuais do campo de saber onde se situam, nem, t&o
pouco, esses saberes podem ser objecto de apropriacdo por parte dos alunos
se os docentes ndo possuirem instrumentos de cardcter pedagdgico e
didéctico que permitam coneretizar tal propdsito. E esta interaccdo entre os

saberes cientificos especializados que os professores deverdo dominar e os

saberes de caracter pedagédgico que coniribuem para- gue a reflexdo

acontega que Meirieu reconhece quando afirma que a “reflexdo peddgdgica
e a reflexdo sobre os conteddos do ensind se fecundam reciprocamente”
(Meirieu, 2005: 152}, -~ - :

No-que poderd ser entendido como uma sequéncia da abordagem:de

Meiriev, € possivel identificar-se, dinda, a reflexdo de Perrenoud que produz -

relativa & comunicagdo que alunos e professores protagonizam numa sala de
aula, através da qual somos confrontados com “onze dos dilemas, dos quais

seleccionel aqueles cinco. que nos' permitem compreender Como, nesse

contexto 1Go. especifico, ‘hd .uma- tenséic decisiva e insolivel entre o

protagonismo dos professores e o protagonismo dos alunos. Uma tensdo que’

importa valorizar pelo facto de nos revelar como ndo se pode iludir as relacoes
de poder na sala de aula e nos mais_diversos tipos de interaccdes que ai

podem acontecer. Uma tensdo cujo reconhecimento é eondi¢do necessdria
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& definicdo daqueles dois tipos de prolagonismo & a compreensdo dos
desafios que o0s projectos de intervengdo educativa sujeitos a uma
racionalidade democrdatica colocarn aos professores que, ndo podendo itudir
a necessidade de exercer o poder pedagdgico para que esses projecios se
possam justificar, fambém ndo podem iludir a necessidade de definir a sua
accdo em fun¢ﬁo das esiroiégids de «empowermenty dos seus alunos. E que a
ofirmogdd de tais projectos ndo passa por iludir a discussGo em torno do poder
dos professores. Tal como Postic {1984) o clarifica de . forma iniludivel, a
problemdtica do exercicic do poder nas escolas € nas salas de aula nada tem
a ver com a disfribuicdo do poder no seio da instituicdo ou com a concessdo
desse poder acs alunos. O que se tem de discutir €, antes, como esse-poder
adquire visibilidade ao ser abordado pelo colectivo, de forma a saber-se: (i) o
que se espera de cada um no seio das escolas e das turmas; (i) qual & o seu
grau de participacdo no processo de tomada de decisdes quotidianas, (i)
quais as iniciativas due cada um pode ou deve concrefizar. Sitvagcdo que
implica, da parte dos pro-fessores, a assuncdo de um papel como elemento
catalisador da organizacdo de ambientes de trabalho e proponente de
dispositivos de regulac@o que permitam aos alunos participar activamente
como co-gestores do quotidiano das salas de aula. onde participam,
formcndo;se, também, como pessoas e socializando-se em fungdo destes
pardmetros. NGo se defende, entdo, a perda do poder dos professores, mas,
opends, uma gestdo diferente desse mesmo.poder que leve a construir uma
relagao c:bnir_o’rualizado e expliciia enire todos aqueles que partiham os

quotidianos nos espacos escolares.

. "Em torno da tomada da palavra e do siléncio” {Perrenoud, 2001: 65) &
o primeiro desses dilemas. Afravés dele confronta-se. a impossibiidade do
professor “ter o privilégio de impor o siléncio.e de rompé-lo, de dizer ;quem.
deve falar e quem deve calar-se, quando e porqué” (Perrenoud, 2001: 65) e,
simulioneomenfe, esperar que os  alunos . participem aciivamente no
quofidiano da sala de quid, opihem,-discufcm, aprendam .a ouvir € ndo se
fimitem, apenas, a dar "as reéposfcs apropriadas, aquelas que o professor
espera” (Perenoud, 2001: 65). A questdo que se coloca, neste dmbito, tem @

ver como o facto de se saber como é que o professor conirola a fomada da
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palavra, de forma a que existam oportunidades de comunicac@o e de’
intfercmbio nas salas de aula, “sem esterilizar as trocas e sem acabar com a

espontfaneidade e o prazer?” (Perrenoud, 2001: 65).

“Em torno da norma da linguagem” {Perrenoud, 2001: 66) é o segundo
dilemna seleccionado, através do qual Perrenoud se questiona quando é que o
respeifo pela norma pode tfer um efeito formativo e quando & gue esse

respeito pode impedir gue os alunos aprendarm ou comuniguem.

O terceiro dilema escolhido diz respeito & afirmacdo doﬂpoder

pedagdgico numa sala de aula, obrigando-nos a discutir -~ o

+ Se ¢ possivel subverter a dimensdo assimética do processo de
comunicagdo no seio da sala de aula, onde alunos e professores
ndo possuem estatutos idénticos, para que “se pdssc comunicar,
aprender de forma significativa e desenvolver as Compétéhéids

necessarias a um exercicio activo e auténtico de cidadania? -

+ Como é que uma comunicacdo de natureza assimétrica néo
impede a possibilidade de comunicar nem inviabiliza a possibilidade
de analisar as situacdes de comunicac@o e de utilizar instrumentos
de negociacdo que permi’romloos alunos assumir a sua quo’rd—paﬁe
de protagonismo em todas as actividades que ocorrdm nuina sala
de aula? o

“Em torno’ do erro, do rigor e da objectividade" {Perrenoud, 2001: 71) &
a designagdo que Perrenoud atribui ao quarto dilema por mim seleccionado,

a partir do qual o autor pergunta:
« Como é que os alunos poderdo expressar as suas representacoes,

sem gue isso legitime e credibiize « emergéncia de teorias
inadequadas®e '
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+ Como pemmitir que todos possam afirmar o que pensam sem

. favorecer o relativismo ou patrocinar o obscurantismo?
¢ Como trabalhar com o emo sem legitimd-lo?

O dlfimo dilema que seleccionet intitula-se “Em torno da eficdcia e do
tempo didactico” (Perrenoud, 2001: 72) e através deste dilema Perrenoud
pergunta como € que se pode evitar que.as aulas ndo se desenvolvam em
fungdo de um pseudo-didlogo em que as perguntas dos professores contém,
desde logo, as respostas dos alunos, nem que, 1o pouco,-se-desenvolvam ao
sabor dos aconfecimentos e das vicissitudes das situagdes em que se salia de

didlogo em.didlogoe, sem aparentemente se aprender alguma coisa com isso. -

» Verifica-se, entao, face a estes dilemas que decomrem da reflexdo num
campo que se define em fungGo dos seus vinculos. a- uma: racionalidade
pedagoégica democrdatica que neste ambito a problematizacdo do espaco
de educagdo escolar € bem mdis complexo do gque no espago-de reflexdo
balzado pela raciondlidade meritocrafica. Estabelece-se, assim, uma
dicotomia inequivoca entre os dois tipos de racionalidade em presenca.
Enguanio a.racionalidade meritocrdtfica se afrma através da producdo de
discursos caracterizados pela unicidade politica e pedagdgica dos principios e
dos.pressupos’ros que os animam, a racionalidade democrdtica assume o
facto de, em educac&o, nos encontrarmos .perante intervencdes onde
confluem interesses contraditdrios e discrepantes entre si, os quais, no entanto,
ndo .sdo_entendidos como expressdes . da .imperfeicdo dos discursos: € das
abordagens conceptuais mobilizadas, mas como propriedades incontornaveis
de empreendimentos educacionais que fazem da interpelacdo a alavanca
dos processos de deliberagdo colectiva que obrigam a- confrontos com
desafios ineditos e para os quais ndo existem, muitas vezes, nem respostas

previamente consiruidas nem respostas inquestiondveis.

Do ponto de vista da réflexéo sobre 0 modo como se articula ©
exercicio da influéncia educativa por parte dos professores e a definigGo da

sua profissionalidade enquanto docentes & possivel, neste momento, opor as
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exigéncias e os desafios profissionais decorrentes da racionalidade educativa
meritocratica &s exigéncias e aos desafios da racionalidade educativa
democrdatica. Numa leitura imediata decorente de um tal confronto pode
afimar-se que, no &mbito de uma perspectiva meritocratica, o tipo de
desafios e de exigéncias profissionais que se colocam aos professores definem-
-se, sobretudo, em fungdo do processo de intensificac@o do seu trabalho,
enguanto numa perspectiva democrdtfica € mais a complexificacdo do
trabalho docente que explica a natureza dessas exigéncias e desses desafios
e, quer face a uma, quer face a outra das racionalidades educativas
enunciadas afastdmo-nos da raciondlidade pedagdgica da denominada
Escola Tradicional, ainda que possamos vislumbrar pontos de confacfo e
dimensdes entre este Ultimo tipo de raciondlidade e a raciondlidade
meritocrdtica. Ambas aceitam, sem interpelar, a matriz que permite
caracterizar a “gromdticad da -escolg” [(Noévoa, 1995: XXll) que sustentou a
emergéncia do modelo de educagdo -escolar, Ambas perfiiam uma
concepgdo de educacdo que as situa no campo j& definido neste frabalho
como © campo do ueduceren, embora o cardcter tecnocrdfico da
racionalidade meritocratica contribua para definir a acgdo profissional dos
professores de forma distinta da racionalidade dita tradicional. Assim,” pode
afirnar-se- que € o tecnocraticismo da racionalidade meritocratica, bem
como um oulro modo de entender a funcdo politica, social e cultural- da
Escola que explicam a sua singularidade face & raciondlidade pedagdgica
dita iradicional. Sendo estes os dois pontos maiores da ruptura enire os dois

tipos de racionalidade em 'discussdo, é possivel identificarem-se, o' partir dos’

" mesmos, outras dimensdes a ter em conta quando nos decidimos a distinguir T

tais racionalidades.. Neste sentido, & possivel constatar-se que decorrente da
natureza tecnocrafica da dbordagem -pedagédica meritocrdtica se pode
discutir a importancia estratégica do estatuto dos discursos de legitimag¢do na

construgdo desta abordagem, um- estatuto que ndo assume a mesma

* E Anténio Névoa que, recorrendo a Tyack e Tobin, s refere & «gramética da escola» para identificar
esse "confunto de persistente (e quase imutdvel) de caracteristicas organizacionais e estruturais gue s@o
parte integrante da nossa imagem do ensino: alunos agrupados em classes graduadas, com uma
composi¢do homogénea e um mitimero de efectivos pouco varidvel; professores actuando sempre a titulo
individual, com perfil de generalistas (ensino primdrio} ou de especinlistas fensino secunddrio); espagos
estruturados de ac¢do escolar, indizindo uma pedagogia centrada essencialmente na sala de aula;
hordrios escolares rigidamente estabelecidos, que pdem em prdtica um controlo social do tempo escolar,
saberes organizados em disciplinas escolares, que sdo as referéncias estruturantes do ensino e do
trabalho pedagdgico” (Névoa, 1995; XXII).
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importéncia nos discursos pedagdgicos iradicionais. € que estes discursos
afrmam-se, enire outras coisas, pela assungdo, de forma mais ou menos
explicita, do conjunio de pressupostos ideoldgicos que se encontram na
génese da Bscola como insfifuicdo capaz de confribuir para o
desehvolvimen’ro do "movimenfo secular de criagdo dos Estados ~ Nagdo, no
processo de fransformacdo profunda das concepgdes morais que tendem a
separar-se .de uma definicGo estritamente religiosa e do amanque da
revolugdo industrial e da emancipagdo do capital industrial dos entraves
corporativos” (Névoa, 1995: XX). A raciondlidade meritocrdtica, que emerge
num contexto polifico, social e cultural diferente, tende, pelo conirdrio, a
dissimular os pressuposios ideoldgicos que a sustentam sob a égide.do
cientificismo emergente para melhor se legitimar e impor como Unica opgdo
plausivel e aceitdvel, num mundo tendenciaimente mais ecumenico e
cosmopolita. Assim, & peranie as novas condicbes da vida nas sociedades
contempor@ineas que, a coberto do impacto social da racionalidade
positivista emergenie, o tecnocraticismo adquire uma credibilidade social
capaz de permitir a sua camuflagem como instrumento ideoldgico e,
igualmente, capaz de iludir a dimensdo idecldgica dos discursos que
pairocing, tentando-os preservar, por esta vig, de interpelagoes plblicas mais
exigentes, necessdrias ndo para os impor como a melhor alternativa mas
como a Unica alternativa. A afirmagdo do curriculo, como dispositivo de
controlo social ou o processo de desqualificagtGo dos professores, como
produtores de reflexéio pedagdgica que a normativizagdo didactica e a
importancia crescente dos manuais escolares na definigdo das, praficas
docentes t{ém vindo -a promover, sao alguns dos exemplos da afirmagdo da
tecnocracia. na reconfiguragc@o do modelo de educagdo- escolar e, por

arrastamento, na definicdo da funcdo docente.

Os diferentes modos de entender a fungdo politica, social e cultural da
Escola por parte das abordagens pedagégicas tradicionais e das abordagens
tecnocrdticas tém a ver, sobrefudo, com- os tempos € 0s espagos que
estiveram na origem dos mandatos educativos subjacentes a afirmagdo das
abordagens em questdo. As abordagens pedagogicas tradicionais nascem

num. perfodo histérico caracterizado pela assungdo da homogeneizagdo
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cultural como insirumento de gestdo politica do servico da invencdo do

Estado - Nag@o e das cidadanids naciondis, enquanto as abordagens de

pendor tecnocrdtfico, porque emergem num contexto poliico e cultural
distinto, se construiram e se foram consolidando sob a égide do processo de
terciarizac@o das economias e “como consequéncia da fragmenfacdo do
frabatho e da reestruturacdo das profissbes em «competéncias transferveisy

(Mogolhées & Stoer, 2002: 49), que caracteriza o periodo capitalista designado

por pds-fordismo, enquanto ‘regime de acumulacdo flexivel” (Magalhges &

Stoer, 2002: 50). -

Ndo se pode afirmar, que para ambas as racionalidades em arnidlise, a
fungdo e as finalidades da Escola s@o idénticas, do mesmo modo que ndo se
pode afirmar que, segundo tais racionalidades, a Escola deixou de ser definida

como um espago de seleccdo académica.

E que a racionalidade pedagdgica tradicional & uma racionalidade

congruente com a existéncia de uma Escola que deveria contribuir para®

estabelecer um processo de selecgGo académica explicita em funcdo do
qual se visava legitimar a estratificag@o social necessaria ao funcionamento
do sistema politico e econdmico que se construiu sob a égide da era da

industridlizagdo.

A racionalidade pedagdgica meritocratica, que coresponde a um
tempo politico, social, econdmico e cultural distinto, é a racionalidade & qual
corresponde o processo -de consolidacdo e alargamento” da escolaridade ™

obrigatdria, em fungdo do qual se-confere & Escola uma importancia sem

precedentes, quer como instituicdo educativa quer, afé, como contéxto de
regulacdo social incontorndvel e sobre o qual recaem, por isso mesmo,
expectativas porventura -excessivas. Podendo explicar-se o processo de
massificagdo escolar como uma consequéncia da afirmacdo das politicas
sociais que os denominados Estados — Providéncia assumiram, no denominado
periodo pds - guerra, importa reconhecer, fambém, que um movimento de tal
grandeza ndo pode ser circunscrito a uma leitura de carécter filantrdépico. O j&

referido processo de terciarizacdo das economias e de fransicdo de um
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regime de acumulagdo fordista para um regime pds-fordista sdo outros dos
factores que ndo poderdo ser negligenciados na explicagdo deste fendmeno,
o qual, pese a sua inspiragdo de cardcter democrdtico, esta longe de
configurar a expressdo de politicas educativas genuinamente democraticas. A
selecg&o academica ocorre em fungdo de parGmetros distintos daqueles que
subjazem & racionalidade pedagdgica tfradicional, cinda que se tenha que
reconhecer que, mais do que ¢ processo de selecgdo, em si, 0 que distingue
as racionalidades em confronto sdo, sobretudo, a nafureza e os conteldos
desse,mesmo processo. Enquanto para a racionalidade fradicional a Escola
funciona, se for capaz de seleccionar as elites, excluindo do seu seio agueles-
que ndo lhes pertencem, isto é, fabricando o insucesso escolar {Perrencud,
2000} como operacdo legitima, para a racionalidade meritocrdtica &, pelo
contrério, a retdrica da igualdade de oportunidades que se define como a
swa referéncia matricial. Neste sentido, para o primeiro fipo de racionalidade
enunciado ¢ insucesso ou o abandono escolar dos alunos ndo sdo entendidos
como um | resulfado obrigatoriomente  indesejaodo. mas como  uma
consequéncia de.um processo de selecgdo- legitimo que deverd acontecer
de forma criferiosa, enquanio que para os projectos de intervengdo educativa
sujeitos a uma racicnalidade - de cardcier merifocrdtico o mesmo tipo de
insucesso &, apenas, o resullado de um diagndstico mal formulado ou da
assungdo de um conjunto de decisdes inadequadas. Neste caso, recusa-se
fabricar o insucesso escolar para antes se -produzirem- sucessos escolares.
distintos e diferenciados quanto ao seu valor social e educativo. Trata-se de
uma opgdo que, ao contrdrio da racionalidade fradicional, pretende evitar o
mortdliidade escolar sem no-entanto se recusar a selecgbo académica. Esta -
realiza-se no Gmbito da prépria instituicdo escolar e em fung@o dos mais
diversos tipos de vias que se consiroem no seio das escolas, vias essas com um
valor simbdlico distinto e passiveis de ser hierarquizadas quer quanto a este
mesmo valor quer quanto & proveniéncia social dagueles que as ocupam. Os
alunos que pertencam aos esfratos socials mais desfavorecidos tendem a
segijir.os vias académicas e culturalmente menos exigentes, enquanto que

aos outros compete percomer as vias escolares mais nobres#, .

* Em Portugal, a discussio acerca da possibilidade dos denominados Curses Tecnolégicos constituirem
uma condigdo da redengdo da Escola e dos alunos que ndo se sentern motivados pelas actividades
escolares é uma discussio recorrente. N3o estando em causa, a necessidade de se. gizarem vérios tipos de
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E, ao nivel -da gestdo curicular, da cohfigurogéo do processo de
mediacdo pedagdgico-didactica e, também, do processo de avaliacdo, que
se poderGo compreender melhor quais as implicacdes decorrentes dos pontos
de vista distintos que; tanto & racionalidade peddgégico A’rrodicionoi, como
racionalidade pedagdgica meritocrética assumem relativamente ao papel da

Escola e da configuragao dos projectos de intervenc@o escolar. -

O estatuto e 0 papel que se atribui aos programas numa e noutra das
racionalidades em confronto sdo diferentes. Para a racionalidade tradicional,
os programas sGo inquestiondvels, quer quanto ‘ao peso decisivo que os
confetdos assumem na definiciio das propostas de ensino, quer quanto &
ordem pré-definida das sequéncias a respeitar. Na  raciondlidade
meritocratica, os programas poderdo ser objecio de gésfdo bor parte dos
professores, quer quanto aos conteGdos quer quanto as suas sequéhcias,
tendo em conta o tipo de interacgdo que os alunos possam estabelecer com
eles. Opgdo que € congruente com os pressupostos tedricos atrds enunciados
@ que se encontra na origem de projectos que poderdo ser entendidos como
projectos de diferenciagcdo pedagdgica. Projectos que, respeitando os
" principios  da racionalidade pedagdgica meritocratica, poderdo ser
concebidos como projectos curricularmente flexiveis, implementados através
de tarefas, desafios e apoios diferentes, os quais, por isso, deverdo ser
avaliados em fungdo de critérios e insirumentos distintos. E, pois, em tormo da
dimensdo-da diferenciac@o pedagdgica que se torna possivel distinguir o5

projectos educaciondis sujeitos a uma racionalidade fradicional dos projectos

sujeitos .a” umd raciondlidade méritocratica. Neéste: sentido; ' a- diferenciacéo

pedagdgica, na sua versdo meritocrdtica, € um principio- estruturante de”

regulagGo, congruente com - a”jd referida retérica da igualdade de

oporiunidades que caracteriza a racionadlidade meritocratica.

vias escolares alternativas, estd em causa, -contudo, né ambito de uma perspectiva sujeita a uma
racionalidade educativa democrdtica, conceber essas vias para, apenas, preservar e salvaguardar, de
qualquer tipo de discussdo credivel, os programas, a gestiio dos programas, as metodologias de animagfo
pedagégico-didactica, os instrumentos e os dispositivos relacionades com o processo de avaliagio que se
utilizam ou a leitura que se faz dos resultados e / ou dos processos decorrentes ‘deste processo. Para além
de ser necessrio equacionar ¢ interpelar a dicotomia Cursos Cientifico — Humanisticos versus Cursos
Tecnoldgicos, importa, igualmente, equacionar e interpelar as razdes que-estio na origem do facto de os
segundos constituirem, hoje, no nosso pais uma opgio menor relativamente aos primeiros.
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Philippe Pemenoud é&,. provavelmente, o investigador que fraga o
guadro mais exaustivo através do qual se reflecte sobre a diferenciagGo
pedagdgica como -eixo eshuturante dos projectos de intervencGo
pedagdgica . que se desenvolvern nas escolas contempordneas.
Reconhecendo que nos encontramos num campe marcado pela “pluralidade
das perspectivas tedricas e militantes, a disparidade das conjuncturas e das
polfficas nacionais” (Perrenoud, 2000: 37), Perrenoud fenfa configurar este
campo propondo uma fipologia em fungdo do modo como os professores
priviegiam as regulagdes de cardcter antecipatdrio,. as regulagdes
retroactivas e, finalmente, as regulacdes do tipe interactivo (Perrencud, 2000)
no dominio da gestdo do processo de ensino-aprendizagem pela qualssao

responséveis.

No campo das “pedagogias diferenciadas” {Perrenoud, 2000: 17}, sdo
as regulacdes antecipalérias que, historicamente, se afrmam em primeiro
lugar nesse espaco. Relacionam-se c¢om o movimento de educacdo
compensatéria que emerge na década de 60, do século passado, quando se
consolida- a perspectiva de- que as oportunidades de sucesso escolar dos
alunos estdo- infimamente relacionadas com a condigdo social das suas
familias. Jrata-se de uma abordagem que no campo da diferenciagao
pedagdgica se desenvolve a partir da elaboragdo de um diagndstico relativo
as dificuldades de aprendizagem e/ou dos problemas comportamentais dos
alunos que antecede o processo de intervencde educativa propriamente dito,
do qual resuita, inevitavelmente, a definicdo previa de actividades e tarefas a
propor; que possibilitem apetfrechar esses alunos com os instrumentos culturais;
que possam compensar o que se considera ser as suas desvantagens culturais
face aqueles que se encontram mais familiarizados com a cultura dita padrdo.
Pese a eventual generosidade dos . propdsitos subjacentes a uma fal
abordqge'm, importa reconhecer que a mesma acaba por se desenvolver
implementar . em funcdo de intervengdes que, ao serem assumidas como
processos antecipados de discriminagdo pedagdgica, ainda que referida
como positiva, acabam por conduzir a processos de segregagdo educativa

dos seus alunos-alvo.
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Pér sua vez, as regulagdes de cardcter retroactivo aspiram, igualmente,
a promover processbs de discriminag@io positiva, os quais, ao contrério da
perspectiva anterior, ocorem apds intervengdes educativas iniciais mal
sucedidas. Intervengdes que se situam, igualmente, na linha das accdes
pedagogicas compensatdrias € que, neste caso, ndo se diigem para as
eventudis desvantagens sécio-culfurais de que os alunos possam  ser
portadores anfes -de -entrarem nas escolas, mas para as. dificuldades de
aprendizagem que estes vivenciem face a uma dada sequéncia de
aprendizagens. Pode dfirmar-se, assim, que enguanto as regulacdes de
caracter antecipatdrio  visam  promover situagdes de  compensacdo
educativa, as abordagens refroactivas promovem, antes, situacdes® de
remediacdo educativa. £ uma perspectiva que adquire alguma pujanca por
forca da influéncia, no campo da educacdo, da abordagem
comportamentdlista e, particularmente, dos  dispositivos décorrentes da
adopcgdo do Modelo de Andlise de-Tarefass (Bairdo, 1985) ou da Andlise
Comportamental Aplicada (Rutheford & Lopes, 1994; Silva, 2000).

Pode dfirmar-se, -entdo, que os projecios de intervencdo educativa
desenvolvidos sob o signo, quer das regulagcbes antecipatdrias, quer das
regulagdes refroactivas sdo projectos de algum modo congruentes com a

racionalidade de tipo meritocratico, na medida em que se através deles nao

% 0 Modelo de Anilise de Tarefas ¢ um dispositivo de intervengio de inspiragio comportamentalista que
se concretiza em fungfic de tr8s operagbes essenciais: (i) a primeira através da qual se decompdem as

tarefas a realizar em subtarefas; (ii} a segunda através da qual se descrevem as subtarefas sob a forma de

objectivos que explicitern um, e apenas um, comportamente-avalidvel;.(iif) a terceira através da qual-se
hierarquizam as subtarefas, por ordem crescente de complexidade (Cosme & Trindade, 2001). A validade
deste modelo consubstancia-se na afirmagio de um conjunto de principios entre os quais se valorizam, em
primeiro lugar, aqueles que i€m a ver com o reconhecimento de o insucesso dos alunos ter que ser
compreendido em fungdo das tarefas concretas que estes deverfio realizar €, em segundo lugar, com o
facto de as respostas educativas a empreender passarem pelo controlo, de forma rigorosa e obsessiva, dos
progressos dos alunos face a tarefas especificas e planeadas, tendo em conta o diagnéstico previamente
realizado pelo professor.

% Técnica de intervenglo, msl:urada nos pressupostos da abordagem comportarnentahsta atraves da qual
se visa promover quer a modificagfio de comportamentos indesejéveis quer a afirmago ou manutengiio
dos comportamentos adequados que se baseia num pressuposto esseacial, o de que o comportamento s
explica pela relagio funcional que se estabelece enfr€ esse comportaménto ¢ os’ acontecimentds
especificos que o desencadeiam. £ uma técnica que se desenvolve em fungHo de cinco etapas essenciais:
(i} a primeira etapa através da qual se descrevem e hierarquizam os comportamentos observados, de
forma precisa e objectiva; (ii) a segunda etapa em que se estabelecem hipéteses acerca das causas dos
comportamentos indesejaveis; (ifi} a terceira etapa em fungiio da qual se definem estratégias de
intervengio; (iv) a quarta etapa que tem a ver com a implementagio das medidas seleccionadas; (v) a
quinta etapa que se concretiza no desenvolvimento do processo de avaliagiio relativo a eficacia das
medidas adoptadas.
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se afirma qualquer intengdo explicita de exclusGo dos alunos das escélas que
os.acolhem, manifestam-se, contudo, no dmbito destes contextos, o propésito
de enconfrar espagos e vias pedagdgicas tdo- diferenciadas quanio
hierarquizadas. No caso da - racionalidade meritocrdtica,- estes mesmos
espagos € estas mesmas vias corespondem a percursos escolares diferentes,
sujeifos a graus de exigéncia distintos & ndo assumindo, assim, do ponto de
vista do sucesso escolar dos alunos que os percorrem, © mesmo valor
académico. e social. Estamos, assim; perante uma abordagem relativa &
diferenciacdo pedagdgica que entende essa diferenciagdo do ponto de visia
dos resultados e dos objectivos a alcancar, -em fungcdo da qual se torna
legitimo discriminar os alunos colocando-os nas vias académicas entendidas
como as mais adequadas. Os percursos da aprendizagem sdio, por isso,
percursos igualmente distintos que, no entanto, ndo sao construidos para se
aceder, por caminhos singulares, a finalidades comuns. De dcordo com a
racionalidade meritocratica os percursos de aprendizagem diferenciam-se em
fungdo de objectivos, também eles, diferenciados. E, de acordo com este tipo
de- enquadramento axioldgico e educativo, que, tanto os dispositivos de
regulagdo  antecipatdria, como os dispositivos de regulagdo refroactiva,
adquirem a importancia estratégica que possuem, no momento em que ndo
56 legitimam fais propdsitos como, ainda, os tornam possiveis e os viabilizam.
Uma es’rrofégio que s6 & possivel e aceitdvel se se iludir a reflexdio acerca da
natureza e dos sentidos dos processos de influéncia educativa que se activam
no seio das escolas, ndo se interpelando o modelo de educacdo escolar; as
suas finalidades; a configuracdo ‘do saber escolar; a organizagdo dos
programas de estudos; a rela¢do entre 'os alunos e esse saber; as estratégias
utilizadas ou-0s esquemas de avdliacdo que se privilegiom. Se se atribui a
importancia -que se atribut & raciondlidade. meritocratica, se se -aceita o
concepgdo de diferenciacdo pedagdgica que, neste dmbito, coresponde a
um processo de naturalizac@o da discriminagdo dos alunos, assumida pelos
seus menfores como um processo de discriminagdo positiva, isso $6 € possivel
caso também se aceite que o modelo de educagdo escolar e a relagdo que
os alunos estabelecem com o saber, os outros e os professores, neste &dmbito, &

inquestionavel.-E o processo de naturalizacdo deste modelo que, em larga

medida, confere credibilidade & raciondlidade ‘meritocratica e ao processo
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de ‘diferencicx(;éo pedagdgica que sob a sua égide se anima. Um processo

afravés do qual, como ja o afirmel anteriormente; se pretende estabelecer, no
seio das escolas, vias com um valor simbdlico distinto e passiveis de ser
hierarquizadas, quer quanto a este mesmo’ valor, quer quanto 4 proveniéncia
social daqueles que as ocupam. Deste modo, torna-se possivel afirmar que os
projecios de intervengdo educaiiva subordinados @ uma racionalidade
tecnocidtica nGo se caracterizam por excluir os alunos da Escola, mas por
confribuir para a sua discrimindc;éo- no ambito desse contexto institucional, o
que pode aconfecer afravés de dispositivos e de instrumentos de accdo
copazes de regular prévia ou refroactivamente as suas actividades de

aprendizagem. : : . 3

NGdo &, pois, a afimagdo da diferenciacdo pedagdgica como um eixo -

estruturanie dos projectos de intervengdo educativa que se desenvolvem nas

escolas que permite-caracterizar a raciondlidade pedagédgica democratica.
Acabdamos por nos confrontar com um tipo de diferenciacdo pedagdgica
que, por um lado, contribui para preservar o modelo de educacéo escolar de
qualquer fipo de discussGo publica e de interpelac@io suficientemente

relevante e, por outro, tenta ajudé-lo a transformiar este mesmo madelo, quer

num modelo poliica e culturalmente mais eficaz, quer num modelo

pedagogicamente mais aceitdvel. Sendo esta uma constatagdo inevitavel,
convem compreender, no entanto, que qualguer racionalidade pedagégica
democratica € uma racionalidade onde a dimensdo diferenciaco

pedagdgica-constitul uma das suas dimensdes nucleares. $&o as regulacoes

de carécter interactivo (Perrenoud, 1999) que-os proféssores dnimam aquelas

" gue pemmilem sustentar este género de  racionalidade pedagdgica.’ .

Regulagdes - estas que - se- caracterizam: por permitirem intervencoes
diferenciadas que ocorrem ao longo e em fungdo das vicissitudes do processo
de ensino-aprendizagem. Regulacdes que ocoirem ndo- para responder,
apenas, as dificuldades dos alunos face a uma dada tarefa mas para
possibilitar @ potenciar o processo de aprendizagem; ndo de alguns, mas de

todos eles. E que uma concepcéo de diferencia¢do capaz de sustentar uma

racionalidade de tipo democrdtico obriga a que se interpele e se recuse, quer

a concepgdo iluminada de saber em-fung@o do qual se coloniza a actividade
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cultural e cognifiva dos alunos, quer a concepgdo de influéncia educativa
gue g circunscreve, apends, ao acto de ensinar, quer a concepgdo estdtica
de curriculo e a gestdo burccratizada do mesmo, guer a abordagem dos
procéssos de mediagcdo diddéctica como pfocess_os normativos e
descontextualizados, quer, ainda, o processc restrifivo e normativoe de

avaliac@o que caracteriza as prdticas escolares tradicionais.

E que o nlcleo conceptual das abordagens sujeitas o uma
racionalidade de fipo democrdtico consirdi-se a partir do reconhecimento das
tensdes, das coniradigdes, dos paradoxos pedagdgicos, entendidos como
fendmenos inevitaveis de uma raciondlidade pedagdgica que, devide &
importéncia que atribui & qualidade das interaccdes e das interlocucdes que
se estabelecem no seio das escolas, enquanto condigdo do desenvolvimento
e da dprendizqgem dos alunos gue as frequentam, nos conduz d pensar d
partir de outros pdrémétros_o saber escolar e as relagoes enfre os alunos e esse
saber ou as relagdes dos alunos entre si e face ao professor. As tensoes, as
contradicoes e‘ovs paradoxos j@ enunciados e discutidos neste trabalho s6
adquirem a impqrijétncio estratégica que lhes alribui porque os projectos de
intfervengdo educativa deixam de ser projectos de colonizagdo educativa.
SAo projectos em que seres humanos com experiéncias distintas se encontram
para se apropriarem de um -dCIdO patimdnio cultural, quer lhes permita, a
medida gque essa apropiiagdio vai ocorendo, desenvolverem-se Como seres
humanos, quer parlilhando experiéncias comuns $Q0, Mesmo assim, - seres

singulares e necessarios ao desenvolvimento e crescimento uns dos outros. E

de- acordo com iais pressuposios que se compreende como o tipo de™ ™™

regulagbes do processo de ensino-aprendizagem .que os professores v@o.
cm{mdndp tém que ser, inexoravelmente, regulagdes de cardcter interactivo.
Regulagdes que se constroem para. potenciar a comunicagao entre os
actores envolvidos e enfre estes e o pafiménio de conhecimentos e de
usaberes-fazem -que, no seio_dos_escolos, justifica .e baliza essa mesma

comunicacqo.

R - i ) N
Sem prefender circunscrever o conironto enfre  a racionalidade

pedagdgica meritocratica e a racionalidade pedagdgica democratica a um

133



problema de comunica¢do na sala de aulg, sembre & possivel cdnsideror que
outras dimensdes necessdrias para avaliar os projec’rcjs de ac¢do educativa
gue tém lugar nas escolas terGo que ser pensadas em funcdo do facto de
contribuirem para que essa comunicacdo ocoh’regd e para que aconteca de
fooma a potenciar @ apropriac@oc do pahiménio dé informacgoes
explicitamente validadas, de instrumentos, de procedimentos e de atitudes
gue & entendido como condigdo capaz de suscitar, no seio das escolas, o
desenvolvimento pessoal e social dos alunos. Dito de oufro modo, pode
considerar-se que o projecto de gestdo e de organizagcdo de uma dada
escola, ou 0 modo como nesta se concebe a relacd@o com o Poder Central, o

Poder Autarquico, ou outras enfidades que possam ter algo a ver comi o que

ocorre nessa escola afere-se pelo modo como permife, tanto quanto possivel,”

que esse tipo de comUnica(;ao possa ocorrer. NQo se trata de reduzir o palitico
e o organizacional ao peddgégico, mas de compreender como o poliﬁco-e' o]
organizacional se afirmam afravés do pedagdgico, sifuac@o que permite
valorizar o modo come o processo de influéncia educativa que cada professor
anima  ou subordinado a uma raciondlidade pedagdgica de ipo
meritocratico ou vinculado a uma racionalidade pedagégica de natureza

democrdtica, &, s& por si, uma manifestagdo que concretizando-se com um

acto pedagdgico ndo poderd ser entendida em funcdo, apenas, da sud’

dimens@o pedagdgica.

Neste senfido, pode comecgarse por distinguir os dois tipos de

racionalidades enunciadas, afirmando que aqueles queé se reconhecem na

racionglidade de tipo meritocrdtico tendem a aceitar, com' mais ou menos

reluténcia, a inevitabiidade das escolas contribuirem para o processo de
estratificagcdo académica e social que ai se constrdi, enténdendo tal

operacdo como uma propriedade constitutiva do universo escolar. Aqueles

que, pelo confrdrio, se sittam no espaco que configura a racionalidade’

democratica embora nem sempre saibam ou possam conirariar a dinGmica
de discriminagdo educativa e social que as escolas possam protagonizar, nédo
aceitam que tal dindmica discriminatdria seja algo que transcenda a Escola,
ou seja, aceitam que seja alge em que as escolds pclrficipom mesmo quando,

de imediato, ndo tém, ou julgam ndo ter, diternativas para se lhe opor, dal que
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se justifiqgue o seu empenho, quer em interpelar as acgdes que ai possam ter
lugar, tenham estas a ver. com decisdes. de politica educativa, com decisCes
ao nivel da gestdo e da organizactGo ou com decisdes do foro curricular €
pedagdgico, quer com s infervengdes que visam modificar tais decisdes
guando estas tendem a obstaculizar as intervengdes que - permitem aos
professores assumir-se como inferlocutores qualificados e aos aluncs como co-
-protagonistas insubstituiveis e incontorndveis no &mbito do processo de
aprendizagem que a cada um diz respeito, NGo estamos, contudo, nem
perante um processo de cedéncia, nem perante a aceitagdo de um processo
de renuncia educativa que, a seu-modo, permitam regularizar as tarefas
académicas a propor aos-alunos, em fungdo de desafios escolares minimos,
NGo ¢ esse género de astUcia pedagégica que permite tornar mais aceitavel
uma estrutura competitiva de organizagdo do frabatho dos alunocs. Tendo em
conta, os pressupostos de.uma racionalidade pedagogica democrdtica € a
existéncia desie tipo de estrutura .que se recusa, pard se afirmar,
preferenciaimente, a necessidade de promover a organizagcdo cooperadd
das actividades a realizar (Slavin, 1991; Johnson & Johnson, 1994; Sharan, 1994;
Freitas & Freitas, 2002), actividades estas onde importa distinguir aquelas que
sdo comuns, daquelas gue sGo actividades que dizem respeilc a grupos
particulares ou a individuos singulares. Actividades que ndo tém que se realizar
de forma simultGnea nem de ser avadliadas -de forma padronizadd.
uniformizada e formalizada, com o iniuito de certificar as aprendizagens
redlizadas. Sendo esta uma alternativa pedagédgica inferessante, ate pelo
modo.como. contribui para o que pode ser designado por educagdo -dos
alunos para uma cidadania activa, consequente e critica, importa-referir que,
sem por em causa tal finalidade, tal organizag@o cooperada constitut uma
resposta_ para um_ determinado fipo de opgdes epistemologicas que
entendem a relag@o dos alunos com a informagdo disponivel, bem como a
relacdo dos alunos entre si, com os seus professores . e com © espago € O
tempo de frabalho como uma relagdo a consfruir, a partir quer das
particularidades desses, alunos quer das particularidades dessa informacdo
quer das particularidades dos professores e dos contextos educativos onde se
inserem. Uma relag@o, que conduzindo a um processo de apropriagdo pessoal

dessa informacdo, enquanto etapa do processo de construg@o do saber, €
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um processo que deverd ser entendido pela sua dimensdo social, expressa no
modo como 05 outros poderdo ser recursos inestiméveis para apoiar o
desenvolvimento de tal processo, para promover interpelagdes ou para apoiar
a avdiiagdo quer do desempenho dos actores quer dos produtos desse
desempenho. £ neste sentido que, do ponto de vista das suas implicagdes
pedagdgico-didacticas, a organizacdo cooperada das tarefas e das
actividades dos alunos n@io poderd ser entendida ‘como um tipo de
organizagdo circunscrita a algumas dessas  actividades, particularmente
quando estas sGo actividades periféricas ao nicleo duro-dos programas. A
organizacdo cooperada das actividades & um factor identitario dos projectos
subordinados a uma racionalidade pedagdgica democrdtica, sendo até a
partir de tal organizagcdo que se definem: os dispositivos de intervencdo a
utilizar, bem como a necessidade de promover a diferenciacio pedagdgica
que, neste caso, ndo se constitui como urma resposta que se activa, face aos
problemas de aprendizagem das criancas, mas como um eixo estruturante de
intervengdes que se constroem valorizando-se os alunos como co-produtores
.de sentidos. Um pressuposto que obriga, num primeiro momento, a conceber-
-se a actividade discente como uma actividade diferenciada dentro de um

grupo onde, apesar de se definirem objectivos comuns, se gerem as

actividades e as tarefas relacionadas com tais objectivos em funcéo do:

reconhecimenio de que ndo se podem ignorar a diversidade das
representagdes, dos saberes e dos insfrumentos culturais de que os seus

membros dispdem. E, dlids, este compromisso gque justifica a diversidade dos

percursos de aprendizagem que importa levar em linha de confa como-

percursos que se distinguem para- compreender a- sua-dindmicd € n&o-para’

promover quaisquer tipos de hierarquizagdes que se definem a partir da sua
proximidade face &s ditas boas respostas, aquelas respostas que se identificam
com as respostas que os professores propdem, independeniemente do

significado e do sentido que possam ter para os alunos que as-enunciam.

A opgdo epistemolégica que conduz a um entendimento os -aluncs.

como co-produtores de sentidos? obriga, num segundo momento, a estimular

# Através da valorizag8o das opgdes de caricter epistemolégico, tende-se a estabelecer a relagdio entre o
modo como se define o que é o saber e os processos de mediagio pedagégica que estimulam a sva
apropriagdo. De acorde com a opgio epistemoldgica em questio, em fungio da qual se afirma os alunos
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essa possibifidade e a coniribuir para que essa possibilidade se venha
progressivamente a concretizar. Uma findlidade que -conduz & criagdo de
comunidades de aprendizagem onde se possa assistr @ uma gestao
parficipada dos alunos guer-na organizagdo .dos espagos € dos tempos de
aprendizagem quer na definigdo e organizagc@o das aclividades e tarefas a
realizar. Uma finalidade que, deste modo, se define pela sua dimensdo
formativa, jG@ que € no &mbito de um sistema de organizacdo cooperada
desta natureza que se criam as condigdes para que as salas de aula se
tfransformem em comunidades de aprendizagem, um sistema que permita aos
alunos aprender a gerir e a utiizar dispositivos de diferenciagGo e de
regulagdo das suas . aprendizagens, envolvendo-se em actividades
significctivas em forno das qudis se activam circuitos de comunicacdo que
constituam oportunidades crediveis de potenciar essas aprendizagens e o

desenvolvimento pessoal & social dos alunos.

~ Em suma, ndo-se podendo dissociar o processo. de diferenciacdo
pedagdgica do processo de organizacdo cooperada das tarefas de
aprendizagem importa compreender, agora, como ambos se co-definem e se
justificam. E que ndo & possivel conceber uma organizacfo cooperada do
tfrabalho na sala de aula sem se ter em conta que tal organizacdo deverd ser
capaz de respeifar a singularidade dos seus membros e as tarefas que estes
deverqo realizar, bem como a singularidade da participagcdo dos mesmos na
organizagdo e gesido dos espagos, dos fempos e das actividades. E, pois, em .
funcdo de um tAdngulo cujos vértices sdo a cooperagdo, a diferenciagdo e a
autonomia- que se define, do ponto de vista pedagdgico, a racionalidade
pedagdgica de cardcter democratico. Racionalidade esta que, importa
afirmd-lo, deverd inspirar projectos educacionais a partir dos quais se possa
confribuir para a afimagdo de:cada aluno como um ser humano que
participa como acior social no seio de uma comunidade de iguais, onde @
dignidade, -a diversidade e a dlteridade séio assumidos como valores de
referéncia quer dessa mesma -comunidade quer, por isso também, daquele

mesmo projecto. E, pois, a partir de tal raciondlidade, e do iriangulo airds

como co-produtores de sentidos, considera-se que estes, mais do que adquirirem o saber, o constroem
quer através da partilha que estabelecem com outros e com a informago disponivel quer quando atribuem
significados plausiveis a essa informag3o, potenciando assim a sua competéncia como intérpretes da
realidade e como actores sociais.
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enunciado que o mesma inspira, que se poderdo compreender das
implicacdes didacticas da opcdo propostq, concebendo-se as intervencées
no seio das escolas, a partir quer das particularidades epistemoldgicas dos
patriménios gnoseolégicos que sustentam cada uma das dreas curriculares
quer dos antecedentes episternoldgicos que entendem o saber como algo
que se co-constrdi e ndo como um produto ao qual se acede conduzido por
alguém, mandatado para o efeito, que previu o caminho do- aprendiz. De
acordo com a racionalidade pedagégica democratica e dos COMPromissos
epistemolégicos que a fundamentam -tal possibiidade & .uma quimera. £
possivel, e até desejavel, que um professor seja capaz de balizar o campo de
saber onde ele e os seus alunos se movimentam e que seja capaz, aié) de
identificar possiveis obstaculos, dificuldades e equivocos. Isso ndo significa,
contfudo, que esse professor preveja e defina de forma infalivel o PErcurso a
seguir. A prever o que quer que sejq, esse professor pode, apenas, definir um
campo de possibilidades e de dificuldades que o apoiem a estabelecer e a
estimular diglogos e desafios, os mais qualificados possiveis, com os seus alunos

ou dos atunos entre si.

Em sinfese, entGo, a partir deste conjunto de pressupostos que se
podem abordar os modos de entender a influéncia educativa por parte das
racionalidades pedagdgicas merifocraticas e democraticas. Face ao exposto,
compreende-se que a primeira se preocupa em hierarquizar O-desempenho
escolar dos alunos de forma a promover a seleccéo académica, entendida

como via que facilita e legitima a seleccdo social, enquanto a segunda visa,

sobretudo, que os contexios escolares se organizém de forma a possibilitar que -

0s seus membros possam realizar apréndizagens e beneficiar o mdaximo

possivel, do-ponto de vista cultural, pessoal & social, quer da interacgdo como -

patimdnio  de  informagdes explicitamente  validadas,  instrumentos,
procedimentos e afitudes que cada drea disciplinar disponibiliza- quer,
concon‘ﬁi’cnfemenfe, da interacgd@o com os ouiros, neste @mbito. Hierarquizar
©s desempenhos escolares dos alunos ndo assume, por isso, nem qualquer tipo
de relevancia, nem qualquer tipo de utifidade. O eixo que anima os projectos

de intervencdo educativa, sujeitos @ uma racionalidade democratica néo &,

por isso, o eixo educagcdo-mercado de ‘trabatho, mas o eixo leducc:c;do—_
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-humanizagdo através da partilha cultural. Um eixo em funcdo do quai se
afirma, entdo, que a primeira responsabilidade das escolas &€ a de contribuir
para ¢ formagdo de pessoas capazes de viver numa sociedade democrdtica.
Um compromisso que. se enconira na reconfiguragcdo do papel do professor
como alguém que, mais do que circunscrever o seu papel ao de fornecimento
de informagoes, investe no .dominioc da organizagdo do processo de
aprendizagem de modo a envolver 0s alunos quer nesse Processo quer na

organizagdo do mesmo.

Dito isto, podem, entdo, estabelecer-se desde j& alguns pon’rds de
ruptura  subsequentes o impoc’rb ‘das  racionalidades pedog‘ég’fcos,
meritocratica e democrdtica no dominio concreto dos espacos de educacdo
escolar. E assim que, no édmbito da raciondlidade meritocrdtica, as questdes
que se colocam aos professores, do ponto de vista do exércicio da sua
influéncia educativa, sdo” aquelas que dizem respeito quer & definicdo é
utilizacdo dos dispositivos mais eficazes de promover o acto de ensinar, quer &
seleccd@o mais adequada dos contetdos programdaticos a divulgdr,'quer,
finalmente, & configuracdo do processo qué conduza & exceléncia
académica e & definicdo das restantes vias escolares onde todos os ndo-
excelentes possam obter acolhimento. Por sua vez, no a@mbito dos projectos
sujeitos ‘@ uma ‘racionalidade de tipo democrdtico, a discussdo ocorre,
pricfitariamente, em torno dos préprios sentidos e da natureza do processd de
influencia educativa, dos seus porodokos contradicées, dilemas  ou
dificuldades e da necessidade de se pensar articulagdo en’rre o]
desenvolvimento de um tal processo e o seu coniributo para a oprendlzogem

dos alunos.

‘Na sequéncid deste primeiro confronto cénstofo-se—que para aqueles
que se situam no campo da rocnonohdode meritocratica, o descﬂo e conduzw
os alunos a produzirem as boas respostos que outros foram cons’rrumdo e as
qucus esses alunos devem aceder, enquanto poro ’rod_os os outros que se
encontram vinculades & uma racionalidade pedagdgica, que se defina como
democrdtica, o que se discute & como é que a articulac@o entre os saberes

formais e os saberes experiencicis poderd constituir-se como condicdo de
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apropriagdo dos primeiros e da ampliacdo da capacidade heuristica dos

segundos.

Um terceirc ponto de ruptura, relacionado de cerfo modo com o

anterior, diz respeito & desconfionga daqueles que comungam dos

pressupostos da racionalidade meritocrdtica face & possibilidade dos alunos
poderem recalizar aprendizagens que os professores ndo conirolem, crenga
que estd na origem das criticas de todos os que, por se situarem no campo de
reflexdo configurado pela racionalidade pedagégica democrdtica, afirmam o

primado da formagao sobre a instrugdo.

Finalmente, enquanto para a raciondlidade meritocrédtica o que
importa, prioritariamente, € definir e configurar, quer o conceito de exceléncia
académica, quer o modo de o mesmo ser ulilizado. e obtido, enquanto
condicdo necessdria & preservacdo das elites sem que isso corresponda
necessariamente a exclus@o escolar dos ndo-eleitos, a preocupacdo dos que
se situam no espago politico e pedagdgico que a racionalidade democrdtica
delimita tem a ver, antes, com a definic@o dos conceitos de exigéncia e de

‘rigor pedagdgicos, entendidos ndo como propriedades que dizem respeito,
apenas, a prerrogativas inerentes & acgdo dos professores, mas como valores
de referéncia necessdrios & construgdo de comunidades de aprendizagem.
Comunidades de aprendizagem que se constituem como finalidade dlfima e
condigdo da democratizagéo das salas de aula e de escolas que, neste
ambito, se deseja que possam ser contextos socialmente mais 'jus’ros e

culturalmente mais pertinentes.

Identificados que estdo alguns dos principais pontos de ruptura que é
possivel estabelecer enfre a raciondlidade pedagégica meritocratica e a
racionalidade democrdtica, . torna-se possivel discuti-los de forma r_‘nois
circunstanciada a partir de algumas ques’rc";e_é fundamentais em funcdo das
quais se pretende contribuir para a discus-sc'zo relacionada com os sentidos do
exercicio da influéncia educativa protagonizada pelos professores. Sao quatro

as questdes a colocar:
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a) O exercicio da influéncia educativa que compete cos professores
dinamizar explica-se em fungdo do acio de ensinar ou do acto de

aprender?

b} Os saberes experienciais dos alunos sao obstGculos G apropriacdo
dos saberes escolares, sdo factores de regulag@o no dmbito desse
processo de apropriagdo ou instfrumentos que servem para

_interpelarem os saberes validados e serem interpelados por estes?

c) Foz sentido opor a instrugdo & formagdo, como se estivéssemos

perante dois actos distintos @ mutuamenie exclusivos?

d) A exigéncio académica & incompativel com o processo de

democratizagdo da Escola?

Pera n’re,_o_ desafio que a primeira questdo nos coloca, importa comegar
por reconhecer que, do ponto de vista da racionalidade pedagdgica
democrafica, os. desafios e.as exigéncias que se colocam qos professores,
enguanto profissionais que configuram a sua intervengdo como uma acgdo
capaz de dinamizar um processo de influéncia educativa, ndo se definem em
tomno da.questdo gue obriga a responder se a actividade docente se assume
em funca@o do acto de ensinar ou em fungdo da rendncia que conduza ao
acto de aprender. Se os discursos mais conservadores optam por valorizar,
como finalidade gic Eséolo e da accdo. dos professores, o acto de ensinar, os
discursos mais .inovadores tendem .a conferir nGo’ 5O urma maior primazia a
dimensGo da aprendizagem. como, por vezes, parecem subestimar, pelo
menos do. ponio de vista dos discursos que produzem, © exercicio da
influéncia educativa que tém lugar nas nossas escolas. Deste modo, a
discussGo consiréi-se em fung&o da.sua polarizagdo excessiva em cada umnd
das dimensdes enunciadas, o que, de certa maneira, confribui para impedir a
discuss@o acerca do (s) modo (s) como se interpreta a relagdo entre os acios
de ensinar e aprender. A grelha interpretativa, que as abordagens
conservadoras utilizam, tende a entender o processo de ensino-aprendizagem

em funcd@o de.uma crenga nuclear, de que s6 se pode aprender se houver

146



alguém ique possa  ensinar. N&o se admite, nem . que possa haver
apréndizogem sem haver ensino, nem gue aquele que ensina ndo seja sendo
o professor, Nesie sentido, o acto de aprender subordina-se, entdo, ao acto
de ensinar, isto &, a actividade de fransmissdo de informacédo que o professor
protagoniza deve coresponder, entdo, por parte dos alunos, um harmonioso

processo de apropriagdo de informacdo que outros construfram.

Por sua vez; as abordagens que Louis Not in’regjrcn; no ambito das
perspectivas que valorizam a dimensGo auto-estruturante do processo de
ensino-aprendizagem, como a principal finalidade da educagdo (Not, 1991),
tendem a desenvolver uma interpretacéo tdo mais ampla do dcio de
aprender, quanto restrita do acto de ensinar. Na sua versdo mdis radical, o
ensino parece consfitui, mesmo, um obstdculs da aprendizagem.
Comparando com a perspectiva conservadorg, esfc"perépecfiva tende a
valorizar o potencial auto-construtor dos alunos. Opgdio que, no ambifo dos
contextos escolares, pode contribuir para que se ignore o po’rrimc’:‘hio cultural,
entendido como socialmente pertinente, o qual se assume, dafinal, como uma
das dimensdes mais marcantes do patiménio curricular a gerir. Neste sentido,
assumir a centralidade da aprendizagem em funcéo da'v'olorizoi;ao dos
interesses e dos saberes dos alunos, iludindo o confronto entre estes e esse
bcﬁn’ménio curicular €, no minimo, um equivoco, cujas consequéncias importa
esclarecer. Operacdio que, no entanto, acaba por nos obrigar a discutir os
factores e os dispositivos de mediag¢do pedagdgica, implicando que se tenha
de abordar o acto de ensinar e aprender ndo como um' dilema a resolver,
nem-t@o pouco como actividades a harmonizar. Estamos, antes, perante uma’
relacdo sinuosa feita de encontros e desencontros, marcada por tensdes de
natureza diversa, tanto " de ordem experiencial, como’ de ordem
epistemologica, como ainda de ordem institucional. Uma relac@o que sé faz
sentido através dos diferentes tipos de articulacdo que oqueles que ensiname

agueles que aprendem estabelecem enire si.
Por isso, “& questdo colocada, se é o ensinar ou o aprender a principal

finalidade da Escola, a resposta ndo passa por optar exclusivamente por uma

ou por outra das dimensdes enunciadas, nem Go pouco por, comodamente,
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optar por solugcbes de compromisso, c_f_o tipo terceiro via sensata e pragmdtica,
afravés da qual se visa iludir o debate. Estas solugdes, .imporfa afimd-lo,
contribuem mais para confundir do que para elucidar.a dindmica em andlise”
(Trindade, 2002: 47). Assim, preferimos -afirmar, antes, a premissa a partir da
qual consideramos “a necessidade de abordar esses acfos ndo em fungdo
daquito gue o professor ensina, mas a partir do que os alunos sao capazes de
aprender” (Trindade, 2002: 47}). O acto de aprender ferd de ser enfendido
ent@o, ndo como um acio de apropriagdo de saberes construidos por outros,
mas como um momenfo de enriquecimento ou de transformagdo da rede de
representagdes com que o dluno aborda ou constrdi os significados acerca da
redlidade que os envolve. Este processo, pese a imporiancia atribuida; ao
protagonismo dos sujeitos, ndo pode ser dissociado, todavia, do conjunfo de
interacgdes que se estabelecem no seio das salas de aula e das escolas com
os. outros, com as suas produgdes e com o patrimdnio de informagdes
explicitamente validadas, de instrumentos e de procedimentos que na Escola
sGo valorizados.

Em sintese, reafima-se, deste modo, a perspectiva defendida por Rui

Trindade no texto que, em seguida, se franscreve:

A gestdo do processo de ensino-aprendizagem deixa de ficar confinada aos
exercrc:os docenfes de manipulogdo dos Jfrneronos educatfivos dos alunos, para se
desenvofver, crm‘es em fun(;oo de uma din@mica que estes protagonizam em
rnferccc;ao com ogenfes mediadores que se cfrrmom pelo seu mferesse na criagdo
das condu;oes educaﬂvcrs que permffom gos atunos parhcrpar ochvamenfe no
processo de consfrugoo do conhec:menfo e cceder a desempenhos que
progre’ssivcmenfe, expressemn niveis de funcionamenio mais complexos e integrados
{Coimbra, 1991). ' '

Em difima andlise, a dinGmica enunciada deverd concretizarse aifravés da
realizacdo de aprendizagens significativas, o que- dito de um modo mais preciso,
significa que as informagdes a que os alunos ferdo acesso deverdo propiciar o
estabelecimento de relacdes substantivas e ndo-arbitrdrias entre o novo material e os
seus conthecimentos prévics, permitindo-thes integrar posteriormente aquele rmaterial
nas _suas estruturas cognitivas, tornando-os, assim, mais aptos @ caonstruir novas

represenfog:oes as quais hes permttcm, por sug vez, uma gpropriagdo mais rica,
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precisa e diversificada da realidade envolvente. Ou seja, o reconhecimento da
fungdo que os conhecimentos @ os saberes prévios dos alunos assumem, como
‘nstrurmentos reguladores das suas aprendizagens, implica, entdo, a constru¢cdo de um
novo tipo de organizagdo do processo de ensino-aprendizagem, nomeadamente ao

nivel da sua planificagdo, das metodologias de ensino e dos dispositivos de avaliacdo.

(Trindade, 2002: 47)

O confronto estabelece-se, entdo, ndo tanto enire o acto de ensinar e
o acto de escrever, mas entre concep¢des distintas quanto ao sentido dos
projectos de intervengdo educativa que se possam desenvolver em contextos
escolares. Tomando como referéncia a ambiguidade 'e’rimolégicc;;f que
sustenta a palavra educar {educare ou educere), e apesar dos riscos de
simplificagdo do quadro de leitura que propomos, & possivel ilusirar melhor
aquela afirmacdo. -

Assim, se se entender a educacdo como educare {como um acto
educativo equivalente ao acto de alimentar) ou, utilizando a terminologia de
Paulo Freire, como uma acgdo subordinada a um projecto de “educacdo
bancdria” (Freire, 1975: 84), o exercicio através do qual o professor dinamiza o

processo de influéncia educatfiva que o caracteriza como profissional

circunscreve-se, em larga medida, ao acto de ensinar. Op¢Qo esta que

implica que a acgdo pedagdgica do professor & entendida como um acto de

difusGo de um saber pré-fabricado e de imposic@o de normas e convencdes

exteriores qos sujeitos que aprendem. O acto de aprender, em consondincia.

com isto, circun%i:reve—se, sobretudo, a um processo através do qual se acede
a um saber exferior ao sujeito. Operagdes, quer uma, quer outra, que sdo
congruentes com uma concepcdo de saber que o identifica com informacaio
pré-organizada, he’rero—prodUzido, completa e acabada. Um corpo de
saberes pré-existentes que, em Ultima andlise, & entendido com uma coisa ou
um produto que se adquire.,

Se, ‘pelo contrdrio, abordarmos a educagdio em funcdo de uma

concepgdo problematizadora (Freire, 1975 o exercicio de influéncia

educativa deixa de ficar confinado ao acto de ensinar e passa a definir-se,
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sobre’ruc_io, como umd intervencdo através da qual se apoiam os alunos a
confrontar-se com informagdes e actividades relevantes no dmbito da relagto
gue estes estabelecem com uma dada redlidade e com os outros,
capacitando-os para {rejconstruir os significados atribuidos a essa realidade e
a essa relagdo. Aprender. €, por isso, ym processe que se inicia a partir do
contacio e / ou do confronio que se estabelece enfre a redlidade
objectivavel e o conjunio de significados que cada um constrdi acerca dessa
mesma realidade; enire as experéncias individuais e a estrutura das regras
sociais pré-existentes; entre si e os outros com os quais se partilham vivéncias e
actividades. Em oposicdio & perspectiva anterior, o-saber € o resuliado de um
processo de construcdo que implica o sujeito que o consirdl como o pringipal
protagonista desse processo. Longe de mim defender que nos encontramos
perante uma constug@o de cardcter arbitrario. Se. o saber resulia da
interacgdo entre os individuos, a informagdo que lhe é exierior e o significado
que esie Ihe airibui, isto nGio acontece, nem por acaso, nem como um acto
dissociado de um conjunto de constrangimentos de natureza cultural, os quais,
se ndo modelam, pelo menos modulam a actividade e o investimento do

sujeito neste dmbito.

Neste sentido, do ponto de vista de uma racionalidade pedagdgica
democratica, a questdo que se coloca ndo é se o professor deverd valorizar o
acto de ensinar ou as actividades de aprendizagem dos alunos, mas como €
que o processo de influéncia educativa que € dinamizado pelos professores
poderd coniribuir para que os alunos possam aprender. Ensinar €, apends,
uma das modalidades possivels para dinamizar desse processo, ndo sendo
entendida como a Unica modalidade disponivel. Aprender € a finalidade
desejada pelos docentes que a .partir de certo momento Jhes escapa,
passando a dizer respeito unicamenie aos alunos. Deste modo, o objecto final
do exercicio de influéncia educativa assumido pelos primeiros consiste,
apenas, em assegurar as condigdes que permitam aos segundos redlizar, pelo
menos, as aprendizagens desejadas. Trata-se de um desafio com o qual se
torna dificit lidar, na medida em que o professor nunca sabe até que ponto é
que afravés do ja referido processo de influéncia educativa se concretizou o

que se esperou concretizar. No ambito - da racionalidade pedagogica
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meritocrdtica ‘este tipo de inquietagdo pedagdgica enconira-se qusente, jle
que se supoe que o processo de influéncia educativa, circunscrito ao acto de
ensinar, &, de certa maneira infalivel desde que se seja capaz de redlizar uma
gestdo tecnicamente adequada e fundamentada do processo de ensino-
aprendizagem. Ou seja, os professores, de acordo com a racionalidade
pedagogica democrdtica, vivem uma situacdo profissional de risco inerente
ao grau de contingéncia e de imponderabilidade da sua intervencGo como
docentes, enquanto que, do ponto de vista da racionalidade metitocratica,
os professores vivem, quando muito, a angUstic de ndo saberem afé que
ponto &€ que as respostas pedagoégicas por si produzidas s@o, ou ndo,
tecnicamente adequadas. ’

A segunda questdo em fungéio da qual se pretende contribuir para a
reflexdo acerca dos sentidos- relacionados com o exercicio da influéncia
educativa  protagonizado pelos professores que as  racionalidades
pedagdgicas meritocraticas e democraticas propdem, coloca-nos peranie o
estatuto a atiibuir aos saberes experienciais e aos saberes escolares no ambito

desse exercicio.

Embora o conjunto das tensdes que atravessam esta op¢do ja esteja
presente na opgdo anterior, parficularmente quando se sabe gue as
abordagens mais tradicionais tendem a valorizar os saberes escolares e s
abordagens sujeitas a uma racionalidade pedagdgica de fipo democratico se
inclinam para a necessidade de utilizar os saberes experienciais como ponto
de partida das-propostas de trabatho; das actividades e dds aprendizagens a
redlizar, hd que enfrentar tal opcdo abordando-a a partr de um campo

educativo téo especifico como é o campo escolar.

As perspectivas educativas mais tradicionalistas, onde se enquadram
aquelas que -se enconfram subordinadas a uma racionalidade de cardcter
meritocratico, caracterizam-se por entender d experiéncia prévia dos alunos e
0s seus saberes como um obstdculo a franspor. NGo se traia, contudo, de um
problema de (in) competéncia pedagdgica dos professoras, mas mais de uma

opgdo educativa que entende o acto de ‘educar essencialmente como um
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acto prescritivo.. Parte-se do principio que se ensina em fungdo da ignorancia
dos alunos, através de um processo que- os docentes determinam,
acreditando que & possivel .prever e. conirolar as- aprendizagens que se
redlizam. Neste sentido “as pessoas em situvacdo de aprendizagem sGo vistas,
sobrefudo, como portadoras de “défices” e de “lacunas” {Candrio, 2001: 141),
sendo .a metdfora do professor-oleiro aquela que ‘melhor se adequa &

abordagem acabada de descrever.

7 Se este conjunto de pressupostos se compreende & luz de um tempo em
que a Escola emergiu como uma insténcia de regulagd@o; cumptindo um
mandato educativo que obedecia aos propdsitos politicos de um tempo que
exigia a construgdo de um novo tipo de conformidade social, hoje, tal
mandato necessita de ser objecto de reconfiguracdo, em consondncia, alids,
com um outro modo de conceber quer a vida em sociedade quer as relagdes
que as pessoas . que a habiiam -estabelecem entre si. Situacdo que,
inevitavelmente, teria que afectar a refiexdo sobre as finalidades educativas
da Escola e, em particular, a reflex@o sobre as modalidades escolares através
das quais se definem as acgdes dos professores e -dos alunos. £ de acordo
com. este ambienie de inquietag@o que se pode compreender melhor a
influéncia do contributo que as propostas, geradas no campo do
consfrutivismo, acabaram por vir a ter no ambito dos discursos
pedagogicamente inovadores, das quais se destacam, por exemplo, aquelas
que Jean Piaget desenvolveu e inspirou. A redlidade, na abordagem
piagetiana, ndo € um conjunio -de dados .que o sujeito obtém através da
percepgdo imediata-dos objectos que a constituem. Resulta de um processo
em que este se envolve e no qual participa de forma activa como alguém
que ao processar informagdo proveniente -do exterior, - lhe atribui um
significado, permitindo-lhe, deste modo, configurar essa realidade. Neste
sentido, .o saber deverd ser entendido como o resultado-de um processo
dindmico e interactivo afravés do qual a informagdo externa é interpretada e
reinterpretada em funcdo da construgdo de modelos explicativos que se vao

tornando cada vez majs complexos e abrangentes (Granell & Salvador, 1994). -
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E de acorde cormn um tal- pressuposto que interessa compreender as
imitagdes das concepcdes que tendern a valorizar a transmissd@o dos saberes
escolares como garantia da aprendizagem de quem quer que seja. Esta s6
poderd ser garanfida se .aquele que se enconfra em siftuacdo de
aprendizagem conseguir infegrar essa informacdo proveniente do exterior, na
sua propria rede de conceitos, através da- qual os ‘individuos nd@o sé
interpretam o mundo, como, a partir dela, agem, igualmente, sobre ele. E,
pois, em funcdo deste pressuposto que ndo se pode continuar a manter g
invisibilidade dos saberes experienciais (Candrio, 2001). Importa reconhecé-los,
neste caso, a pretexto da arficulag@o que os alunos estabelecem com os
saberes escolares, o que significa que, tal como nos propde Monteil {1985),
tenhamos de distinguir informac&o, conhecimento e saber com insténcias que
interferem em qualquer processo’ de formacdo e de aprendizagem, através
do modo como a sua arficulacdo é gerida nesse ambito. Entendendo a
informagdo como um conjunto, ou conjuntos, de dados exteriores qos
individuos, Monteil considera que o contacto que estes estabelecem com
aquela & sempre sujeifo o um processo de apropriacdo pessoal e de
objectivacdo que pode redundar na construcdo de um saber. Processo este
que, todavia, € mediado pelas idiossincrasias pessoais e pelos saberes
brevic:mem‘e incorporados dos individuos, os quais sGo designados pelo autor
como conhecimento. Atribua-se, ent@o, o estatuio de informaca@o aos saberes
escolares e o estaluto de conhecimenio aos saberes experienciais para se
compreender como, mais -do que aceitar oposicoes iredutiveis, interessa,
antes, aborda-los em fungdo das sinergias possivels que podem estabelecer

entresi. - . o T e Ll e LT Sl i

A exemplo do que afirmei anteriormente, também neste dmbito, ndo é
obrigatério valerizar uns saberes em defrimento dos outros, compreendendo,
antes, que qualquer processo de mediagdo pedagdgica que um professor
anime, de forma a estimular, organizar e apoiar as aprendizagens dos seus
alunos, nGo pode ignorar os'seus saberes experienciais, as suas representagoes
€ Os seus esquemas conceptudis, o'que ndo significa, no entanto, que se fique
refem destes mesmos saberes, dessas representagdes e desses esquemas.

Caso isso acontecesse, a Escola demitir-se-ia do seu papel, ndo contribuindo
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para tornar possivel a procura dos objectos culiurais, © que, a prazo,
coniribuiria para cercear as possibilidades de opgdo presente e futura dos
individuos. E Meirieu quem o afirma (1993), considerando, justamente, que o
ensino fem como finalidade tornar possivel a procura desses objectos. Sem um
ensino sistemdtico, a liberdade do sujeito & uma liberdade do nada. Ndo pode
escolher, na ocupacdo dos seus tempos livres, escutar Mozart ou ler Girardoux,
n&o se pode apaixonar pela Fisica ou interessar-se pela Histdria, se nunca fe\er
a oporfunidade de conhecer tudo isso, um dia, e se ndo experimenfou o
prazer desse confacto” (Meirieu, 1993: 92). De acordo com esta perspectiva,
nem os saberes escolares sGo um fim em si, nem € desejavel que os saberes
experiencidis se invoquem para recusar esse contacto e / ou esse confrento.
Ha uma articulagdo necessariamente conflitual entre os saberes experienciais
e os saberes escolares que os professores terGo que aprender, na medida do

possivel, a gerir.

- Quais as implicagoes educativas das respostas que encontrei face as
duas problemdticas que acabamos de enunciar, as quais nos serviram de
pretexto para discutir a arficulagdo e as tensdes entre o ensinar e aprender, os

saberes escolares e os saberes experienciais?

Entre outras implicacdes possiveis parece-me que vale a pena continuar
a reflectir sobre a terceira e a quarta questdo atrds enunciadas, através das
quais se- opde a- insfrugdo & formagdo e a exigéncia académica G
democratizagdo da Escola. Traia-se de quesides cujas respostas, volfo a
afirmd-lo, .se arficulam com as respostas produzidas face-a outras situagdes

que, neste estudo, j& foram objecto de reflexdo.

Tém sido os discursos, academicamente mais conservadores, que
valorizam ¢ Escola como um espacgo essencialmente vocacionado para
promover a-instrugcdo. Agueles que se situam no campo da inovagdo
pedagodgica consideram, pelo contrério, que a instrucdo pde em causa a
possibitidade da Escola se assumir como um espago de formag&o. Assim se
dicotomiza o campo da educagdo escolar, colocando os professores perante

um dilema cujos pressupostos terGo que ser obrigatoriamente debatidos. O
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que faremos, partindo de duas ideias nucleares que Gponiom para uma
reflexdo que se desenvolve noutras direccdes, a saber:

* A valorizagdo dos propésitos instrutivos defendidos pelas comrentes
 pedagdgicas mais conservadoras ndo significa que estas recusem
entender a Escola como um espago de formacd@o. Essas corentes
enfendem, mesmo que explicitamente o ndo afimem, que a

formagdo dos alunos se constréi através da instrucdo;

+ Odilema ndo se coloca, entdo, a partir da’ oposicdio entre o acto de
instruir e o acto de formar, mas entre concepcdes de formacao
distintas quanto aos seus pressupostos, &s suas finalidades e aos

projectos de intervencdo educativa concretos que se animam:

Neste sentido, a discussdo da questdo, através da qual se opde o acto
de instruir ao acto de formar, sé me interessa, entdo, por alguns dos equivocos

que tem vindo a suscitar, nomeadamente quando contribui para:

» consolidar uma perspectiva, para mim, inadequada, a de que &

possivel instruir, por um lado, e educar, por outro;

» desvalorizar a importdncia do contacto entre os -alunos e o
patriménio cultural que compete & Escola valorizar, acreditando que
as intervengdes educativas que tém lugar em contextos educativos
formais se-podem desenvolver emn furic@o, apends, dos Tieresses &
das experiéncias dos alunos. £ como se um fal patriménio ndo
pudesse confribuir para potenciar o desenvo[vimén’ro pesscal e
social dos alunos, o que, em rigor, nos parece ser uma conclusdo
demasiado apressada. J& que um tal contacto -permite- que os
alunos possam ter ‘acesso aos instrumentos; qos saberes: &s
experiéncias de um fempo, assim como lhes permite, iguaimente,
que os discutam e Ihes atibuam um sentido, aprendendo, também
por -esta via, a construirem-se como pessoas no decurso desse
processo;
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« iludir o papel dos professores, neste ambito, identificando-o, entdo,
mais como um animador do que propriamente como um docente,
ndo se compreendendo que nos enconiramos perante fungdes
distintas que implicam obrigagdes institucionais diversas. Isto ndo
significd, no enfanto, que, no seio .das escolas, ndo se possam
construir espagos educativos que se identifiquem como espagos de
animagado, fao pouco significa que os restantes espagos se tenham
que definir como espagos de.instrucdo. O que se afima é que a

. actividade docente € uma actividade que se define em fungdo de
_finalidades educativas explicitas e do contributo de um conjunto de
campos de saber estabelecidos. ¢ que ndo pode ser ignorado
quando se discute essa actividade e a distinguimos de outras

actividades e fungdes educativas.

.. Creio que a instrugdo como modalidade dominante de mediacdo das
aprendizagens dos alunos assenta num conjunic de pressupostos cujas
limitagdes foi sendo evidenciada quando se discutiram os dilemas anteriores.
Constatou-se gque o projecto fradicional de educacdo escolar identifica as
necessidades de aprendizagem dos alunos em funcdo de uma visdo ingénua
dos mesmos, 0s quais sdo entendidos como despojados de experiéncias
sociais previas € de saberes anteriormente adquiridos gquando entram em
con_’rac’rq com obj_ec’ro_s & presentes no mundo que os acolhe. Tat perspectiva
afirma-se, entdo, como demasiado circunscrita e expressando. uma visdo
reduc_:ionis_’ro das acgoes de natureza educativa, ndo resistindo & observagao
emplica -dos desafios. vividos por.. qualquer aprendiz- quando este &
confrontado com a necessidade de: (i} se apropriar de objecios-saberes*s; {ii)
de desenvolver os gestos necessarios & utilizagdo de objectos varios como, por
exemplo, a escova de dentes ou. o computador; (ii) de dominar
competéncias como as que se relacionam com os actos de ler, calcular ou
desmontar um motor ou {iv) de aperfeicoar dispositivos relacionais necessarios
a.vida em comum {Charlotf, 2000). $6 a instrugdo & insuficiente para explicar a

complexidade. subjacente aos processos formativos que se encontram na

. Charlot (2000). distingue «objecto-saber», um objecto que incorpora saber (livros, monumentos, obras
de arte, etc.} de «saber-objectow, o qual se aproxima da nogiio de informagio, tal como Monteil a define,
ou seja, como um conjunto de dados exteriores ao sujeito, muitas vezes de caracter convencional, que
tanto pode ser armazenade como pode, igualmente, ser objecto de circulagao.
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ofigem de aprendizagens tao diversas e por isso é que o acto de formar ndo
pode ser reduzido ao acto de instruir. Serd, em determinadas ci'rcuns’rc“:mcios,
uma operagdo a gerrr, sem pdr em causa o facto de os alunos poderem viver
experiéncias educativas afravés das quais se possam construir como pessods e

alargar as suas possibilidades como seres humarios através:

- da apropriagcdo de um dado pakimdnio curricular que na Escola se
circunscreve a uma fatia do patiménio dée informagdes validadas
de forma explicita, de instrumentos culturais, de procediménios e de
afitudes considerados como imprescindiveis & vida nas sociedades
contemporéineas; ‘ ' T

- do modo como se apropriam desse patimdnio;

- das experiéncias pessodis e sociais que vivenciam no decurso de um

fal processo;

- do modo como a vida nas escolas pode contribuir para o

desenvolvimento de afitudes, de habitos e de crencas.

Apesar disso, a recusa da instrucdo como modalidade educativa
privilegiada, ndo significa que ndo se admita, no decurso de qualquer acgdio
educativa, um certo nivel de coercd@o. Como é que esia se exerce e como &
que pode ser po’rencicdoro'de desenvolvimenio humano é-a Unica quesido

que’ inferessa discutir & que, “iguaimente, n&c poderd’ ser iludida pelos

professores no dmbito dos seus contextos de trabalho, j& que é uma questdo

que lhes diz, prioritariamente,- respeito, nomeadamente porque constfitui um
contributo em fungdo do qual se pode pensar a redefinicdio do seu trabatho e

0 campo da sua identidade profissional. ' ’

A Ultima questdo a debater diz respeito & discussdo em torno do qué’se'

entende por exigéncia académica, tematica que tem vindo a constitair um
dos temas recomentes dos discursos educativos. sujeitos & raciondlidade

meritocrdtica, utilizado, sobretudo, para se demonsirar como esses nivels t&m
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vindo a ser comprometidos pelo dlargamento da escolaridade obrigatdria,
entendidos, no Gmbito desses discursos, como a expressdo inequivoca do

processo de democratizagdo da Escola. Apesar da evidente falta de rigor do

conjunto de argumentos que sustentam tal proposicdo, ndo € tanto essa falta
de rigor que inferessa discufir mas o confronto entre exigéncia académica e
democralizagto da Escola que esses mesmos discursos estabelecem, j& que
um tal confronfo se tende a converter num. problema, quantas vezes sem
resposta, para os professores, cuja importancia importa, por isso, clarificar.
Quando se fala de exigéneia académica estd-se a falar de qué? Serd
que .a exigéncia académica era assegurada pelas percentagenss de
reprovacdes massivas que caracterizavam a Escola do passado? Até que
ponto & que a falta de exigéncia académica em vez de resuliar do que se
convencionou designar por processo de democratizag&o da Escola ndo

tende a comprometer, antes, este mesmo processo de democratizagdo?

_ Exigéncia e rigor académicos séo pois conceitos a problematizar,
guanto ac que significam e &s implicagbes socinis e educativas que
pressupoem. A exigéncia e o rigor numa escola que visa promover a selecgdo
escolar dos seus alunos obedece a pardmetros necessariamente diferentes
dos de uma escola que visa -funcionar como um espacgo de afirmagdo de
uma cidadania de natureza democrdtica. Esta- ndo poderd ser menos
exigente do que aquela, bem pelo contrario. Nem 1&o pouco pode ser menos
rigorosa, sob pena de iludir o projecto educativo que a anima-ou de abrir as
portas: a - processos de -discriminagdo académica que se distinguem, das
abordagens mais fradicionais e elitistas, apenas porque fentam ocultar os

préprios processos de discriminagdo gque-permitermn e favorecem,

. A discussGo, como se depreende, ndo € uma tarefa fécil, na medida
em que os conceitos de exigéncia e rigor ndo tém existéncia propria. NGo. sdo-
conceitos absolutos, constroem-se em fungdo dos pressupostos que norteiam
os.projectos que € suposto que avaliem. Assim, a comparacdo enire os
conceitos de exigéncia e de rigor que uma escola selectiva e uma escola

inclusiva patrocinam permite que se conclua que:
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* no ambito de uma escola selectiva, o rigor e a exigéncia visam
- salvaguardar o projecto escolar de elifizacdo académica cujos
propositos sGio mais de natureza politica do que propricmen’re. de
ncn’rurezc: pedagdgica. Limitam-se @ ser ufilizados para aferir o
trabalhe dos alunos e ndo ¢ sentido ou a qualidade das propostas

educativas que lhes sdo propostas;

* no &mbito de uma escola inclusiva, o rigor e a exigéncia sdo
fundamentais para que as decisdes que o processo de avaliacdo
possibilita sejam as mais adequadas quanio ao fipo de trabalho’e &
natureza dos desafios a propor aos alunos, nomeadamente quando
se sabe que ‘uma escola inclusiva se constréi em func@o dos
pressupostos que norteiam uma pedagogia diferenciada. Avaliam-
se ndo sd os alunos, mas fambém a qualidade e a adequdbiliddde
das actividades que ter@o que redlizar, de forma a confimar a
razoabilidade dos percursos propostos ou a necessidade de propor

outros percursos e tarefas escolares.

Neste sentido, ndo se pode partr do principio que Hojc]‘ uma

incompatibilidade  fundamental  entre  exigéncia académica e

democraiizagdo da Escola. O que se recusa & um conceito de exigéncia e

rigor que legitime, sobretudo, o processo de exlusGo académica das criangas

e dos jovens, 0 que ndo pressupde, contudo, gue se deva renunciar, neste:
ambito, a qualquer tipo de exigéncia académica, mas 1o somente-que se’

reconhega a necessidade de diversificar projectos e propastas sem que com-

isso se pretenda promover um processo subentendido de elitizac@o escolar.
Em dltima andlise, reivindica-se, como condigao fundamental de uma escola
inclusiva que se diversifiquem e diferenciem as formas de exceléncia
académica, “rompendo com uma definicdo monista deste conceito, o qual
tem vindo a ser ufiizado como uma categoria discursiva,- necessdria “ds
investidas meritocrdficas no dominio da educacdo escolar porque, ao
contribuir, apenas, para legitimar o processo de exclusdc e o insucesso

escolar, flude uma séria e rigorosa discussdo acerca das finalidades polfiticas,
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sociais, culturais e educativas da Escola, do seu funcionamento como
instituicdo educativa formal, dos senfidos do saber escolar e das implicacdes
educativas dos modelos de mediacdo pedagdgica a partir dos quais se

configura a gestao do processo de ensino-aprendizagem” {Trindade, 2000: 67).

Do - ponto de vista das suas implicagdes educativas, creio que a
construcdo de escolas inclusivas constitui uma tarefa mais exigente para os
professores, implicando que estes, entre outras. tarefas, devam assumir um
maior profagonismo, quUer como decisores curriculares, quer como profissionais
que tém de partilhar mais decisdes com os colegas, situagdo que os obriga a
reunides, a discussdes e & procura de consensos. Apesar disso, e sendo esta
uma condicdo para que professores € alunos possam enconirar novos sentidos
para o frabalho que realizam, importa afirmar que passa peld assungao desse
novo conjunto de farefas docentes a chave para uma vida profissional mais
gratificante, dinda que marcada pela necessidade de se produzir um maior
investimento profissional e por desafios para os quais, algumas vezes, ndo ha
réspoétcs inquestiondveis e fidveis. Confrontando as duas racionalidades em
presenca pode afirmar-se gque a racionalidade meritocratica propde respostas
securizantes ainda que ilusérias, no momento em gue preserva a forma
escolam (Vincent, Lahire e Thin, 1994; Candrio, 1999; Candrio, 2005) de
qualquer fipo de transformagdo substancial, enquanto racionalidade
democrdtica se afirma em tomo de propostas promissoras mas cujos contornos

nem sempre se encontram suficientemente definidos. O que fazer [

Apenas se pode afirmar que qualquer decisdo, neste ambito, ndo pode:' '

ser circunscrita a uma deciséio técnico-pedagogica, j& que obriga & assuncdo
de compromissos politicos e deontolégicos que possam conduzir os professores
a redefinir, ou ndo, o trabalho docente ‘que desenvolvem e a configurar a
profis’sao- em func@io de parameiros distintos daqueles que estiveram na
origem da sua afirmagdo e consolidagdo. Neste caso, nao me competiria a
mim, enquanto investigadora, definir qual é a opgdo comecta, ainda que ndo
tenha deSenvolvidb uma reflexdo neutral, mas tdo-somente balizar o campo

das opcdes que, hoje, se oferecem, neste ambito, aos professores.
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Serd pois a partir da reflexdo produzida acerca do exercicio da
influencia educafiva, como dimensd@o incontorndavel da redeﬁn’ig'c"lo do
trabatho docente e, por consequéncia, da prépria reconfiguracdo da
profissionalidade dos professores, que se torna possivel abordar  as
problemdticas @ debater em seguida, nomeadamente as que se prendem,

em primeiro lugar, com a participagdo dos professores na construcdo do seu

conhecimento profissional, em segundo lugar, com a construcdo de colectivos-

docentes soliddrios e avisados, e, em terceiro lugar, com as relacdes que os
professores estabelecem com outros actores e instéincias de decisGo exteriores

asi.

A definicdo da fungdo docente e o modo- como os professores

participam na constru¢cdo do seu conhecimento profissional

A relagao entfre a definicdo da funcdo docente € o modo como os
professores participam na construcdo do seu conhecimen’rd profissional
obriga-nos a reflectir sobre os sentidos @ o impacto de uma racionalidade
profissional de tipo técnico-cientifica e uma racionalidade de outra nafurezc,
agueia que se configura em tomo da afimacdo dos professores como
profissionais reflexivos, no &mbito do processo de construgdo desse génerb de
conhecimento. Enfrenta-se, assim, o segundo espago de interpelacdo que
seleccionel para promover o reflexdo sobre a redefinicio do trabalho

_docen’re.

José C, Domingo justifica a importéncia da raciondalidade técnico-
-cientifica pelo modo como esta coni'ribuiu para qué os prdfessores resistissemn
ao processo de desqualificagdo social e profissional a que se encontravam
sujeitos, dafirmando-se, entdo, como elementos de uma dada classe
profissional, ﬁumo dinGmica que resultou na afimagdo do profissionalismo
como ideologia (Domingo, 2003). Uma ideologia que acabou por se constituir
como um insfrumento de conirolo da profissdo docente, no momento em que
0s docentes fizeram depender do aumento das suas competéncias

profissiondis e condig@io da sua afirmacdo social, o incremento e promocado
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de responsabilidades técnicas, as quais, de acordo com os pressupostos da
raciondlidade técnico-cientifica, sefiam determinados por espeéiolis’ros e
investigadores. £ os.sim que a ideologia do profissionalismo, legitimada pelos
vinculos  que esfobél-eceu com a raciondlidade técnica, confribui
porodoxalmen’re para a redugdo da margem de autonomia profissional dos
professores, coniribuindo, dessa forma, para accionar o seu processo de
proletarizagdo técnica, em fungdo da qual “se produz uma perda de confrolo
sobre as formas de redlizacdo do trabalho e sobre as decisdes técnicas sobre
o mesmo" {Domingo, 2003: 23}, o que, no caso dos docentes, contribui para
incentivar o processo de proletarizacdo ideoldgica, “relacionada com a
perda de controlo sobre os fins e os objectivos sociais para os quais se orienta
o trabatho™ (Bomingo, 2003: 23}. Tal como refere Domingo, comprova-se, por
esta via, que a proletarizagcdo € “um fendmeno mais complexo do que uma
simples perda de quadlificacdo técnica, jd que as perdos_ profissionais podem
ser inferprefodos‘ néb como perda de capacitagdo técnica, mas como perda

do sentido ideoldgico e moral do frabatho” (Domingo, 2003: 23 - 24).

Em suma, foi a racionalidade técnica que permitiv a afirmagdo sécio-
-profissional dos professores, embora o custo de tal opedo, susteniado numa fé
inquestiondvel na ciéncia como motfor do progresso humano, conduzisse &
perda de confrolo sobre o préprio trabalho, ao ficar submetido &s iniciativis
dos decisores e dos especidlistas em dominios relacionados com a fase de

concepgdo dos projectos, circunscrevendo-se, por isso, 0s seus conhecimentos

e compe’rencnos prof|551ono|s a dlgumas das dimensdes do execuc;ao as quols

a0 dé’rermnnczdc:s mesmo 055|m e de alguma formc, do ex’renor do grupo
profissional docente e dos contextos concretos onde este opera. F neste
sentido que o profissionalismo, assumide como “um movimenfo de aufo-
defesa corporativa” (Domingo, 2003: 42), garante a ilusdo de uma autonomia
profissional que afinal nGo existe. Uma autonomia que € posta em causa tanto
pelo facto do debate corporativo obscurecer o debate educacional como
pelo facto da raciondlidade técnica circunscrever a pratica proﬁssionol a
procura de solugdes instrumentais para-os problemas por si vividos, "mediante
a aplicac@o de um conhecimento tedrico e técnico previamente disponivel!”

(Domingo, 2003:60) que se constrdi, no exterior da sala de aula, airavés da
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investigagdo cientifica. A pratica  profissional -subordin'a—se, assim, &
investigagdo educacional, sem a in’rerpelar e sem confribuir activa é
decisivamente para esta mesma investigacto, dai que cofnph‘o oo§
especialistas prescrever métodos, procedimentos e técnicas que os professores
deverdo ser capazes de Gplicor, sem discutir os seus fundamentos. Afirma-se,
assim, por esta via, a crenga de que os professores possuem sempre solugé‘es
‘para os problemas que enfrentam, desde que conhecam o quadro de
solugdes disponiveis que a investigacdo |hes f-oméce,‘ como se fodos os
problemas que ocorrem numa sala de aula j& estivessem r'ncxpeo‘do's QU previg

e inequivocamente definidos.

Pede * afirmar-se, entdo, cjue a racionalidade ‘profissional técnico-
-cientifica &, em larga medida, credora das Tronsformogées‘ globais qde a
Modernidade potenciou, quando contribuiu p:oro a afirmagdo dds Ycrencas
iluministas no progresso racional cientifico, no triunfo da fecn'ologidsobre a
Natureza e na capacidade de conirolar e méihoror a condicdo humana
atfravés da aplicagdo deste manancial de conhecimenio e de saber cientifico
e tecnoldgico especializado ao -campo das reformas educacionais”
(Hargreaves,1998:9). Trata-se de um tipo de racionalidade em fungdo da qual
se eniende a intervencdo docente como “aplicacdo de técnicas e
procedimentos que se justificam pela sua capacidade de conseguir os efeitos
ou resulfados desejados” {Domingo, 2003: 40), j@ que a “ideia bdsica do
modelo de racionalidade técnica é que a prdtica profissional consiste na

solugGo insfrumental  de prqb!emcrs mediante a aplicacdo . de um

~ conhecimento tedrico e-técnico previamente disponivel, conhecimento este”

que procede da investigago cientifica” (Domingo, 2003: 40). Neste sentido, a
prafica dos professores tende a ser determinada pelos saberes construidos

noutros espagos, os quais, deste modo, sGo importados para o contexto da

sala de aula. Gera-se, assim, uma especie de ciéncia educacional aplicada

cuja fungGo deveria consistir em prescrever as acgdes concretas produzidas
pelos professores, uma crenca que se esfrutura, segundo Domingo (2003), em

fung@o de trés ideias-chave, das quais enuncio, apenas, duds:
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¢ Uma primeira ideia nucledr,_ em func@o da qual se defende que “a
relagGo que se estabelece enfre g prdtica e o conhecimento é
hierdrquica” (Domingo, 2003: 40}, o que significa que, neste caso, a

_ racionalidade técnica entende que os conhecimentos e o reportdrio
profissional dos professores se deverdo subordinar ao conhecimento

cienfifico que os especidlistas véo construindo: -

« Uma segunda ideia, ainda relacionada com a anterior, permite que
se afirme que dado o conhecimento cientifico ser construido como
um - conhecimenio que estabelece "leis ou regularidades enfre
fendmenos que sejam interpretadas como relacdes de causa -
efeifo” (Domingo, 2003: 62), isso significa que essas leis e
regularidades t@m um valor preditivo, condicGo que para a
racionalidade técnico ~ cientifica constitui uma mais valia, ja que

. assim se garante que os professores, no momento em -que dominem
. tal  conhecimento, possam antecipar . as situagbes e as

consequéncias das mesmas. .

. _Es’rcmbs! assim, perante uma racionalidade que concebe a pratica
profissional & imagem de uma- intervenc@o que se assume como o resuliado
de uma engenharia educaiiva - cujos fundamentos derivam de uma
concep¢do positivista do conhecimento cientifico. £ como se a infervencdo
nas salas de aula.pudesse ser concebida quer em fungdo de finalidades bem
definidas e confroladas quer em-fungdo de decisdes exclusivamente técnicas
que -ndo obrigariam nem a discutic o -sentido - e . a . natureza- daquelas
finalidades, nem parecem ter em conia as particularidades e as singularidades
dos contextos dessa intervencdo e dos actores que neles participam. Trata-se
de uma racionalidade que dd por adquiido o facto de, no dmbito das
praticas que os professores animam, ser possivel “estabelecer previamente
fanto os estados que se pretendem como as actividades que os permifem
conseguir” (Domingo, 2003: 65), o que pressupde “que se actua aplicando
solugdes disponiveis a problemas j& formulados, escolhendo de enfre os meios

disponiveis o que melhor se adequa aos fins previstos” (Domingo, 2003: 65).
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E, partindo deste conjunto de pressupostos que se pode afirmar, entdo,
que -a racionalidade técnico - cientffica é a racionalidade que se dfigura
como a raciondlidade mais congruente com a racionalidade merifocratica.
Trata-se de uma afirmagao que ndo poderd ser entendida de forma
excessivamente linear, na.medida em que g vdlorizogao da racionadlidade
técnica ndo se confing, .exclusivamente, &s intervencbes de cardcter
meritocratico. Se se pensar na natureza dos contributos gue o «Movimenio da
Educagdo Novan, em geral, protagonizou, percebe-se como tal raciondlidade
pode servir outros propdsitos. No caso em apreco, o gue-aguele movimento
tentou afravés da utillizagdo das propostas pedagdgicas que nos legou foi
condicionar a actividade profissional dos professores, resgatando” tal
actividade das baias definidas pelos parametros que configuram as praficas
da instrugdo, para que os professores possam, assim, e, finalmente, reconhecer
as potencidlidades das criancas como  seres capazes de participar
activamente no processo de educacao que ihes diz respeito. Ou seja, no caso
do «Mbvimen’ro da Educacdo Novam, a racionalidade técnica afirma-se como
insfrumento capaz de sustentar praficas profissionais mais humanas e
dialégicas, ainda que porcldokcfmer_']’re se pretenda definir, previamente, aos
contextos @ acs actores a possibilidade dessas préticas acontecerem. Trata-se
de um equivoco, derivado da importancia que se afribui, quer -a no¢do de
Natureza Humana, entendida como nogéio de referéncia de umd actividade
educativa caracterizada pelo facto de entender o respeito por essa mesma
natureza como condic@o educativa essencial e fonte de legitimidade de tal
actividade (Fernandes, 2003}, quer & Psicologia que sendo entendida como'a--
ciéncia capaz de desvendar a-Natureza Humana passa o ser-defihida’ como -
instrumento  fundamental, capaz de, por isso, prescrever os percursos da

educogéé a seguir e a respeitar (Fernandes, 2003). - -

Independentemente dos equivocos conceptuais € praxeolégicos do
«Movimento da Educagdo Novam, que ndo se discute neste frabdtho, o que”
importa é compreender como o tipo de racionalidade técnica que o sustentd
s6 & um empreendimento vidvel porque se alimenta da ficcdo de uma
Natureza Humana em fungdo da qual se pretende transformar numa obra

indiscutivel "aquilo que ndo & mais do que uma obra humana, uma obra
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necessariomente contingenfe, produfo do. tempo.e do espaco em que a
geramos” (Fernandes, 2003: 131}. $6 € possivel afirmar a racionalidade técnico-
cientifica em fungdo da construcdo de ficgdes e namrativas, tGo arbiirdrias
quanio & em home da recusa da arbitrariedade dos factos, que essa
rocionqlidode se justifica e faz sentido. Seja em nome de uma sala de aula
cujas propriedades podem ser previamente determinadas e objectivamente
configurad_os,‘sejqem nome de uma natureza humana que compete &
educagdo respeitar?, a racionalidade teécnico-cientifica como instrumento de
construgdo do conhecimento profissional contribui para a desqudlificagdo dos
professores como grupo profissional e coloca-os num beco sem saida quando
se discufe a possibiidade de as escolas € do modelo de educagdo- escelar
responderem as necessidades e exigéncias do mundo e das sociedades em
que vivemoaos. E_que_, tal. como no-lo recorda A. Novoa citando Perrenoud, “a
forma escolar implodira se ndo conseguir romper com a organizagdo
cohvencr'_onql do trabalho escolar” (Névoa, 2002: 25), situacdo:que conduz &
valoriza¢do daquela dimensdo do frabalho.docente que se relaciona com a

reflexdo sobre a pratica e as deliberagdes subsequentes & mesma. -

Ea parfir do reconhecimento deste: pressuposto que se afima a
necessidade dos professores se assumirem como agentes capazes de reflectir
sobre .as vicissitudes da sua vida nas escolas, no .ambito do processo de
construgdo do conhecimento profissional que lhes. diz respeito, o que resulta
de.um entendimento distinto daquele que a raciondlidade técnico - cientifica
promoveu, quer acerca da natureza e das finalidades dos projectes de
educagdo escolar quer acerca do papel que .se-afribui aos alunos € ‘aos
professores neste ambito. Como se constatou, o maior problema da
racionalidade técnico - cientifica reside no facto de ser incapaz de lidar com
o imprevisivel;. com as situagdes de incerteza e de conflifo que tém lugar nas
escolas, isto €, “todas aquelas situagdes que ndo podem ser. previstas nem
definidas atraveés de regras técnicas e de algorifmos™ (Domingo, 2003: 71), as

guais exigem.mais do que o dominio de .um determinado reportério tecnico

* Este & um dos paradoxos referidos por Rui Trindade na sua tese de doutoramento quando este autor nos
obriga a reflectir sobre a forma que o processo de humanizagio, em marcha através da educagiio foi,
“construido e qualquer circunstdncia através de artificios culturais cuja finalidade consiste em promover -
a desnaturalizagdo do ser humano, deve respeitar uma Natureza contra a qual, e em certa medida, esse
processo se constrdi” (Fernandes, 2004: 130) .
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que ndo & suficiente, sé por si; nem pord responder “a actividades qUé, tail
como © ensino, se caracterizam por agir sobre situacdes que sdo incerfas,
instaveis, singulares e nas quais hd conflitos de valor” (Domingo, 2003: 72), nem
para agir num universo onde, cada vez mdis, se possui uma conscigncia
inequivoca de que o trabalho dos professores  “ndo & uma prdfica

windividualizadan, mas sim um processo de escuta, de observacdo e de andiise

gue se desenvolve no seio de grupos e de equipas de frabalho” (Névoa, 2002:

28), [@ que importa reconhecer, ndo sé,  que as situacdes profissionais se
caracterizam, como j& o afirmei, pela imprevisiviidade e pelo inédito, mas
também pela necessidade de, igualmente, se "desperfar uma «nova po!avro)),
a do educando” (Novoa, 2002: 28), condicdo para os professdres: se
envolverem numa relagdo de interlocucdo diferente com as dreas de saber
onde se situam, de forma a ampliarem o éspoc;o de didglogo com os seus
alunocs. Isto implica que tenhamos de concluir que a reflexd@o dos professores

constitul, hoje, uma condi¢do necessdria & afirmagdo da profissionalidade

docente em fungdo da qual se torne possivel a c:fifmogélo de projectos sujei"rés )

a uma racionalidade pedagdgica democrdtica.

E neste sentido que a dfifmac@o dos professores como profissionais
reflexivos constitui um movimento que comresponde tanto & denUncia das
limitagdes e dos equivocos da raciondlidade técnico-cientifica como &
afimagdo de um outro projecto de autonomia profissional que, vinculado a
um outro modo de entender as finalidades da Escola e ‘o papel dos

professores, neste Gmbito, recusa a ideclogia do profissionalismos®, que aquela

racionalidade sustenta. Uma recusacujo confraponto passa pela” afiacas

da opg¢do, em fungdo da qual se valoriza o valor da profissionalidade como
modo de resgatar o que de mais positivo tem a ideia de profissional no

contexto das fungdes inerentes ao oficio da docéncia” (Domingo; 2003: 47).

Um oficio que ndo podé ser objecto nem de uma definicGo prévia nem uma

definicdo unidimensional. Um oficio que, de acordo com esta perspectiva mais

conivente’ com’ os pressupostos de uma raciondlidade democrdtica, * sé

constrdi através de um processo de interacco que se vai estabelecendo com

% A vulnerabilidade do profissionalisme; segundo Domingo, radicd no facto de sacrificar aos interesses
corporativos dos professores, € & necessidade subsequente de um reconhecimento e de um prestigio social
equivalente ao das profissies liberais classicas, a autonomia profissional que se constrdi em fungiio de um
quadro de referéncias externo e estranho aos contextos da intervengio educativa (Domingo, 2003).
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outros, sem que isso signifique que ndo haja referéncias em fungdo das quais @
profissionalidade doceh’re se afirme, mas tdosomente gue ndo & a existéncia
dessas referéncias que contribui para configurar a profiss@o docente segundo
propriedades que cheguem aos professores j¢ definifivamente estabelecidas.
Neste sentido, a definiq:éio da autonomia profissional dos professores adquire
novos. con’riornos, ,disﬁn’ro's: doqdele_ gue a ideoclogia do profissionalismo,
apoiada na ‘rqcionolidgde ’réchicc,,difundiu, porgue mais sensivel & natureza
contingente e plural das intervengdes educativas em contextos escolares
sedeados num rﬁpndo em constante e incerta mudanga. N&o hd, por isso,
compromissos  instfrumeniais préviqé & acgdo docente, mas principios
reguladores desta acgdo que adguirem | corporeidade  afravés s de

intervengdes concretas, com sujeitos concretos e em contextos concretos.

Principios . estes que Domingo idenﬂficcicomo dimensdes da profissionalidade .

docente, em funggo:

a) do.“compromisso de cardcter moral” (Domingo, 2003: 49) do professor
face diqueles para cuja educagdo e formagao contribui, o qu_c:l assume

uma importancia decisiva porque se sabe que os professores agem

“numa relacdo de desigualdade com os alunos” (Domingo, 2003: 49), .

sem que isso deva corresponder a uma situagdo de abuso ou possa par
em causa o percurso dos alunos rumo a uma acgdo pessoal mdis
auténoma;

b} da. "relagdo com a comunidade social na qual os professores devem

.. rediizar a sua prdtica profissional” (Domingo, 2003: 51), .0 que significa’

que a ocg:éo dos _professéres passa, igualmente, pela disponibilidade
que estes manifestem no sentido de partilhar problemas, discutir

principios ou confrontar solugdes e alternativas;

c) da "competéncia profissional” (Domingo, 2003: 53) que os professores
. devem ser capazes de assumir no ambito das suas fungdes profissionais,
a qual deve ser congruente com os dois COMPromissos anteriores, no

~dominio dos recursos para a acgdo de que se. dispbe e do
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conhecimento relativo &s tematicas @ partir das quais os professores
exercem a sua actividade docente.

‘Assim, € como se pode'verificar pelos compromissos enunciados, a
constiuco da profissiondlidade docente conduz & aceitagdo e
reconhecimento da autonomia profissional dos_professores, a qual [hes permiia
assumir as responsabilidades pelas decisées gque foma que ndo se encontram
nem prefiguradas nem passiveis de ser definidas de forma dissociada das
vicissitudes relativas as interaccdes pessoais € culturdis concretas que possam
ocorrer hos contextos escolares. Dito isto, pode compreender-se melhor como,
de acordo com a abordagem sumariamente enunciada, a autoncmia
profissional dos professores tanto depende da suva afimagdo como
profissionais reflexivos como constifui um contributo notavel no dmbifo de um
processo de redefinicdo do trabalho docente. Dal gue seja necessdrio, por
isso, discutir a natureza e o sentido desta definicto da reflexividade profissional
dos docentes para se cprofundcrerh os confornocs e o significado dessa
mesma autonomia e do modo como esta contribui para a redefinicdo do

trabalho que os professores protagonizam.

A valorizacto dos professores como profissionais reflexivos encontra eco
num conjunto de contributos de autores diversos (Schdn, 1995; Stenhouse,
1984; Carr & Kemmis, 1988; Giroux, 1990; Zeichner, 1993; Alarcdo, 1996;
Perrenoud, 2001; 2002}, em fun¢do dos quais se recusa quer a concepcdo em
fung@o da qual se defende que a acgdo do professor consiste, sobre’fﬁdo, na
dplicacdo de decisdes técnicds quer o' crenca de que é posiivel estabelecer-
se, previomente, através dessas decisdes tanfo os resuliados que se
pretendem obter como as préprias actividades que permitemn obté-los. Trata-
se de uma recusa que € legitimada pelo facto de se reconhecer que as
situacdes educativas que os professores enfrentam, ndo sdo, muitas vezes,
passiveis de- ser previamente apreendidas, obrigando co ifnproviso, a
valorizagdo da infuic@o e & utilizac@o de procedimentos heterodoxos e ndo
validados, adquiidos por via da  prdtica concreta "que se foram
desenvolvendo ao longo dos anos de experiéncia profissional. Nem sempre os

desafios e as siluagdes vividas pelos professores podem ser avaliados e
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enfrentados em fungcdo. das categorias e das solucdes previamente
estabelecidas pela investigacdo, dai que seja necessdrio reconhecer e
valorizar a capacidade de reflexdo dos professores. como competéncia
necessaria ao.exercicio das suas fungdes e, por via disso, como propriedade a
ter em conta na reconfiguragdo do frabalho docente. E que deixou de ser
possivel confinuar. a pensar-se a Escola como .um espago sujeito a rofinas,
gerido sem sobressalfos, desenvolvendo-se de forma previsivel e garantindo
que a sabedoria e a competéncia.dos professores constitui um sinal de
esperanca no-sentido da resolugdo dos problemas da humanidade. De sUbitfo,
descobre-se que hd "nas sociedades whiperescolarizadasy, de 10 a 25 % de
anaifabetos funcionais e que mesmo os mais instruidos estdo desprotegidos
perante a AIDS, as mudangas tecnolégicas, o desemprego e as reconversoes
- industriais, o fluxo de imigrados e a evolugdo para sociedades multi-étnicas, as
recomposicdes das nagdes. (...}, 0s mecanismos moneldrios especulativos que
nem os governos conseguem confrolar, os impasses do Terceiro Mundo, os

riscos da ciéncia {...), os afaques ao meio ambiente.” (Perrenoud, 2001: 36}..

. Deixou de ser possivel, também, definir consensos acerca das
finalidades da Escola, que se vé confrontada com solicitagdes contraditorias:
promover a solidariedade e a cooperagdo num mundo marcado pela
competitividade feroz ou afirmar-se como um espago socicimente equitativo
num.mundo em que fodos somos iguais mas sabendo-se. que hd uns gue
sempre sdo mais iguais do que os.outros. Deixou de ser possivel, igualmente,
impor solugdes inquestionaveis.sem custos em escolas, € sociedades, onde a
“aqutoridade fradicional é contestada: nem os alunos nem .os professores se
contentam em obedecer s6 porque a ordem vem de cima” (Perrenoud,
2001:38), dai que. as decisdes sejam mdais lentas, os processos negociais
adquiram- mais importéncia e se torne mais perfinente ter em confa e
compreender o-ponto de vista dos ouiros. Deixamos de possuir ou, pelo
menos, de acreditar que possuimos solugdes pronto-a-vestir para os desafios,
os dilemas e-as exigéncias que se colocam a todoes os .que participam na vida

das escolas, nomeadamente os professores.
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E perante o quadro descrito, que se pode compreender melhor as
limitag®es da racionalidade técnico-cientifica, particularmente, quando esta
tende a desvalorizar e a subestimar o que Schén designa por “epistemologia
da prética” (Schdn, 1995: 20}, em funcdo da qual se desenvolve a concepgdo
de profissional reflexivo, aquele que é capaz de enfrentar e resolver situagdes
inéditas accionande um conjunto de saberes adquiridos de forma técita no
confronto com os problemas da préatica ao parti, em primeiro lugar, do
conhecimento que se obiém agindo (o ‘conhecimento na-accdod) e,
simultaneamente, da reflexdo que ocorre no decurso da acgdo, de forma'a
poder monitorizar-se a validade dos procedimentos que se dccionam (reflexdo
na accdo®?, e em segundo lugar, partindo, quer da reflexdo retrospectiva~
sobre a sua actuacao e os resultados obtidos (reflex@o sobre-a acgdos?), quer
da “reflexdo sobre a reflexdo na accdo” (Alarcdo, 1996 17), a qual
corresponde @ uma espécie de operacdo de ponderacdd e sistematizacdo
do conhecimento adquirido, um genuino processo de: construgcdo do saber
que liberta o profissional da’ informac@o que os outros Ihe impdem, para a’
integrar e reconfigurar num todo coerente, capaz, por um lado, de contribuir
para g interpelacdo do conhecimento ja adquirido e, por outro, de gjudar "a
determinar acgdes futuras, a compreender futuros problemas ou a descobrir
novas solucdes” (Alarcao; 1996: 17).

E esta crenga fundamentada no professor como profissional refiexivo
que adquire urna importancia inequivoca, do ponto de vista do debate sobre
a reconfiguracdo da profissdo docente, guando a transformacdo das
sociedades “contémpordneas ‘€, subsequentemente, a-transformdgdo- ‘dos
contextos escolares coloca os professores perante problemas, exigéncias e
desafios que ndio redutiveis &s concept;éeé e ao reportério que os-especidlistas
disponibilizam. Perante situacdes mais complexas, ‘ou pelo  menos
reconhecidas como tal, -exigem-se praticas profissionais congruentes que
possam fazer frente a situacdes incertas, ambiguas ou conflituais, praticas que
ndo possam ser objecto-de dlgoritmizacdio ou de raciocinios lineares. £ no

@mbito deste contexto que a concepcdo do professor como profissional

31 wgnowing-in-action” (Schén, 1995: 50).
32 “Reflecting-in-action” (Schon, 1995: 54).
# “Reflecting-in-practice” (Schon, 1995: 59).
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reflexivo se revela como uma concepgdo-promissora, quer do ponio de vista
praxeoldgico quer do ponto de vista da. discussdo - acerca da profissdo
docente e da definicdo das suas propriedades no mundo em que vivemos.
Trata-se de um outro modo de entender a profissdo, o qual conduz a uma
definigdo de autonomia profissional que se assume mais pela sua dimenséo

educativa do que pela sua dimensdo corporafiva.{Domingo, 2003).

E que se coube a Schén conferir visibilidade aos processos implicitos e
aos conhecimentos técitos que, em geral, os profissionaqis, enfre os quais se
situam os professores, mobilizam- no- decurso das intervengdes que
protagonizam, no dambito dos- respectivos confextos laborais, imperta
compreender que a reflexividade profissional ndo poderd ser apreendida
exclusivamente enquanto processo. HE, de facto, um processo de reflexdo a
valorizar, s6 que € um processo com particularidades que lhe conferem uma
dada singularidade, a qual se configura em fomo de um conteudo,
relacionado quer. com determinados | conhecimentos e  idiossincrasias
profissionais quer com um conjbn’ro de reportdrios que definem o campo do
usaber-fazem de uma profissdo quer, ainda, com o estatuto sécio-profissional
qgue esta profissGo detém. Significa- isto que a afimagdo da reflexividade
docente, como um processo dissociado dos conteddos que permitem que
essa reflexividade se constfitua como uma wpraxiss de cardcter profissional, @
um-equivoco gue, de algum modo, expressa a ilusdo que © empirismo mais
voluntarista foi .acalentando e divulgando. Se é certo que a reflexGo
profissional ndo. € independente, nem das idiossincrasias dos™ sujeifos que
reflectem, nem dos seus compromissos ideoldgicos, também & certo que a sua
perfinéncia e rigor dependem dos insfrumentos conceptudis de que os sujeitos
dispéem previamente para a realizar. Embora seja necessdrio reconhecer ¢
importancia-do investimento redlizado por Schén no sentido' de: evidenciar
como & no propric dmbito do exercicio da actividade profissional que se
constroem saberes decisivos para a realizacdo desse mesmo exercicio; se €
um - contributo aprecidvel o de conferir visibilidade, como o fez Schén, &
importdncia desse "saber-fazer sdlido, tedrico e prdtico, inteligenfe e criativo
que permite ao profissional agir em confextos-instaveis, indeterminados e

complexos, caracterizados per zonas de indefinicdo que de cada situagdo:
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fazem uma novidade a exigir uma reflex@o e uma atencGo dialogante coma
prépria realidode que the fala." {Alarc&o, 199é: 13), imporia, agora,
reconhecer que as diversas modalidades de reflexdo, em func@o das quais
esse saber se constitui, pressupde referéncias conceptuais que, de alguma
forma, o modelam. E que a reflexdo gue se desenvolve no decurso de uma
dada acgao profissional ndo poderd sef entendida nem como um mecanismo
que se activa segundo um roteiro no dmbito do qual se considera como uma
variGvel menor o conjunto de saberes que possibilitam a sua concretfizagcdo,

nem como um processo intelectual dissociado de um determinado conjunto

de opgdes de vida ou de compromissos pessoais, sociais e politicos que

inflvenciam a natureza e os sentidos daquela reflexdo. A ndo ser assim,

estariamos perante’ um processo reflexivo auto-suficiente, isto &, um processo’

em que os saberes construidos no dmbito da reflexdo sobre a accdo e @ partir

da acgdo profissional se: construlam tendo por referéncia, apenas, essar

mesma acgdo. Ora, sendo cerfo que é no espaco da intervencdo profissional

que a dinGmica desta reflexGo se revela, importa compreender que fal

reflexdo sé & possivel através da mobilizacdo de representacdes e saberes

tedricos que permitem interpretar e avaliar a accdo profissional, afribuindo-he

determinados significados e conferindo-lhe determinados - sentidos ‘que
constituem a plataforma conceptual em fung@o da qual se configura o

reflexdo e se afima a especificidade da mesma, quer do ponto de vista dos

referenciais que selecciona para acontecer, quer do ponto de vista dds suas’

implicagdes profissionais concretas. Ndo & - possivel, por -isso, conceber:

linguagens e critérios de apreciagaoc e validagdo da acgdo profissional que se

desencadeiam como-seestas linguagens & &stes Critérids fossem énfidades -

assépticas do ponto de vista ideoldgico, axioldgico e epistemoldgico. Toda a

acgdo profissional pressupde, ainda que muitas vezes de forra tacita, opcoes:

relacionadas com a visdo do mundo que aqueles, que a protagonizam,

perfilham. Opg¢des que, devido & sua funcdo Teguladora no dominio dar

reflexdo sobre e a partir das praticas profissionais, nos conduzem a configurar e

a interpelar-o’campo das referéncias conceptuais e-das discussdes tedricas

que se produzem no seio desse mesmo campo. No caso dos professores, este

campo define=se, de forma genérica, em tomo das concepedeés mais amplas

relacionadas com os sentidos da educacdo e da socializacdo das geragdes
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mais jovens nas. sociedades contempor@neas; com o papel a assumir, neste
ambito, pela Escola: com as finalidades desta instituicio e © modo como tais
finalidades interferem tanto na definicdo. dos estatutos e dos papéis dos
professores como na definicdo. dos estatutos e dos papéis dos alunos; com a
natureza das intervengdes educativas que se desenvolvem no seio da Escola
e, de. forma mdis especifica, com .as modalidades. através das quais se
concebe quer. a gestdo do curiculo quer a animagdo dos processos de
mediagdo pedagdgica quer-a animacdo do processo de avaliagdo, bem
como as opgdes que se assumem, nestes dominio, em termos dos instrumentos
que se.priviegiom e das modalidades em fungdo das quais 0s mesmos serdo
utiizados. Admite-se, ainda, que no- seioc do campo das referéncias
conceptudis e das discussdes tedricas relacionado com a fungdo docenie se
possam definir espagos de confrovérsia relacionados com as problemdaticas
da gestdo e da administragdo dos contextos escolares, com a relacao Escola
— Comunidade ou até com o papel da Escola, enguanto instrumento. de
profilaxia social, se bem que sendo estas problemdaticas decisivas na definicdo
do universo profissional dos professores sGo, apesar disso, problematicas que
dependem, para se defini, de muitas das respostas que os ‘professores

enconiram para enfrentar muitas das questdes que tenho vindoe a enunciar.

Peste modo, a problemdtica que se constrdi em torno da necessidade
de os professores se assumirem como profissionais reflexivos implica que se
discuta a centralidade da reflexéio como instrumento de afirmagéo profissional
e,.concomitantemente, os senfidos de uma tal reflex&e. enquanto condigao
necessaria  discussdo.sobre-essa mesma centralidade. Ndo foi per acaso que
afirmei, previamente, que considerava a reflexividade docente como uma das
dimensdes estruturantes e incontorndveis da racionalidade pedagogica
democrdtica. A ndo ser assim, tal reflexividade, ou constitui a-frivola expressao
de uma retdrica inconsequente, ou ndo passa de uma simples ilusGo-como
Zeichner {1993) constata quande refere que a reflexdo dos professores pode
constituir o. pretexto para “imitarem methor as praticas sugeridas por
investigagdes gue outros conduziram e negligenciam-se as teorias e saberes
implantados tanto nas -suas prdficas como nas dos outros professores”

{Zeichner, 1993: 22). Uma ilus@o que se.faz sentir, fambém, guando “sob a
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bandeira da reflexdo™ (Zsichner, 1993: 22) se preserva e credibiliza, afinal, a
racionalidade tecnica, limitando-se, assim, o protagonismo dos professores, no
momento em que estes ndo fazem mais “do que sinfonizarem e ajustarem os
meios de realizarem objectivos determinados por outros, tornando-se o ensino
uma actividade técnica” (Isichner, 1993: 23). Uma ilus@o que se faz sentir,
igualmente, quando se centra “a reflexdo dos professores na sua prépria
pratica ou nos seus alunos, desprezando-se qualquer consideracdo das
condi¢des sociais do ensino que influenciam o trabalho do professor dentro da
sala de aula” {Zeichner, 1993: 23). Uma lusdio que -se afirma, finalmente,
guando se insiste na reflex@o individual dos professores, ndo se valorizando a
“reflexGo enquanto prdtica social, afravés da qual grupos de professores

podém apolar e sustentar o crescimentfo uns dos oufros” {Zeichner, 1993: 23).

Sendo este um contiibuio imporfante que permite acalmar a euforia em
toro da reflexividade dos professores como uma espécie de solugdo mdagica
capaz de os reabilitar como profissionais depreciados e, simultaneamente;
capaz de responder Gs exigentes solicitacdes educativas a que se encontram
sufeitos, importa 1&-lo em conta, entéo, ndo para desvalorizar o reflexividade
como propriedade da profissdo docente, mas para compreender Os seus
contornos e evidenciar algumas das lacunas presentes na discusséo sobre esta
problemdtica. Da avaliagdo de K. Zeichner compreende-se melhor, em
primeiro lugar, como a reflexividade pode constituirse como uma dimensdo
circunscrita quando; em fungdo dela, se exaltam, sobretudo, aquelas accdes
que ftendem a remeter os professores para o condigdo de intérpretes dos
textos & dos discursos -dos-investigadores; "em “segundo lugdr, a- dndlise” de
Zeichner & uma andlise igualmente pertinente quando valoriza o colegialidade
da reflexdo dos professores -como dimensad incontorndvel dessa mesma
reflexdo, ndo se podendo atribuir, contudo, a mesma importéncia ao facto de
a reflexdo dos professores, enquanto docentes, n@o valorizar como deveria as

condicoes exteriores & sala de aula que s@o entendidas como factores a néo

menosprezar no comportamento que os alunos assumem no seio da Escola. Se

este equivoco pode, de facto, acontecer, ndo creio que se possa inferir, de
imediato, que centrar a reflexdo sobre os acontecimentos que ocorem na

sala de aula conduz necessariamente a ndo valorizar os factores exteriores a
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essa sala que condicionam a accdo e as relacdes de professores e alunos.
Creio, portanto, que a principal preccupagdo a manifestar quando nos
refe}imos ao objecto-alvo da reflexGo dos professores tem a ver -mais com
qualidade e a pertinéncia dessa_reflexdo sobre os acontecimentos com as
quais a Escola deve lidar do que propriamente com a. amplitude dessa
reflexdo. Até porque, como se sabe, ndo. €.a reflexdo sobre as condigdes
socidls, econdmicas e culturais do universo em que habitam as criangas que
garante, s6 por si, uma reflexdo mais frutuosa sobre o modo de as acolher

melhor nas salas de aula®,

A reﬂexividade docente ndo &, pois, um fim em si, mas um meio afravés
do gual se,pre’ff-;nde confribuir para o desenvolvimento de projectos que se
desenvolvam sob a égide da racionalidade pedagdgica democrdtica. Neste
sentido, n&o.€ a reflexividade docente que constitui o.cerne da questdo; mas
a reflexividade. como principio isomdifico de prdticas educativas onde se
parte .do p!'incipio que os infervenientes nos projectos de intervencao
educativa sdo produtores de sentidos e que, sendo considerados como tal,
terdo gue ser valorizados, tanto pelas respostas que produzem como pelo
modo como as consfroem, como pelo modo -como as justificam e,
igualmente, pelo modo como as partiham ou sdo apoiados no ambito do
processo da. sua construcdo. Se na sala de aula esta-&.uma consequéncia
decomente da.opgdo atrds referida e afecta, sobretudo, os sentidos, a
natureza e a dinémica da actividade dos. alunos, importa compreender, no
entanio, que tal acontecimento depende de um outro gue tem a ver, agord,.
com a actividade dos professores e a reflex@io que estes possam produzir para
que .a actividade . dos primeiros. ocoma de forma consequente e
pedagogicamente produtiva. A reflexividade. .docente &, assim, condigcdo
necessdria & concretizagéio de um projecto de intervengdo educativa sujeito
ao paradigma educative que identifica a acgdo de educar pela via do
educere._E essa reflexividade que garante.a possibilidade de se realizarem
interlocugdes necessariamente singulares entre os professores e os seus alunos

que possarm estimular a emergéncia. do que Philippe Meirieu designa por

’* Importa afifmar, até, que esta dimensio da reflexio dos professores constitui, mais vezes do que seria
descjavel, condigio de rentincia e demissdo educativa, no momento em que permite alegar que os.
problémas vividos pelos alurios fora da Escola sio os factores que explicam o seu insucesso ¢ mal-estar
no seio deste contexto educativo.
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"momento pedagdgico” (Meirieu, 2002:57), o momenio em que o professor
compreende como a resisténcia dos alunos, para aprender, implica que o
professor, mais do que proceder & sua aniquilacdo ou renunciar a prosseguir
sua interveng@o educativa, "comece por reconhecer a legitimidade dessa
resisténcia de forma a lidar com ela e fazendo da mesma uma condicGo
pedagdgica a respeitar” {Fernandes, 2003: 645) para promover um enconiro,
airavés do qual possa “explorar sem fréguas os obstdculos inerentes qo seu
préprio  discurso, circunscrever as  formulacdes | aproximativas, buscar
incansavelmente exemplos e dispositivos novos, multiplicar as reformufo¢ées
inventivas, as «mudangas de quadron, como dizem os especialistas em
diddctica da Mafemdtica ou as «descontextualizacdesy, como dizemos Ads”
(Meirieu, 2002:80). Um encontro que permita “oferecer um objecto de saber |
de que o outro possa apoderar-se; para examind-lo, para pegd-o nas mdos,
para manipuld-lo, para apropriar-sé dele ou desvirtud-lo, enfim, pdra por aalgo
de si nelen” {Meirieu, 2002:80), j& que, assim, o professor terd "multiplicado os
#ponfos de apoioy e aberto perspectivas que constituirdio os meios para o

aluno exercer a sua inteligéncia {Meirieu, 2002:80).

Como redlizar um tal projecto dissociado de um processo de afirmacdo
da reflexividade dos professores? Como é que se entende que um «momento
pedagdgicon se concretize - um momento em gue os professores aceitam ser
surpreendidos e tocados pela estranheza que os seus alunos possam revelar
perante um discurso que recusam ou ndo compreendem - sem ter em conta a
capacidade de reflexdo dos professores sobre o saber e os obstdculos de
caracter epistemoldgico queseinterpdem eritre esfé e os seus alunds 2 Como
¢ que se enfende que um wmomento pedagdgicon se concretize se ndo se
valorizar o capacidade de reflexdo dos professores para compreender e agir

perante as posturas intelectudis e relacionais desses mesmos alunos?

A reflexividade docente assume-se, assim, co_mb uma particularidade
daqueles professores que, em primeiro lugar, reconhecem qQue, apssar de
toda a sua sabedoria, da sua experiéncia e dos seus esforgos jamais serdo
capazes de prever e de programar quaisquer sequéncias: de opréndizdgem_'

através das quais-se antecipe e preveja a resisténcia dos alunos a aprender,
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“uma resisténcia, .por definic@o. imprevisivel, do aluno que recusa, ignora,
confestaq, rejeita o que the € proposto” (Meirieu, 2002: 59). Uma resisténcia que
esses professores aceitam constituir um-sinal de alerfa em fungdo do qual
deverc"_lo_repensar e reorganizar o processo de intervencdo educativa que vao
animando. Em segundo lugar, a reflexividade docente &, igualmente, uma
dimensdo fundamental daguelas concepgdes, relativas & acgdo profissional
dos professores, em fungdo das quais se afirma que esta acgdo ndo pode ficar
refém dos equivocos da racionalidade técnico-cientifica que fazem depender
a infervengao concreta dos docentes dos saberes e dos reporfdrios que outros
thes propdem 4 pariir da investigagdo onde os primeiros ndo participam.
Aqueles equivocos que confribuem para que os docentes sejam circunscritos
G fung@o da execugdo, a qual, neste caso, é dissociada da fungdo da
concepgdo. Aqueles equivocos que confribuem - para  promover d
desconfianca acerca da possibilidade de .os professores poderem participar
activamente na construc@o dos saberes profissionais. que lhes dizem

directamente respetto.

N Em.suma, a afima¢do dos professores como profissionais reflexivos, no
dominio da construgdo do seu conhecimento profissional, em oposi¢o a uma
racionalidade de cardcter técnico-cientifica, em que esse conhecimento mais
do.que ser objecto de consirucdo, a partir das particularidades dos contexios,
dos actores e dos desafios pedagdgicos, € um objecto ja construido pelos
especialistas de forma prévia e dissociada dessas particularidades, € algo que
terd que ser considerado, em fungdo -dos sentidos que se atribuem &s
intervencdes pedagdgicas que se animam, -das finalidades destas
intervencdes, das tarefas e das actividades propostas, dos instrumentos- de
reguiacdo e de mediacdo que se mobilizam ou do modo como se concebe e
realiza o processo de -avdliagdo. Deste modo, a afiirmacdo dos professores;
como profissionais reflexivos, no dominio da_ construcdo do seu conhecimento
profissional, & algo que, na sequéncia do que acabei de afirmar, depende do
papel politico, social e cultural que se atribui- & Escola como instituicdo
educativa., Em segundo lugar, o valorizagGo da reflexividade . docente
depende, também; do gque se define por profissionalidade docente e do grau

de autonomia de que os: professores dispdem . para - participarem na
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concepgao, implementagdo e avaliagdo dos projecios de intervencdo em
que se encontrem envolvidos. Ou seja, a afirmaédo dos professores como
profissionais  reflexivos, capazes de serem co-protagonistas na prodUc;c"Jo do
conhecimento profissional que thes diz respeito, comeca por ser uma opgdo
dependente de. uma outra em que se entende a Escola como um espaco
onde seja possivel produzirern-se deliberagdes que permitam aos seus alunos
poderem usuffuir plenamente das oportunidades educativas que essa mesma
Escola lhes proporciona, tendo em conta os seus saberes, experiéncias de vida

e potencialidades pessoais e sociais.

- A reflexividade docente &, de acordo com tal perspectiva, o resultado
de opg¢des e compromissos poliicos e pedagoégicos e ‘condigdo da
operaciondlidade " da interven¢do dos professores - due. aceitem  tais
compromissos que ndio poderdo ser dissociados de uma acc¢do educativa de

cardcter democratico.

Do ponto de visia da construgcdo da profissiondlidade docente, admite-
-s& que a raciondlidade técnico-cientifica possa ser mais securizante e, por
isso, mais apelativa, nomeadamente se se aceitar o modelo de educagdo
escolar como um modelo educative que ndo admite ser questionado quanto
aos seus pressupostos conceptuais e praxeoclogicos. Trata-se, contudo, de um
grau de salisfagdo que. &€ mais do dominio do- desejo do que do dominio da
reclidade, homeadamente, quando essa mesma raciondlidade técnica &

incapaz de responder, quer 4 complexidade dos desafios com que, hoje, os

professores ~se " défrontam nas -escolas, quer & imponderabiidade: *dos

acontecimentos que ai t&m lugar e & urgéncia das decisdes a assumir. De -

qualguer modo importa afirmar que g assuncdo dos professores como 0s mais
decisivos profagonistas do processo de construcdo do -conhecimento
profissional ndo € uma opcdo que se possa fazer por comodidade’ ou em
nome da eficdcia de meios e da certeza da ob’rénc;éo de resultados. O
reconhecimento  da - reflexividade " dos professores, ‘como  dimens@o
fundamental da profissionalidade docente, é,-mais-do que um expediente, ¢
coroldrio de um compromisso com a construgdo de escolas mdis inclusivas-é

culturaimente mais pertinentes. Neste sentido, reafirmo o que & escrevi neste
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trabalho quando considerei que esta € uma tarefa muito exigenie para os
professores, implicando que estes, entre outras actividades possiveis, devam
Qssumir um maior p(o’rogonismo, quer como decisores curriculares quer, ainda,
cComo prqﬁssionois que tém de parihar mois_decisées com os colegas.
situagéio que os obriga a reunides, a discussdes € & procura de consensos. Esta
actividade que constitui condigdo para gue professores e alunos possam
encontrar novos sentidos para o trabaltho que realizam, &€ um factor capaz de
contribuir para uma vida profissional mais gratificante, o que ndo impedird,
fodavia, os professores de enfréniorem problemas e de se atolarem em
equivocos e contradigdes varios. Deste modo, a profissdo docente hdo deixa
de ser uma profissao de risco, s& que o € no ambito de desafios profissionais a
gue os profeséo‘res conseguem atribuir um sentido, desafios esses em fungdo
dos quais os professores ndo se senfem persénogens de um enredo que, em
ch,rgo medida, I'hes escapa. A questdo que se coloca aos professores, no
ambito da cbnsirugao da sua profissionalidade, ndo pode ficar circunscrita ao
desejé)_ inse_hscﬁo de osstir um conhecimento profissional infalivel. A questGo
gue se coloca aos professores, de acordo com o paradigma da reflexividade
doéen’re, tem "mcﬂs a ver com a necessidade destes se assumirem como
profissiohcis q_udlificcdos, capazes de promover um olhar critico e
fundqmém‘qdo_ sobre a redlidade due os cerca, de forma a poderem intervir ai
e os.sumi'rem decisdes tao odéquados quanto possivel. O que garanfe esfa
ubokdqgem ndo & o facto dos professores serem detentores de respostas
pronias e cérrgq’ros face a todas as situagdes em que s€ enconfrem
erix}olvjdos, mas ndo sentirem a perda de controlo relativamente as decisdes e

1oréfo§,qlié Ihes dizem prioriiqriomen’fe respeito..

~ Tomando como referéncia a reflexdo qyé, neste ’rfobclho, tenho vindo
a protagonizar posso assumir, desde ja e a fitulo de conclusao possivel, que a
redefinicdo do trabalho docente ndo e;%ime os professores de vivenciarem
situacdes de soffimento ‘profissional. Esse sofrimehjo é incontorndavel, embora
no momento em que os professores, face a tal redefinicdo, possam assumir um
papel mais decisivo e ter uma consciéncia mais exacta, quer das razoes que
0s conduzem a assumir urmn tal popél, quer das irﬁplicogées do mesmo, e tende

a tornar-se mais aceitdvel e, sobretudo, passa a ser entendido como um
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fenémeno a gerir. Se esta & uma condicdo necesséria ao desenvolvimento de
intervencdes mais pertinentes e ‘significativas no ambito das escolas, &,
iguaimente, um instrumento da projeccdio de uma oulra auio e hetero
imagem da profissdo docente que pode estar na origem da valorizagdo social

€ pUblica desta mesma profissdo.

A definicdo ‘da fungdo docente e as relagdes profissiondis que os

professores estabelecem entre si

O tipo de relagdes profissionais que os professores estabelecem enfie si,
enquanio dimensdo a valorizar no ambito do brocesso de reflexdo
relacionado com a redefinigdo do fungdo docente, é algo que nao podero

ser dissociado nem da discUssdo acerca do processo de influéncia educahvu

que os professores profogonlzom nem, t&o pouco, da dlscussoo que, em nome

da abordagem relacionada com a construcdo do conhecmen’ro prof:smonol

permitiv conirapor a racionalidade técnico- c:lenhﬂco & afirmacgdo daquele

tipo de racionalidade que valoriza a reflexividade docente como condlq:c:o
necessdria e incontorndvel da construc@o desse tipo de ConheClmem‘o NGo
se podendo estabelecer uma relacio de causalidade directa entre a
natureza das interacgdes profissiondis que os professores estabelecem entre i
e o5 \ﬁpos de racionalidade acabados de enunciar, nem, tdo pouco, entre o
modo como ‘a opcgdo, por uma racionalidade meriiocrc’:ﬁéé ou por Umd
racionalidade democrdatica, determina o desenvolwmen’ro doquele genero de
interaccoes, & possivel, contudo, delinear olguns dos’ senhdos possiveis “das

inferacgdes que os docentes estabelecem no seio do seu grupo proﬁssmnal e

as opgoes prévias em funcdo das quais estes definem, quer a conduc;oo do

processo de influéncia educativa que quotidionamente vao animando, guera

construgdo do conhecimento que permite caracterizar e configurar a sua

intfervencdo como profissionais.

Para Monlco Thurier, as re!ogoes que 0s professores estabelecem entre si
aiirmam-se em fun(;oo de dois hpos de cm‘egonos molores que permitem

apreender os processos de interacgdo profissional no seio da classe docente.
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A primeira dessas macrocategorias corresponde a. cultura profissional que
Thurler designa como aquela que expressa um “individualismo puro e firme"
(Thurler, 2001:69) por parte dos professores, enquanto que a segunda dessas
macrocategorias tende a exprimir medos de interacgGo profissional que
valorizam, pelo, men-os do. ponto de vista da retérica que os anima, a
“cooberogdo profissionat” (Thurler, 2001:.6%9) como modo de interaccdo a
privilegiar. Importa reconhecer, no entanto, tal como refere Thurer que existem
“estados intermedidrios” (Thurler, 2001: 69} enfre o.esfilo de interacgdo
individualis’}o e as atitudes, propriamente ditas, de coopera¢ao, estados estes.
qué stio identificados como o estado da "balcanizagdo: uma cooperagdo
conira o resto do mundo” (Thurler, 2001: 70).- o estado. denominado por "a
wgrande familian: o solidariedade como cooperacdo aparente” (Thurler, 2001:
70} e, finalmente, 6_ estado designado por “a colegiatura forcada” (Thurler,

2001: 70), em que a cooperacdoe tende a ser imposta pela hierarquia.

Numa lir'uhov de reflexdo, de algum modo idéntica, enconira-se o.
coniributo de A. Hargreaves (1998) que ndo sé reconhece e reflecte sobre o
individualismo. docente, como confronta, também, as “culfuras de
colaboracdo” [(Hargreaves, 1998 216) com .a “colegidlidade artificial”
(Horgrecwe;..tﬁ‘?& 219) e, igualmente, com- as intervencbes que
exemplificando. a "balcanizacdo do ensino” (Hargreaves; 1998: 239) exprimem
todo. o fipo de “colaboragdo-que. divide” {Hargreaves, 1998: 239).

. .Tendo em conta as obras dos autores referenciados, bem como as de
outros investigadores que se tém vindo-a-debrugar sobre a problematica em,
causa {N6voa, 2002; Cosme & Trindade,- 2002; Domingo, 2003), & possivel
estabelecer, de imediato, um consenso em torno de algumas ideias nucleares
relacionadas com a problemdtica das relacdes profissionais que os professores

estabelecem entre si.

A primeira dessas ideias fem a ver com o facto-de se aceitar que ©
individualismo, ainda que entendido come "heresia. genética da mudanga
educativa” (Hargreaves, 1998:185), deve. ser entendido em fungdo de "um

espirito. de compreensdo e ndo de perseguicdo™ (Hargreaves, 1998: 193), isto
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€, uma abordagem de cardcter estratégico que, recusando-se a dlinhar em

qualquer processo de diabolizacdo (Thurer, 2001), permite enfe‘ndé—lo, quer
como um fendmeno que deverd ser lido também em funcdo da sua dimens@o
politica, organizacional e pedagégica, ndo o circunscrevendo,- apenas e
sobretudo, & sua dimensdo individual quer como um fenémeno que &
determinado, também, pela grelha de leitura que se utiliza para o apfeender.
E entdo, a partir deste conjunto de constatacdes que se torna possivel
comegar por identificar e caracterizar as diferentes modolidodes, através das

quais o individualismo docente se ‘expressa (Thurler, 2001), bem como as

finalidades e os senfidos das mesmas, operagdo esta que ao possibilitar a

redefinictio das causas desse individualismo (Hargreaves, 1998), amplid as

possibiidades de reflexdo acerca do modo como a accdio profissional dos

professores e a prépria profissdo docente sdo por ele configuradas e, de-’

algum modo, determinadas, enquanio permanecerem’ vinculadas qos

padrdes que permitem balizar e sustentar a forma tradicional do modelo de

educagao escolar.

A segunda ideia nuclear relaciona-se com a necessidade de
reconhecer que o conceito de colegialidade tende a ser utilizado, algumas
vezes, como um conceito “conceptualmente amorfo e ideologicamente
sanguindrio” (Little, 1990 in Hargreaves, 1998:185). Dai que seja 'impor’ron’ré
explicitar o que sGo -e o que se entende por “culturas de colobéréc;ao”
(Hargreaves, 1998: 214}, de forma a superarse uma visGo ingénua desta

problematica e compreender como a colaboracdo enfre docentes, sendo

uma das dimensées fundamentais das transformacdes educativas que sdo

necessdrias para que- as- escolas se possam afrmar como espacos

educacionais culturalmente pertinentes e pedagogicamente mais inclusivos, ~

necessita de ser abordada, também, quer do ponto de vista das politicas

educativas que se assumem, quer do ponto de vista da organizagdo e da
adminisiragGo das escolas, quer, ainda, do ponto de vista das opcoes
pedagdgicas e das atfitudes didacticas que os proféﬁsores valorizam. E esta
leitura mais exigente e methor informada scbre as questdes da colegialidade
docente que se enconfra na origem- do- esforco de elucidagdo e de

inferpelagdo relativamente a formas falsas ou equivocas de colegidlidade, no
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momento em que se desenvolvem em fungdo de dindmicas que conirariam
os principios estruturanfes que as inspiram. A -valorizag&o quer do
desenvolvimento de um processo de influéncia educativa que se é‘n,cgom‘re
subordinado .a uma raciondlidade - de tipo- democratico quer, como
consequéncia directa desta opgdo, da afiimago de que os professores se
terdo que afirmar como profissionais reflexivos, acaba por explicar, de forma
inequivoca,-a importancia estratégica que se atribui & colaboracdo -entre
docentes, quer enquanto implicagdo decorente da afiimagao daquele tipo
de racionalidade quer enquanto condigdo necessaria & concretizagdo desta
mesma reflexividade. Convém, no entanto, como j& o afirmei anteriormente,
nao. estabelecer relacdes de causalidade linear, imediata e directa enire a
colaboragdo docente e a valorizagbo dos professores como profissionais
reflexivos. A realidade € um pouco' mais complexa, importando compreender,
por isso, as vicissitudes das arficulagcdes que pelo facto de serem objecto de
construgd@o, mais do que de doagdo, obrigam a estabelecer uma abordagem
gue seja capaz de dar conta, o mais capazmente possivel, dessa mesma

complexidade. -

N

. Se o confronto entre o individualismo e a colegialidade docentes, de
acordo com a perspectiva acabada de enunciar, ndo pode ser sujeito a uma
leitura, maniqueista deste confronto, também nada autoriza . abordé-lo em
func@io do desenvolvimento daquele fipo. de leituras de cardcter asséptico
que visam assegurar a produgdo de um olhar distante e-ndo.comprometido
acerca do tipo de interacgdes profissionais que os professores estabelecem
enifre-si no @mbito das funcdes que -exercem. . que, nem:- o -individualismo -
docente. pode - ser entendido como um fenémenc disfuncional, nem a
transic@o deste estadio para o da colaboragdo cotresponde a uma opcdo
indolor ou sem a.assuncdo de compromissos ideolégicos, epistemologicos e

pedagogicos prévios.

_ - Importa, por isso, comegar por esclarecer que aqguilo que designamos
por individudlismo docente ndo & um fendmeno que possa ser definido, nem
de forma univoca, nem de modo descontextualizade. M. Thurler define este

tipo de individualismo como “um modo «paradoxals de cooperacdo que

184



confere @ colaboragcGo um cardcter ‘excepcional ‘e marginal, o que
condiciona a fraca abertura dos professores a projectos colectivos” {Thurler,
2001: 62). Uma opg¢do dominante, do ponto de vista da cultura-profissional
docente (Thurler, 2001: 62, que o &, quer pelo modo como “oferece qos
professores uma esfera quase «privaday que constitui uma proteccdo bem:
vinda e, as vezes, vital confra os julgamentos e as intervencées vindas de fora”
(Thurler, 2001: 63}, quer pelo grau de congruéncia que & possivel estabelecer
entre a cultura profissional que o individualismo possibilita € o modo de
trabalho pedagdgico que o aparadigma da  instrucdon:  estimulq.
Independentemente do facto de se saber até que ponio é que um ial
paradigma e uma tal cultura continuam a ser possiveis, e em que condicdss é
que sCo possiveis, importa reconhecer que estamos perante Uma opcdo
profissional que, no minimo, e sabe-se Id a que preco, vai preServondo os
professores da acgdo interpelativa e do olhar intruso dos colegas, permitindo-’
lhes, no maximo, ir resolvendo “indmeros problemas de ensino-aprendizagem
nas suas salas de auvla” (Thurler, 2001: 63). Tal como M. Thurler o comprova este -
“modo de funcionamento ndo exclui ¢ mudanca, antes pelo contrério™
(Thurler, 2001: 64), j& que se torna possivel para muitos docentes, operando
sozinhos, infroduzirem fransformagoes que de oufro modo, inseridos no seio de
equipas docentes, nGo ocorreriam, por razdes que se prendem, ‘quer com as
dificuldades em estabelecer consensos no que concerne ao diagndstico e as
medidas a adoptar, quer também, com as dificuldades sentidas ‘pelos
membros das equipas em exporem as suas duvidas, os seus medos e os seus
enos. Face ao cendrio descrito pode compreender-se melhor corno se torna:
necessario” promover uma. leitura compreensiva do individualismo “docante. *
Uma leitura que permita ampliar o campo de andlise relativo ao fendmeno em
causa, deslocando-se das explicacdes gue tendem a entender-‘esse”
individualismo como algo que diz respeito ao dominio ‘das afitudes e dds’
decisdes individuais que dizem respeito a cada professor para se assumir, -
antes, uma perspectiva mais abrangente que tenha em conta, também, os
diversos tipos de interacgdes que os professores estabelecem nos respectivos
contexios de trabalho. Trata-se, em suma, de romper com uma perspectiva
em que o individudlismo é entendido como um défice psicoldgico

{Hargreaves, 1998) para se dfirmar, anies,- uma perspectiva -em que o-
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individualismo tende a ser abordado como uma resposta no dmbito de uma
dada organizagdo do local de trabatho {Hargreaves, 1998). Se, de acordo
com .uma leifura mais tradicional do individualismo, este & visto como “uma
fraqueza. pessoal” (Hargreaves, 1998: 191} dos professores, afravés da
perspectiva enunciada posteriormente, o individualismo docente € lido “mais
como uma economia racional do esforco” (Hargreaves, 1998:191) ou como .
uma das consequéncias plausiveis da inserg&o dos professores em contextos
de frabatho que, em. primeiro lugar, os constrangem e pressionam, obrigando-
os a promover uma organizacdo cuidada das on_s prioridades profissionais
(Hargreaves, 1998) -e, .em -segundo lugar, incenfivam esse mesmo
individualismo quando promovem o isolamento dos brofessores,. “enguanto
facto . fisico, embutido na arquitectura fradicionat . das escolas e nas
configuracdes celvlares da organizada separada das -salas de aula”
{Hargreaves, 1998: 191). De acordo com esta proposia de leifura, "os
desincentivos.a colaboragdo tém as suas raizes num:sistema dominado por
principios de racionalidade burocrdtica que -sufocam - as. iniciafivas dos.
docentes e oferecem pouca coisa acerca da -qual colaborar” (Hargreaves,
1998: 191). E o reconhecimento de que o individualismo docente n&o pode ser
circunscrito a leifuras restritivas e lineares que conduz, ent@o, Hargreaves a
identificar trés fipos de individualismo: "o individualismo consfrangido, o
estratégico e -0 electivo” {Hargreaves, 1998: 193), os quais, porque tém a ver
com definicdes, causas, dindmicas e explicacdes diversas relativamente ao
fenémeno em causa, contribuem para comprovar como este € um fendmeno
plural e diverso. Dai. que Hargreaves caracterize. “o  individuafismo
constrangido™. .(Hargreaves, 1998: *193). come -um tipo de .individualismo
docente resultante das pressdes a gque os professores sdo sujeitos nas escolas,
onde se incluem as pressdes que dizem respeito "aos estilos de administragdo
ndo-envolventes, estruturas arquitectdnicas escolares de fipo celular, escassez
e baixa qualidade dos espacos disponiveis para os adultos-trabalharem em
conjunto, [...). sobrelotacdo,- {...) e.dificuldades em conseguir hordrios que
permifam aos professores frobofhdr em conjunto” (Hargreaves, 1998: 193}. Por
sua vez, o "individualismo estratégico-|...] refere-se &s maneiras afravés das
quais os professores constroem. e criam activamente padrdes de frabalho

individualista, em resposta &s contingéncias quotidianas do seu ambiente de
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frabalho” (Hargreaves, 1998:-193). Confingéncias que t&m a ver com os
objectivos difusos do frabalho que os professores desenvolvem (Hargreaves,
1998), bem como com as respostas s “crescentes pressdes e expectativas
externas” (Hargreaves, 1998: 193) a que estes s@o sujeitos, uma situacdo que os
conduz a cenfrar a sua aten¢do na sala de aula, "perseguindo padrdes de
exigéncia exageradamente elevados e programas de frabalho infinitos que
sGo, ou estabelecidos por si prdprios, ou estipulados: para si por outros”
(Hargreaves, 1998:193). O “individualismo electivo” {Hargreaves, 1998: 194) é
aquele fipo de individualismo que. natipologia proposta.por Hargreaves,
"descreve uma forma preferida de se estar e de trabalhar, mais do gue uma
mera_reacgdo constrangida ou estratégica a exigéncias ou contingénéias

ocupacionais” (Hargreaves, - 1998: 194). Trata-se, assim, de - um fipo de

indlividualismo que fem mais a ver com uma opcao explicitadmente assurnida -

do que, propriamente, como uma reacg¢do a algo que afecta os professores.
Hargreaves, no senfido de explicar tal opgdo, relaciona-o, em primeiro lugar,
com “as recompensas psiquicas do ensino: as alegrias e satisfacoes retiradas
do acto de se cuidar de criancas e de trabalhar com elas” (Hargreaves, 1998:
194). Estas recompensas que sdo “vitais para a manutenc@o do senfido de
individualidade, de valor e de mérito profissional dos professores” {Hargreaves,
1998: 195), as quais, por isso, podem conduzir os docentes a entender o tempo

dedicado ao trabalho com as criangas bem mais proveitoso do que o fempo

gasto no frabalho a desenvolver com os colegas. Num segundo momento, -

Hargreaves avanga com ouiro tipo de explicacéo capaz de-justificar esta

forma de individualismo -que -0 autor bapfizou como -delectivon. Uma -

“explicagdo qué se-desenvolve em formo da ideid de que hd professores gue, ™

pelo facto de se sentirem ameagados na sua individudlidade, recusam -a

colaboragdo. com os colegas como estratégia de preservacdo da mesma.

NGo ¢ o individudlismo que estes professores valorizdm mas o sua

“independéncia e realizacGo pessoal” (Hargreaves, 1998: 200). Num terceiro e -

Jltimo momento, Hargreaves distingue: o isolamento da solida@o para afirmar
que o uindividudlismo electivon dos professores constitui uma resposta Qque
decorre da valorizag@o da segunda face ao primeiro. Isto &, “no ensino se o
isolamento € o destino dos desconfiados, a soliddo é a prerogativa dos mais

fortes” (Hargreaves, 1998: 203). Trata-se, pois, de urha opcdio que corresponde
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“a uma fase tempordria do trabaltho, uma retirada feita com .o intuito de se
mergulhar nos proprios recursos, reflecti, refroceder e reorganizar”
[Hargreaves, 1998: 203}. Neste sentido, a soliddo € como que uma refirada,

enquanio o isolamento "€ uma prisdo ocu um refugio” (Hargreaves, 1998: 203).

Face & abordagem proposta por Hargreaves torna-se mais claro
entender como o individudlismo docente ndo poderd ser objecfo de leituras
fundamentalistas. Importa.compreendé-lo, por isso, em fungdo de - grelhas de
andlise que reconhegam a sua complexidade, sem que isso signifique que ndo .
se deva- denunciar os seus limites e limitagdes, nomeadamente quando
impossibilita a producdo de respostas face aos desafios profissionais que se
colocam cos professores ou de construir leituras mais substanciais e perfinentes

acerca dos problemas a enfrentar,

Deste modo, € perante o tipo de reflexdo produzida acerca do
individualismo docente, pode concluir-se que, de um modo geral, & possivel
estabelecerem-se articulacdes diversas entre esse tipo de atitude profissional e
a racionafidade  {écnico—-cienfifica ou mesmo entre tal afitude e a
racionalidade reflexiva. Tal constatag&o nGo impede. de se reconhecer que o
individualismo profissional dos professores tende a beneficiar mais do primeiro
tipo de racionalidade enunciado do que propriamente do segundo, ja que a
auto-suficiéncia pedagdgica que a racionalidade técnica estimula acaba por
legitimar a possibllidade de afimagdo das. eventuais potencialidades
profissionais do individualismo docente. Certamente que a racionalidade que -
tende a.valorizar os docentes como profissionais.reflexivos pode contribuir para
criar, igualmente, uma sensagdo de auto-suficiéncia pedagdgica no seio de
colectivos de professores que partithem, entre si, projectos comuns, ainda que
seja necessdrio perguntar para que &€ que os professores necessitam de se
reunir e frabalhar em conjunto quando as resposias se encontram, de algum
modo, previamente formuladas?.-Admite-se que esse trabatho colegial possa
ter o ver com a necessidade de apoiar os docentes menos experienies,
partihar dividas ou anunciar exemplos que confirmem o anunciado, o que,

consfituindo uma forma de colaboracdo, é, reconhega-se, uma forma de

colaboragdo algo limitada, sobretudo quando as respostas imporfadas dos
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estudos e dos pareceres dos especialistas forem incapazes de apoiar os
professores a lidarem com as situagdes quotidianas de irabalho. Em suma,
sendo possivel conceber a reflexdo como o preduto de uma acgdo individual,
importa reconhecer que-a reflexividade docente, do ponto de vista do seu
contributo para a construgdo do conhecimento profissional, tenda a ser
entendida, sobretudo, como obra de colectivos que se constroem como tal,
pariilhando e interpelando as concepgdes, as representagdes, os dispositivos,
as praticas docentes que os seus membros protagonizam e divulgam. Isto ndo
significa, contudo, que iodas as situagdes de-colaboragdo entre docentes
resultemn em momentos de reflex&io ou se constituam como momentos em
funcdo dos quais se exprima, de forma cabal, a racionalidade de-fipo
reflexivo, mas tGo somente que a reflexividode docente iem -melhores
condigdes para se afirmar quando ocorre no seio de colectivos profissionais
que, para se afirmarem e consolidarem como tal, necessitam de se construir

como espacos de reflexdo profissional.

Do ponto de vista da relacdo enire o individualismo docente e a - -

racionalidade meritocrdtica ou entre o individuadlismo docente e a
racionalidade democrdatica parece haver condi¢cdes para se constatar que,
“sendo possivel, pelo menos face a um determinado nimero de situagdes e, -
~em tese, admitir algum tipo de compaifibilidade enfre a atitude individualista e
a racionalidade democrdtica, ndo se pode deixar de afirmar a existéncia de’
uma relacdo privilegiada entre aquele tipo de - individualismo € a”

racionalidade meritocratica. Para se concretizar o projecto que este-tipo de-

' racionalidade--acdlenta, - para=se desenvolverem - projectos deé-intévengdo™ 7 T

educativa que visam promover a seleccdo académica, deve reconhecer-se
gue uma estrufuragdo do trabalho pedagédgico organizada em fungdo da
infervengdo singular de cada professor ndo s& ndo pde em- causa ds
finalidades de um tdl projecto como permite rentabilizar a acgdo dos.
professores. Dito de outro modo, sé os projectos educacionais sujeitos a uma
racionalidade de tipo democratico é que necessitam de’ uma colaboeragdo
activa e suficientemente empeénhada dos professores, j& que se reconhece

que estes se irdo defrontar, necessariamente,” com desafios inéditos que
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exigerm um investimento profissional tal que ninguém, sozinho, se enconira em

condicdes de prosseguir de forma suficientemente capaz e perseverante.

- HG, como se pode .constatar, urna discussGo o realizar em torno da
natureza da colaborago docente, enquanto resposta alternativa o construir
face ao individualismo profissional dos professores, quer para. se equacionar
até que ponto & que tal colaboragao .constitui uma resposta ou a resposta
que permita aos professores. contribuir para a. construg@o de quotidianos
profissionalmente mais gratificantes quer. para se discutir quais sGo as

condigdes necessarias.para que isso possa acontecer.

Sdo estes pois, entre outros, os eixos de referéncia da reflexdo em tormo
dos quais se poderd discutir a colegialidade docente, quer como modo
distinto de entender as interacgdes que os professores estabelecem entre si
guer como problemdtica que tem a ver com a transformagdo do trabalho
pedagdgico a desenvolver nas escolas e, concomitantemente, com dalguns
dos desafios-e dos dilemas que se colocam, hoje, aos professores, no admbito

deste processo de fransformagdo.

Do mesmo modo que a abordagem relativa ao individualismo docente
permitiu demonstrar o equivoco das leituras que tendem ou a diabolizar esse
individualismo ou- a promover leituras que recusam enfendé-lo como um
fenébmeno heterogéneo, a abordagem relativa & imporfancia da
colegialidade docente deverd esclarecer até.que. ponto é que. a
colaborag@o - profissional. entre professores poderd: ser divinizada ou se fal

colegialidade coresponde sempre & uma genuina cultura de colaboragdo.

Nas culturas de colaboragdio, segundo Hargreaves (1998), as relacoes
de trabalho entre os professores tendem a caracterizar-se, de forma generica,
guer pelo facto de ndo serem relagdes profissionais impostas de forma
burocrdtica, quer, subsequentemente, pelo facto de comresponderem a um
movimento profissional tendencialmente enddgeno, quer ainda, pelo facto de
sustentarem -iniciativas contextualizadas, suficientemente fundamentadas e

orientadas para as mudangas e as transformagdes educativas. Em suma, &
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ainda de acordo com Hargreaves, a colabora¢@o entre docentes deverd
permitir que os professares beneficiern de apoio moral, de &apacidade de
reflexdo acrescida, de oportunidades de aprendizagem, de aperfeicoamento
continuo, de eficiéncia acrescida, de eficdcia melhorada, de sobrecarga de

trabalno reduzida ou de poder de afirmagdo politica (Hargreaves, 1998). Trata-

- _se, dfinal, de propriedades que permitem servir de anglisadores em fungdo -

dos quais se pode avaliar se-as situagdes de colaboragdo enire docentes sdo

sifuacdes suficientemente genuinas ou se ndo passam, antes, de situagdes -

equivocas e / ou falaciosas, como é o caso, por exemplo, das situagdes que -

Hargreaves identifica como as situacgdes de “colegidliidade arfificial”
(Hargreaves, 1998: 219), ou as situagdes de “balcanizacdo do ensino”
(Margreaves, 1998: 239), enquanto exemplo de uma “colaboragdo que divide"
{Hargreaves, 1998: 238). ' '

Corroborando, de algum modo, esta linha de argumentacdio M. Thurler -

refere-se aos “esfados intermedidrios” {Thurler, 2001: 69} como estados capazes
de ser identificados algures entre as situagdes de individualismo, puro e duro, &
as situacdes que ndo sendo efectivamente situagdes de colaboragdo
reivindicam a sua pertenca ao campo da colegialidade docente. Como ja foi
referido neste frabalho, Thurler refere-se a trés modalidades aparentes de
colaboracdo: uma “cooperacdo que se faz confra o resto do muhndo” {Thurler,

2001:70), fruto de um processo de balcanizacdo profissional que poderd-ter

lugar dentro das escolas; uma segunda modalidade, designada por “a
solidariedade como cooperacde aparente” (Thurler, 2001:70} e uma ferceira -
,que & ideénfificada ‘como um éstado ‘de -“colegiatura™for¢ada™ - (Thutlér, -

2001:70)'. De uma forma ‘geral, os estados referenciades por Thurler -

correspondem a “situacdes de colegialidade artificial” {Hargreaves, 1998: 219),

isto &, situacdes de coiaboracdo caracterizadas tanto por imposigcdes de

cardcter administrativo como por situacdes de interacgdo compulsivas-como, -

aginda, pela orientagcdo burocrdfica dos projectos de frabalho que se
desenvolvem (Hargreaves, 1998) que, de algum modo; sdo sifuagdes
conlraditérias ou até paradoxais face aos principios e pressupostos que, em

principio, deveriam animar as situacdes de colaboragdo entre professores
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E perante o quadro descrito que importa compreender que ndo & a
cooperaco entre professores, enido, que estd em causa, enquanto
finalidade. relacionada com a afirmagdo da profissionalidade docente no
mundo e nas escolas contemporéineos, mas as situagdes de interacgdo
profissional que em nome da cooperacdo impedem tal afirmacdo de
profissionalidade. A construcdo de colectivos docentes solidarios €, em si, um
facto pesitive, na medida em que permite que os professores dependam
menos de especialistas externoss e possam, deste mado, aprender uns com os
ouftros, “pc:rﬁ!hcndo e desenvolvendo em conjunfo as suas competéncias”
(Hargreaves, 1998: 209). Uma si’ruogaq que, segundo Hargreaves, “conduz a
uma maior disponibilidade para fazer experiéncias e para correr iscos e, Gom
estes, @ um maior empenhamento dos docentes num aperfeicoamento
continuo, enquanfoﬁ parte infegrante das suas obrigacbes profissionals”
(Hargreaves, 1998. 209). Ndo &, no. enfanto, © reconhecimenfo das
potencidlidades da colaboracdo entre docentes que s& discute, mas o modo
como tal colaboragéo concorre, ou ndo, para que os professores possam
afimnar a sua autonomia-profissional, de forma a responder, mais capazmente,
aos desafios e aos dilemas que se lhes colocam quotidianamente em
contextos marcados, quer pela imponderabilidade, qUer pof exigéncias
profissionais contraditérias. Autonomia profissional, redefinicGo do trabalho
docente e coloboroc;éo entre professores sao, deste modo, os vértices de uma
figura gue se transforma ‘num triGngulo cjuondo se compreende que estes
vértices se co-definem enfre si. Tal como refere M. Therér, ndo fallam
“exemplos para mosfrar como a cooperagqo profissional pode limitar-se d
consﬁrug:éd de - vinculos e de represehfoc;ée_s fracas, superficiais e
cbn\{encionais, sem impacto sobre a evolugcdo das prdticas” (Thurler, 2001:78),

sifuoé:ao que aleva a perguntar (Thurler, 2001: 78):

“Quais sdo entdo as condicdes indispensdvels para construir um modo de
cooperacdo eficiente e profissional enire professores, foyordvef & exploragdo crifica e,
Os vezes, intensiva das praticas dos outrds? Cdmo orienfar a cooperacdo enire
professores mais para uma prdtica reflexiva conjunta, para escolhas profissionais

fundadas no debate, no confronto de ideias contradifdrias e na decisdo do que para

%% Importa compreender que nio se pretende diabolizar a intervengio dos especialistas, mas tdo somente
contribuir para a defini¢fio de uma relagiio de trabalho entre professores e especialistas que nio menorize
o papel dos primeiros face aos segundos.
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um vago consenso? Como fazer para que o tempo de trabatho comum leve a uma

melhor compreensGo dos fenémenos, das significacdes e a uma ampliacdo dos meios

de acgdo, em vez de servir para uma confirmagéo mutua das praficas? Como superar

o dogo do.siténcion (Schdn, 1977) e o apego ds afitudes defensivas, o embaraco,. a
vergonha, a cdlera ou o medo que enfravam a boa marcha do frabalho de

interpretacdo por reflexGe reciproca?

Sejam quais forem as resposios que se encom‘rem pc:ro cada Umc: das
questdes propostas, elas passam por se abordar o Tnc:ngulo atras referldo e
compreender que a afirmagao da coloborogao docente depende do modo

como se articula com a autonomia profissional dos professores e com o modo

como tal autonomia cons’rn‘UI um lnstrumen’ro de redeﬁnn;oo do 1rc1bo]ho,

docente, de forma a que os professores se afirmem mais como ogen’res

culturgis do que como penelros socncns

Em suma, as respostas aquelas questdes obrigam, entdo, aue num

primeiro momento se reconheg¢a que o problema inicial a enfrentar tanto diz
respeito a discutir a perspectiva que se adopta para abordar a cdloborogéo
entre docentes como diz respeito, igualmente, & discussdo em torno dos

fundamentos que permitem viabilizar esta mesma perspectiva. £ manifestando

uma consciéncia inequivoca deste facto que Hargreaves (1998) confron’ra‘

duas perspectivas sobre a coleglohdode ‘docente afravés das qucns reflecte
sobre as proprledodes das crbordogens que tendem a cwcunscrever esta

problematica a uma quesfoo cultural e as propriedades das obordogens que

olham para a cooperag:c:o en’rre professores a parir de uma perSpec’nvo___

mlcropolmco Trcﬁo-se de uma’ vchoso reflexao em func;oo da qucz] por um

lado, se torna possivel compreender a amplitude e a grandeza do desoflo que'-

se coloca aos professores e, por outro, se visa identificar alguns dos obstdculos

e dos desafios que estes deverdo enfrentar.,

A perspectiva cultural tende a abordar a colaboeragdio eh’rre_ docentes

assumindo que hd um conjunto de normas, crencas, hdbitos e valores que se
parlham de forma mais ou menos consensual .entre- os professores
(Hargreaves, 1998) enquon’fo a perspeciiva micropolitica, pelo contrdrio,

confere "maior relevo as diferencas exasfenfes entre os- grupos de uma
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organizacdo do que ds suas semelhangas” - (Hargreaves, 1998 214). Na
perspectiva cultural, segundo Hargreaves a perspectiva ainda dominante
(Hargreaves, 1998), “as culturas de colaboragdo exprimem e emergem de um
précesso de formacdo de consensos (Hargreaves, 1998: 214) dinamizado, em
larga medida, por um fipo de gestdo educativa tdo benevolente quanio
competente (Hargreaves, 1998}, enquanto na perspectiva micropolitica “tal
colaboracdo e colegialidade resultam do exercicio do poder organizacional
por parte -de administradores que tém consciéncia da questdo do confrolo”
(Hargreaves, 1998: 214). Significd isto que a ideia de consenso prevalece na
andlise das situagdes de colegialidade docente, tendendo-se a desvalorizar,
quer a reflexdo acerca dos obstdculos que se colocam face & produgdo:de
consensos no seio dos grupos de professores, quer o estudo das circunsté@ncias
em gue a colaboragdo se transforma em -cooptagdo (Hargreaves, 1998} ou

em situacdo de colegialidade arfificial.

- - Dito isto talvez se compreenda melhor qQue a problemdtica da
colegiglidade docente obriga a que se compreenda que a colaboragdo
enfre professores implica que se dém pensar as relagdes de poder, no seio
das escolas (Hargreaves, 1998), o que obriga, de imediato, a discuiir—se- afé
que ponto € que as vidas profissionais dos professores organizadas em torno
dos principios da hierarquia e do isolamento podem funcionar em fungdo dos

principios da colaboragdo e da colegialidade?

" Talvez que assim' se compreenda que ndo estamos perante. uma
decisa@o de cardcter voluntarista, mas perante'uma etapa de um processo de
transformacg@o profunda que estd muito longe de se esgotar numa dimensdo
meramente técnica. A cooperacdo enire professores coresponde a um tipo
de interaccdo profissional que terd que ser- entendida & luz de um
determinado fipo de opgdes ideoldgicas que afectam tanto as opgoes
epistemologicas .dos professores como, igualmente, as suas opgoes
pedagdgicas. Isto -ndo significa que ndo hdja um conjunto de decisdes
técnicas a considerar relacionadas, quer com as vicissitudes ‘do processo de
interacc@o que se estabelece entre colegas, quer-com as dificuldades em

conceber, implementar, monitcrizar e avaliar projectos comuns, quer, ainda,
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com as dificuldades em enconirar e utilizar dispositivos diversos de intervencao

que se constiftuam como: instrumentos “pertinentes capazes, por isso, de
potenciar esse frabalho colegial sem o burocratizar mas, igualmente, sem
desrespeitar as suas finalidades e o tempo necessdric & sua execucdo. Assimy,
& possivel afimarse que se ndo se menorizam as questdes de natureza
técnica como- questdes pertinentes, no que diz respeito co processo de
operacionalizacdo da colegialidade docente, também & possivel afirmar-se

que tais questdes nGo poderdo ser dissociadas das. preocupacdes que

derivam, antes -de mais, de opgdes prévios que sdo incontorndveis e -

frecus@veis para se abordar a problematica em questdo.

Clarificada o questdo da perspectiva que se adopta para se ‘abordar,

tanto a problemdtica da colaboragcd@o docente: como a. dos seus.

fundamentes, pode discutir-se, entdo e, em segundo lugar, a problemdtica
dos dispositivos de mediagcdo que contibuem para que essa colaboracdo
ocorra de forma bem sucedida. E que o medo do julgamenio dos colegas ou
da exposicao aos olhos dos outros, sern se saber até-que ponto se respeitou,

‘0u ndo, os padrdes educacionais em uUso; 0 medo de confessar publicamente

O que se pensa ser uma intervencdo mal sucedida ou o medo em propor.

respostas que se julga poderem ser Uteis aos outros, sGo dimensdes que,
igualmente, ndo podemos desvalorizar quando reflectimos  sobre .a
colaboracdo docente. E no ambito deste tipo de quadro comunicacional

repletfo de obstdculos que impedem ou, pelo menos, inlbem a comunicacdo

que a problemdtica dos dispositivos de. mediacdo adquire uma . maior

relevancia, até porque importa que se compreendd-qle os procedimentds de-
colaboragdo ndo se circunscrevem, como se Viu, a uma “simples frocas-de
fruques e receitas” (Thurler, 2001: 82). Dispositivos de mediac@o que, por isso; se
terGo que subordinar, como propde M. Thurler, a uma légica de resolucdo de-

problemas (Thurler, 2001), enquanto légica que sustenta o que poderda ser

designado por racionalidade de projecto. Uma |égica capaz de responder,

pelo menos, ao que Névoa propde, e designa, como dilemas relacionados -

com a redefinicdo do frabalho docente: {i) o “dilema da autonomia” (Névoa,
2002: 25), em fungGo do-qual se confrontam os professores com a necessidade
de “repensarem o trabalho docente numa légica de projecio e de
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colegialidade” (Novoa, 2002: 23} e (i) o "dilema do conhecimento” (Névoa,
2002: 27}, a pariir do quadl se discute a necessidade e a possibilidade de os
professores reconsiruirem “o conhecimento profissional a partir de uma.
ref.'exéq pratica e deliberatfiva” {Névoa, 2002: 27). Trata-se de dilemas que
obrigam a prestar mais .atengdo. “as formas de organizacdo do trabalho
profissional” (Ndvoa, 2002: 25), o gue neste caso significa que é crucial que os
professores sejom capazes, por um lado, de “promover a organizacdo de
espacos de aprendizagem inter-pares, de froca e de partilha" ndo como um
fim em si, mas como um meio gue contribua para, de facto, se repensar e
transformar o frabalho escolar num trabalho de natureza distinta daqguele que

a wforma escolam comegou por consagrar. Cs

Face ao exposto, € possivel concluir que a problemdtica da interaccdo
que os docentes estabelecem entre si, enquanio problemdatica capaz de
confribuir para a reflexdo acerca da reconfiguragéo da profissGo docente,
ndo exime os professores de enfrentar desafios profissionais. Desafios esses que
se distinguem enire si, num primeiro momento, em fungdo do estilo de
interacgdo.que os professores adoptam (individualismo versus colegidlidade)
e, num segundo momenio, em fungdo, guer do tipo de individualismo
docente que € possivel identificar-se {constrangido, estratégico ou electivo},
quer do tipo de colegialidade que se assume no-trabalho que se desenvolve
com os oulros (genuina, artificial ou balcanizada). Constifui, por isso, uma
prioridade discutir-se e reflectirse sobre o modo como as relagdes entre
professores afectam a definicdo do trabalho docente em escolas que existem
num- tempoe mais-de incertezas do que de promessas . {Candrio, 2005): Uma
discussdo gque, em primeiro lugar, obriga a clarificar quais sao as finalidades -
das escolas e as fungdes dos professores, neste @mbito. Uma discussdo que
nde pode desenvolver-se  num registo. tecnocrdtico mas  politico-
-pedagdgico,- na medida em que obriga a assumir opgdes de caracter
ideoldgico .que se assumem como opgdes maticiais de oulfras opgdes a
tomar. Neste caso,. héo se trata de decidir quais sGo as decisdes mais
adequadas, mas de "renfrclr identificar e definir quais sdo as decisdes mais
congruentes e coerentes com os valores que fundamentam o conjunto de

opgdes que cada dbcen’re-_decidiu assumir. Se este principio é vdlido quando
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se discute o processo de influéncia educativa ou o modo como os professores
parficipam na construgcGo do seu conhecimento profissional, também
continua a ser um principio vdlido quando se abordam as modalidades

através das quais os professores interagem entre si. Como o fui afimando qo

longo deste subcapitulo ndo & possivel estabelecerem-se relacdes lineares

enire os conjuntos de opgdes que se assumem nos varios dominios acabados
de referir, ainda que se possa afimar que os processos de influéncia educativa
que se caracterizam pela sua natureza inclusiva e que, por isso, se afimam
pela valorizagdo de uma epistemologia socioconsfrutivistass, tendam a atribuir
um profagonismo decisivo aos professores -no @mbito do processo de
construgdo do conhecimento profissional, condic@io necessarid, ainda Gue

insuficiente, para justificar o aprofundamento das situacdes de colegialidade
profissional entre os professores.

Como se pbdde constatar ao longo deste capitulo as constelacdes, em
funcdo das quais se pode pensar, hoje, a configuracdo da profissdo docente,
sdo diversas, podendo ser mais ou menos contraditérias ou mais ou menos
paradoxais, mas ndo deixam de ser constelacdes que terdo que ser analisadas

& luz das opgdes queresuliam do modo como se concebe a escola enquanio

instituicGo educatfiva, das leituras que se produzem acerca do fodelo de-

educago escolar e do papel que compete ‘aos professores assumir, neste
ambito. Como & que estes entendem as suas obiigacdes educativas? Como &
que as definem?

~.-$endo necessdrio compreender que as resposfas-a estds -questoes sao

respostas que competem aos professores. produzir, & possivel, contudo, avaliar
alguns dos cendrios possiveis e relevantes que:os professores possam fragar, no
que concerne.ao tipo de interacgdes que estabelecem com os-seus pares e

em fungcdo das quais seja possivel compreender as potencialidades, as

% Define-se por epistemologia socioconstrutivista a abordagem para a qual o saber devera ser entendido

através da sua dimens@o inter-textual e construido, assim, pela via de um didlogo polifénico que envolve -

interlocutores de natureza diversa com qualificaghes e estatutos distintos, sem os quais, porque aquele
didlogo ndo seria possivel, ndo haveria possibilidades daquele saber ser objecto de construgio. Neste
sentido, os individuos sfio agentes agtivos no processo de construgAo que se encontra na origem do saber
que possuem, ainda que para o serem necessitem de interagir com outros, o que implica a partilha de

instrumentos culturais diversos, de formas de conhecimento historicamente constituidas e socialmente.

distribuidas e de processos de interacgdo e modos de acgio social que sdo assim o produto e a condigdo de
uma tal partilha (Pontecorvo, 2003),

197




vulnerabilidades e os equivocos com que os: docentes, neste ambito, se
debatem. |

O primeiro desses cendiios pode ser classificado como o cendrio
nostdlgico, no dmbito do qual se vincula o processo de afrmagdo da profissdo
docente & existéncia de uma ordem pedogégiéo pré-determinada em
funcdio da qual os professores .poderiam-funcionar sem se envolverem em
processos de colaboragdo mais exigentes. E um cendrio nostalgico porque, a
existir, s6 poderd ter acontecido no passado quando as escolas se definiam,
explicitamente, como espagos inferessados em promover a estratificacdo
académica partindo de intervengdes normativas, quer do ponto de vistaida
gestdo. curricular, quer do ponio de visia dos materiais didécticos utilizados
quer do ponto de vista das relacdes pessodis, sociais e epistemoldgicas, quer,
finalmente, do ponfo de vista das propriedades do modelo de avaliagdo
dominante, marcado pela homogeneidade; pela unidimensionalidade e pela
rotinizag@o burocrdtica. Num cendrio como este, o individualismo profissional
dos professores, entendido como uma das propriedades que permanece “no
dmago da identidade profissional” (Thurler, 2001: 59) dos professores,
coresponde, eni@o, a uma Escola que, de algum modo, deixou de- ter
condi¢des para existir por respeitar os pardmetros que fipificam melhor a
dinGmica -de um clube privado do que- propriamente o funcionamento de-
uma instituicGo publica. Ou seja, o individualismo docente justificar-se-ia se o
papel dos professores pudesse continuar a ser circunscrito ao de um instrutor
que-se limita a divulgar informacdo e a distinguir os alunos capazes dos alunos
incapazes de-a reproduzir o mais-fielmente possivel. Sendo este o cendirio em
torno do qual se exprime de forma cabal o paradigma da instrucdo, importa
reconhecer . que este € um cendirio que hoje deixou de fazer sentido, quer por
causa do conjunto de expectativas que, hoje, se fazem sentir sobre as escolas,
quer pela incongruéncia desse cendrio face &s exigéncias e caracteristicas do
ambiente politico, social e cultural do mundo em que vivemaos. Por isso, € que
reivindicar a afirmagdo do individualismo dos professores como operagdo
essencial do projecto- de redefinicGo do frabalho docente sé pode ser
inferpretado como um propdsito contraproducente, quer porque ¢ mundo

mudou,-quer porque, por.isso, se redefiniu o papel da Escola nas sociedades
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contempordneds, quer porque, neste sentido, a profissionalidade docente terd
que ser definida em funcdo de parGmetros politicos, culturais e pedagégicos
distintos, condizentes com a vida em sociedades democrdticas que se
afimam, também, como sociedades do conhecimento. Essas sociedades
onde. o conflito, a diferenca e a imponderabilidade se constituem como

A}
propriedades estruturantes, pdlos até; do processo de dinamizacdo dos seus

quotidianos. E neste sentido que o individualismo limita a capacidade de

infervengdo dos professores, no momento em que, podendo ser entendido
como um mecanismo de defesa, acaba por impedir o seu .desenvolvimento

profissional (Thurler, 2001).

O segundo cendrio, relacionado com o tipo de articulacdes que os
professores estabelecem com os seus pares, pode ser definido como o cendrio
burocrdtico, em que a colegidiidade, apesar de se afirmar como uma
modadalidade privilegiada de interacgdo, por ser imposta, € uma colegialidade
artificial {Hargreaves, 1998; Thurler, 2001). Se, face ao cendrio anterior, esta
perspectiva fem a vantagem de reconhecer as transformacdes a que as
sociedades e as escolas foram sujeitas, fransformagdes estas que obrigam os

professores a repensar ¢ sentido da sua profissdo e a qualidade das acgdes

educativas que protagonizam, ndo deixa de encarnar, mesmo assim, uma’

abordagem cuja maior vulnerabilidade tem a ver com o paradoxo de impor
algo gue, por ser imposto, coniraria os fundamentos da opcd@o que acaba por

justificar essa mesma imposicdo. Cenfrando-se num conjunto de equivocos;

dos quais o maior ndo deixa de ser o facto de se ser incapaz de compreender -

gue a colegialidade docente nd&o & um fim-em si mesmo, mas ur instrurigito

necessario para se poder responder, hoje,” aos ‘desafios e exigéncias-da

profissdo docente, o cendrio burocrdtico acaba, na pratica, por impedir que

os professores. beneficiem dos frutos dessa mesma colegialidade. Assume-se
assim, e afinal, uma perspectiva tecnocratica das culturas de colaboracdo,
desvalorizando-se o facto de a afrmacdo e o desenvolvimento destas culiuras
corresponderem, também, a uma opgdo congruente com os valores que
enformam a vida nas situagdes democrdticas, em fungdo da qual se afirma a
importancia da solidariedade profissional que potencia” a partilha de

problemas e de projecios comuns, sustenidculo das accdes cooperadas,
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como antidofo a activar face a siiuagdes cuja complexidade educativa,
pedagogica e didactica se reconhece. Ndo deixondo de se admiiir que as
situagoes de colaboragdo imposta podem ser estimulos, numa fase de
transic@o, para instaurar umd cooperagio !ivrémen’re assumida, &-se obrigado
a.admitr, iguaimente, que os riscos desta opcdo ndo compensam, muitas
vezes, a decisdio das administracdes escolares que optam por esta estratégia.
Até porque ndo & possivel iludir a questGo do tempo na construgdo de
colectivos docentes avisados e solidarios. Como adverte M. Thurler, “uma
solucdo rapida, adminisirativamente visivel e fdcil de passar para o papel
permitird, sem duivida, demonsirar ao publico ou aos responsdveis do sisfema
que a direc¢do da escola tenta favorecer o trabalho de equipa e, mais

geralmente, a cooperagdo entre os professores” {Thurler, 2001: 735).
Quais sGo as implicdgées desta decisGo?

Em primeiro lugar, coniribuem para © processo de desquoliﬂcogﬁéo
simbdlica da profissdo docente, entendendo .os professores como actores que
se limitam a re_produzir o papel gue outros fhe impdem, sem ter em conia o seu
papel como inriervenien’res directos, no @dmbito da ges’rdo do processo de
ensino-aprendizagem. Em segundo lugar, impedem a aprendizagem da
cooperagao, bemr como as vivéncias e os eventuais beneficios que es’roi
proporciond,. imporfando reconhecer que a imposicdo administrativa da
co[g—:“giclidqde docente pode, até, “"enfranquecer. as refacSes existentes,
acrescentando-lhes um peso administrafivo mat vivido" (Thurler, 2001: 75). NGo
€ .de estranhar, por isso, .que a colegialidade forgada possa estar.na origem,.
quer da "proliferacdo de enconfros ndo desejados” (Thurler, 2001: 75) que
sobrecarregam inutilmente o trabalho e a vida dos professores nas escolas,.
guer da assungdo de posigdes defensivas, as quais passam quer por céentrar d
atencdo dos professores, apenas, em problemas circunscritos e imediatos,
quer- por evitar oprofundor- as divergéncias, as si’ruoc;éeé conflituosas e as
discussdes per’rurbddoros para se. preservar, antes, a paz possivel no dominio

dainteracgdo que se estabelece com os colegas.

200



A vulnerabilidade desta solu¢cdo temn a ver, énfao, com a menorizacdo
dos professores como actores edUco.ﬁvos de primeira grandeza, situagdo que
os conduz a uma situacdo de mal-estar & de periurbacdo profissional que,vem
vez de os estimular a agir, acaba por conduzir, antes, ac desinvestimento
profissional. Para além disso, a actividade dué se realizaa pariir dos esquemas
de frabalho que a colegidlidade imposta favorece tende a ser uma
actividade que visa assegurar a renovacdo dessa ordem perdida,
preservando, de qualquer  discussdo, @ organizaciio do modelo de

intervencdo educativa e o'orl‘iculat;ao enire este e o tipo de actividade

profissional dos professores. Razdo esta que, afinal, contribui para que

possamos compreender melhor a possivel articulac@o entre este tipo *de
colaboragdio e a racionalidade meritocratica, no seio da qual, relembre-se, a

reflexividade docente subordina-se aos saberes dos especialistas.

O terceiro cendrio que pode ser identificado como o cendrio militante &
aquele que & animado pelo voluntarismo profissional de alguns professores®, o
qual se enconira na origem de um fenédmeno de interaccdo profissional que
M. Thurler designa por “balcanizacdo: uma cooperacdo contra o resto do
mundo” {Thurler, 2001: 70}. Trata-se de um tipo de colegio[idode docente
restrita que se consirdi quando os professores se associam mais estreitamente
com aqueles colegas com os quais mantém afinidades pedagodgicas diversas.
Nada havendo a opor, em principio, a este tipo de colegialidade, hd que
referir, apenas, que esta fambém pode impedir uma colaboracdo de caracter

mais amplo, no momento em que o voluntarismo atrds referido pode contribuir

para uma certa insularizagdo-dos grupos de docentes pedagogicamente mais

37 Importa referir que nio pretendo diabolizar os saberes dos especialistas, de forma a valorizar os saberes

profissionais dos docentes. Estes saberes constroem-se na relagfio que os professores estabelecem com as
suas préticas a partir da reflexdio que desenvolvem a partir das mesmas. E, neste Ambito, que os saberes
dos especialistas poderdo ser de uma utilidade e necessidade indiscutiveis, no momento em que apoiem os
professores nesse processo de reflex@io, nio para a subjugar, mas para a interpelar e ser, igualmente,
interpelado per ela.

% ].A Correia e M. Matos referem-se aos professorcs que poderdo ser inseridos nesta categoria como os
reprcsentantcs do “voluntarismo inspirade” (Correla & Matos, 2001:198). Isto & o espago dzqueles que
procuram “escapar & realidade institucional fazendo da sua marginalidade uma vantagem acrescida”
(Correia & Matos, 2001:198). E que, o “sex modo de existéncia nédo passa, por isso, pela escola
enquanto institui¢do. Ele subsiste num espago parainstitucional, na margem da instituigdo, num espago
idealizado de cumplicidades” (Correia & Matos, 2001:198). Trata-se, afinal, de “um espago fragil de
resisténcia, que se mantém apenas a custa da energia daqueles que o habitam” (Correia & Matos, 2001:
198), “contando apenas com a iniciativa individual e com a inspiragio das vontades individuais”
(Correia & Matos, 2001:198).
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vanguardistas face aos restantes grupos de professores. Ou seja, para alem do
grupo mais vasto de profeséores ndo benefi;:ic::r da experiéncia acumulada
pelos grupos de professores millitantes, poderd, ainda, desenvolver formas de
resisténcia resultantes de um Processo dé c_ompefig;éo entre professores que,
assim, concorre pard d.balcanizagdo do corpo docente. NGo é obrigatdrio
que este pfoceéso de dissocidgéo entre profissionais possa ocorrer, desde que
se tenha em con’ro o/ lmportancm de estabelecer consensos em torno de
prOJec’ros comuns que permifam que a arficulagdo, entre os objectivos
desejovels e os objechvos posswe|s, ndo ponha em causa os primeiros,
possnbnn‘ando que os segundos possam constifuir-se como uma espécie de
esfcrdto ln’rermedlo, um estddio prévio no processo de desenvolvimenio .de
esquemas mais arrojados de colaboragdo. Se os grupos de docentes mais
vanguardistas, sacrificarem o processo de desenvolvimento prof'issional dos
res’ronfes professores aos ditames do seu voluntarismo pedagdgico, ocorreré,
cer’romem‘e uma ruptura que ferd efeifos equwolen’res aos da imposicdo da
COIQbOI’CI(;ClO por via administrativa. Ndo tenho ilusdes acerca da necessidade
de intervengdes exteriores mais decididas a partir .das quais seja possivel
esﬁrﬁulcremﬁe pfocessos de colaboracéo, ainda que saiba, tfambeém, que, se
os professores ndo forem chamados a participar nesses processos, s& ndo
tiverem. oportunidade de vivenciarem situagdes e de aprenderem com essa
parficipagdo, a colaboragdo entre docentes e a construgéio de colectivos .
profissionais de professores serd posta em causa. Neste .caso, os grupos de
professores pedagogicamente vanguardistas funcionam para o restante
grupo.de docentes como qs saberes dos especialistas funcionam, enquanto

forca subjugadora, para.areflexdo dos professores. . .

~.© dftimo cendrio, no que diz respeito & interacgdo entre professores, €.
Gq_uel_e_qué poderé ser designado por cendrio cooperdtivo, © qual, assenta
num conjunfo de pressupostos, do qual gostaria de salientar, num primeiro
momento, aquele em que se afirma que ninguém. trabatha em conjunto,
somente porque a colaboragdo entre professores & uma finalidade entendida
previamente como desejdvel. Se.é cerfo que "toda a cooperagdo profissional
durdvel se fundamenta num certo nimero de afifudes que devem ter sido

construidas a montante: um certo hdbito da ajuda e do apoio muituo; um
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capital de confianga e de franqueza matuas; o bdrficipoCéo de cada um nas

decisbes colectivas; um clima c:crforoso, humor, ccrmcrodogem e o hdbito de

expressar o seu reconhecimento” (Thurler, 2001: 75), também & certo que a
ades@o a estes valores e o desenvolvimento das compe’rencu:s que’ oS
mesmaes pressupdem ndo poderdo ser compreendidos em funcéo, apends, de
uma adesdo meramenie racional aos mesmos ou da aceitacdo, somerite, da
sua maior eficdcid pedagdgica. A'ques’rao da colaboracdo decorre, por um
lado, da oceifc¢do da complexidade dos prdblemos: de_corre, também, da

aceitagdo de que ndo havendo uma Unica resposta plausivel e possivel,

torna-se necessdrio estimular o confronto entre perspectivas distintas que -

conduzam a uma visdo mais ampla e plural, quer dos problemas e das suas

causas, quer dos recursos e das estratégias disponiveis e a disponibilizar. Trata ~

-se, em Ultima andlise, de aceitar um principio estruturante subjacente a uma

abordagem, epistemologicamente construtivista relativa & realidade que nos

envolve, entendida como categoria ontoldgica que exisie no momento em

que Ihe atribuimos um significado e Ihe conferimos um sentido. Uma
abordagem que &, afinal, congruente como uma visdo democrdtica do

mundo e das relagdes entre 0s seres hurnanos com e no seio deste mundo.

Como & que se partilha uma tal abordagem e uma tal visGo? E possivel

aceder Gs mesmas por via de estratégias compulsivas ou aceitando ‘a

exceléncia das palavras de pregadores iluminados?

O desafio, que & colocado a todos os que partilham dos pressupostos

sobre os quais assenta o cendrio ‘cooperatived, passd’por compreender, ent

primeiro lugar, as implicagdes da colaboracao docente, de forma articulada,

nas suas diversas dimensoes: as dimensdes ‘politica, cultural, pedagégica e

diddcﬁco. Por isso & que tal desafio implica que se compreenda a

colaboragdo docente, como um factor que ndo poderd ser dissociado de
uma outra forma de conceber as finalidades da escola e a natureza das
actividades educativas que ai tém lugar, bem como o tipo de relacées que se

desenvolve entre os alunos, os prdfessores e o saber escolar, o qual pressupde

uma relagdo de interlocucdo qualificada que se consirdi, jO que ndo pre—"

existe & intervencdo das entidadss em presengc:
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Tal desafio passa, também, e em segundo lugar, por compreender que
este ndo & um desafio que compita a cada professor assumir individualmente.
E um desafio que deverd ser abordado, essenciaimente, como um desafio de
natureza institucional, isto €, como um desafio que obriga a repensar G
“reconstrugcdo das relacdes de poder nas escolas” (Hargreaves, 1998: 277),
enquanto condigdo capaz de potenciar as situagdes de- colaboragdo

docente. N&o se pretende afirmar que os professores ndo tenham uma gquota

parte de responsabilidades a assumir neste dmbito, mas constatar somente,

que, por um lado, .a hiperresponsabilizagao dos. professores os conduz a.

entender as dificuldades de cooperac@io em fungdo de uma abordagem
restrita dessa problemdatica, em torno, apenas, do bindmio da competéncia /
incompeténcia docente; o que, por outro lado, nos conduz, também, a nGo
problematizar a arficulagdo entre os discursos de exaltagcdo da colaboragdo e
o modo como a estrutura da organizagdo do espago, do tempo. e das
actividades dos contextos escolares impedem ou, pelo menos, obstaculizam
tal colaboragdo. - |

O desafio a que me tenho vindo a referir implica, em terceiro lugar, que
se enconire uma estratégia congruente em fungdo da qual se possam
implementar esquemas de colaboragdo, entre docentes, capazes de permitir
que os professores encontrem no seio do grupo de pares as condigdes para se
afirmarem como profissionais & encontrarem novos senlidos para a actividade
que protagonizam: Por isso, e embora possa compreender a adverténcia de
Hargreaves, relativamente aos riscos que se correm quando, se favorece a
emergéncia -de situacdes de colaboragao- limitada ou restrita {Hargreaves,
1998), devo conifrapor glie a colaboragdo é um percurso a realizar, em fungdo
do qual aqueles que nele participam podem decidir prosseguir ou deixar de
prosseguir a aventurar-se nos meandros do mesmo. Hargreaves, neste dmbito,
chama a-atencdo para o facto de “a colegiatidade poder ser reduzida &
congenialidade” {Hargreaves, 1998: 219). Ou- seja, a colaboracdo entre
docentes pode nd@o contribuir “para desafiar as respectivas prdticas,
perspectivas e pressupostos” (Hargreaves, 1998: 219}, no momento em que 08
docentes se podem cenirar, apenas, em "actividades muito seguras, como a

partitha de recursos, materiais e ideias ou na planificagdo conjunta de
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unidades de estudo de um modo algo rotineiro, sem reflectir sobre o valor, o
proposifo e as consequéncias daquilo que fazem" (Hargreaves, 1998: 219).
Sendo esta, certamente uma situagdo de risco, o risco de as culturas de
colaborag@o poderem “degenerar em culturas confortaveis e complacentes”
(Hargreaves, 1998: 219), imporla notar, contudo, que a colaboracdo
corresponde a um estddio de maturacto politica e pedagdgica que se
constrdi partilhando recursos, matericis e ideias. Embora admita que tal
partilha possa fer consequéncias diversas, do ponto de vista da qualidade da
colaboragdo entre professores, em fungdo do modo como a mesma é
redlizada, defendo que o conforto e a complacéncia a que se refere
Hargreaves t&m menos a ver com o conteldo da colaboragGo do que com
os processos da mesma. Creio mesmo que um dos principais obstdculos, que
se coloca d implementagdo de culturas de colaboracdo entre professores, diz
respeito ao facto de se promover a reflexividade profissional dos professores a
partir de temdticas dissociadas das suas praticas e dos seus quotidianos
profissionais. Ndo sdo estas praficas nem estes quotidianos que impedem a
reflexdo que possa sustentar a colaboragdo entre profissionais, mas o modo

COomo as mesmas se desenvolvem.

Em conclusdo, pode constatar-se que’a problemdtica da interaccdo -
entre professores ndo podefd ser dissociada da problemdaticad do exercicio da
influéncia educativa nem da problemdtica da reflexividade docente como
instrumento de construgcdo do ‘conhecimento profissional. Do mesmo modo,
frata-se de uma problemdtica ‘que, a-exemplo das restantes que acabei de
mencionar, ndo poderd-ser--abordada” como uma” questdo - de' cardctér -
técnico, j& que obriga a problematizar quer os diferentes tipos de relacdes de
poder que se esiabelecermn no seio das escolas quer o furidaménto das
mesmas. E, finalmenté, uma problemdtica que ndo liberta os professores de
enfrentar desafios e’ dilemas profissionais, desafios e dilemas estes que
podendo estimular a ocorréncia de situagdes de mal-estar profissional terdo
que ser pensados ndo a partir do sofrimento e da perfurbac@o que causam
mas do significado dos mesmos, nomeadamente, quanto as possibilidades
gue se abrem de- os professores poderem encontrar um sentido” bu outros

sentidos para o frabalho gue redlizam.
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A definicdo da funcdo docente e as relagdbes que os professores

estabelecem com outros actores e insténcias de decisdo exteriores q si

E Anténio Névoa, ao enunciar o qué por si é definido como “dilema da
comunidade” {Névoda, 2002: 23) um dos ires d:[emas a que se refere para
configurar ¢s desafios que se colocam aos professores no sen’ﬂdo destes
contribuirem parc a redeflnlc;oo da educcc;cxo Como espago pubhco que
conironta estes mesmos professores com a necessidade de redeflnlrem io
sentido social do frobafho docente” (Névoa, 2002: 23}. Um descﬂo que, de
algum ‘modo, corporiza a Ultima dos dmensdes que e!egl pOl‘Cl d:scu’rlr e
reflectir sobre a rec:onflguro(;oo da func;oo docen’re no mundo e nas escolos

con’remporoneos.

A afirmagdo da profissdo dq_c_enie_ ndo poderd ser dissociada da
ofirmcc}éo da Escola como confexto educativo, politica, social e
culturalmente relevante. Um contexto educativo construido sob a égide do
projecto civilizacional da Modernidade, enquanto instrumento através do qual
se afirma uma oulra concepgado de controlo social que se constrdi, também, a
partir dessa mesma Escola. NGo € de estranhar, por isso, que um tal contexto
educativo se fepha afirmado em fungdo do exercicio magistercéntrico dos
professores, da unicidade dos métodos de intervengao educativa e da sua
insularidade face &s comunidades onde se insere (Palacios, 1988). Sendo
necessario reconhecer que esta & uma consequéncia resultante de uma dado
conjunto de opgdes, polificas, sociais,. culturais. & educativas, gue deverd ser
compreendida em funcdo das exigéncias do tempo historico, em fungdo do
qual se justifica a emergéncia do modelo de educacdo ‘escolar, importa,
agora, reconhecer que tal opcdo, porque deixou de fazer sentido, obriga,
enfre outras coisas, a redefinir os par@metros que justificam a existéncia da
Escola, assim como as finalidades da mesma. E no ambito deste processo que
poderemos compreender quer d recusa do papel do professor como o centro
em torno do qual gravita todo o conjunto de actividades que se realiza na
sala de aula quer a recusa da adopgdo de um método Unico, universal e
gerido de forma estandartizada e burocrética quer, finalmente, a recusa em

estabelecerem-se relagdes proficuas com as comunidades envolventes,
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enguanto condi¢do necessdria & afirmacdo - das “escolas no mundo
contempordneo. No seu conjunto, enconframo-nos perante transformacdes
suficientemente diversas que conduzem, entre outras coisas, a repensar a
funcdo docente e repensar a fung@o docente, também, a partir de uma
outra concepgdo de Escola. Uma concepcdio que a entende “como um
espaco aberfo, em ligagcdo com outras insfffufcées culturais e cientfficas e com
uma presenca forte das comunidades _Ioccu's" (Névoa, 2002: 23). Uma
concepcdo de Escola que, por isso, conduz os professores a exporem-se mais,
si’ruogéb gue confribuindo para tornd-los “mais vulnerdveis.e acessiveis ao
escrutinio publico” (Novoa, 2002: 23), poderd contribuir, igualmente, para que
esses mesmos professores se afirmem socialmente e possam adquirir unt maior
prestigio social. NGo sendo este um processo automdtico ou assegurado de
forma prévia & acgdo dos professores, €, todavia, um processo que obriga a
repensar o trabalho docente “no quadro de novas relacdes sociais” {Novoda,
2002: 24) que os professores estabelecem com actores exteriores, ainda que
vinculados, & instituicdo escolar. - '

Embora as relagdes que os professores estabelecem com oulros actores
e instancias de decisGo exteriores a si nos remetam para a reconfigurdc;éo das
articulagdes que a Escola estabelece com o meio envolvente, importa
reconhecer que esta &€ uma problematica que se define em toda a sua
plenitude no dmbito da Escola Plblica. £ que nas escolas privadas tais
relagdes sdo'marcadas pelos termos de um confrato entre os docentes e o3

outros actores que com eles coabitam, directa ou indirectamente, no espaco

. escolar, os quais se encontram-de-tal-maneira prefigurados que conduzem ao™ -

desenvolvimento de relacées “de .cllgu.m modo claramente balizadas quer
quanto Qos seus pressupostos quer quanto as expectativas e as atribuicdes
profissionais dos docentes. No caso das “escolas publicas, as ‘situacdes
relacionais do tipo daquelas que sdo, neste momento, objecto de andlise,
assumem um -cardcter mais imprevisivel e confingente. O que se explica,

afinal, devido & natureza da Escola Publica, és finalidades que a mesma deve .
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perseguir no dmbito de sociedades. que se denominam como sociedades

democrdticas e & heterogeneidade do piblico-alvo que acolhe®.

Partindo-se do principio que as escolas publicas que se inscrevem em
quadros paliticos de nafureza democrdtica sGo escolas que deverdo permitir a
todos os que a frequentam apropriar-se, a-seu modo, do. tipo de patriménio
cultural que ai poderd ser disponibilizado e do qual cada um pode e deve
beneficiar, engquanto condigdo capaz de sustentar e potenciar o seu processo
de desenvolvimento pessoadl e-social como membro de uma:comunidade de
iguais, defende-se, entdo, que ha quatro eixos a ter em consideracdo quando
se discute a possibilidade de as escolas publicas se assumirem como espacos
politica e socialmente mais inclusivos e culiuralmente pertinentes: "o eixo da
diferencia¢&o e o eixo-da autonomia” (Cosme & Trindade, 20057 29), bem
como "o eixo da parficipacdo e o eixo da cooperacdo” (Cosme & Trindade,
2005% 29). SGo eixos que se co-definem entre si e gque, ao condicionarem a
reflexdo acerca do modo como o espago da discussao polifica, o espago da
discussdo administrativo-pedagodgica, o espago da discussGo curricular, ©
espaco da discussdo pedagdgica ou, até; o espago da discussdo didactica
se configuram para que a Escola Publica se consolide como uma instituicGo
democrdiica e inclusiva, contribuindo, por isso mesmo, para se abordar a
problemdtica das relagdes que os professores estabelecem, a partir. das
escolas, com ouiros actores e inst@ncias de decisGo exteriores a si. ‘Nesie.
sentido, pode 'afimar-se que é alravés dos eixos. da diferenciacdo e da
aufonomia que se visa . evidenciar, por um - lado, a importGncia do
reconhecimento da singularidade- dos espacos escolares publicos: e -das.
comunidades educativas que os envolvem, a importdncia. dos alunos e dos
professores que os frequentam ou a de ouiros actores educativos igualmente
relevantes que ai partficipam e, por outro, se visa reflectir sobre os riscos da
assung@o de uma. ial perspectiva. E, confudo, através dos eixos da
participacdo e da cooperagdo que se discute 0 modo cemo aquelas escolas,
as respectivas comunidades educativas e o Estado se cr’riéulom entre si e de

que modo se relacionam, condicdo para, concomitantemente, se poder

% A valorizagio da Escola Priblica como objecto de andlise neste sub-capitulo explica-se tanto em fungiio
das razdes acabadas de enunciar como em fungio do facto de, em Portugal, 2 maioria significativa dos
professores se encontrarem vinculados a essa mesma escola. Ou seja, € também em fungdo deste facto
que se justifica, em larga medida, a escrita deste sub-capitulo.
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abordar a propria qualidade da participacdo e da colaboragcdo dos alunos,
dos professores e ‘dos actores educativos que tenham algum tipo de
compromissos € de responsabilidades a assumir no &mbito das escolas
publicas (Cosme & Trindade, 20059). -

E, partindo destas preocupacdes, entdo, que importa perguntar “quais
sao as condicbes a respeitar para se -promover a parficipacdo dos
personagens em causa ao nivel da adminisiracdo dessas escolas e da gestdo
curricular e pedagdgica dos projectos de intervencdo educaiiva que af
possam ter [ugar? Quais sdo as especificidades e os espacos de eleicdo dessa
participagdo, tendo em conta o estatuto & os papéis dos actores
anteriormente referidos? Que fipos de colaboragdo € possivel esperar ‘entre
esses actores, fendo em conta a especificidade das parficipagcdes de cada
um deles2” (Cosme & Trindade, 2005b: 29).

Analisando as questdes acabadas de enunciar compreende-se melhor
que hd uma discuss&io por fazer, aquela que diz respeito ao facto de se saber

como € gue a participagdo do Estado, dos alunos, dos professores e de outros

actores igualmente significativos no ambito das cenas educativas que as -

escolas configuram  pode constituir "uma  ofifmagdo  da  vitdlidade

democrdtica ou, pelo conirdrio, corresponde, antes, a um aproveitamenio do -

espagco de manobra que os mais diversos grupos de pressGo em presenga vao

gerindo a seu favor' e de acordo com os seus proprios interessesg Como é que -

sem pdr em causa a parficipacdo de quem quer que seja, se regula a

participagdo dos diferentes actores,. deforma- a-impedir ou, pelo merios, & -

obstaculizar os jogos deé interésses que possam desvirtuar o projecto que,
independentemente das tensdes e dos conflifos que possam vir.a ocorrer,-se
pretende construir como um projecto comum? Como-€ que as diversas

possibilidades de colaboragdo constituem oportunidades para se construirem

sinergias vadrias e consequentes ou, pelo conirdrio, podem dar origem o

situagbes de subordinacdo ou de instrumentalizacdo, justificadas como
situacdes de. colaboracdo que, de facto, nGo o sdog"” (Cosme & Trindade,
2008p: 29). )
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Estdio presentes, no conjunto de questdes enunciadas, as preccupagoes
bdsicas em fungdo das quais se baliza © campo da discussdo relativo ao
modo como as interacgdes que os professores estabelecem com ouiros
actores e instéincias de decisGo extetiores a si coniribui para reconfigurar a
profissdo. docente. Estas interacgdes que deverdo ser abordadas a luz dos
modelos de governagdo em educacdo gque se privilegiam, tanto podem ser
abordadas em fungdo do primado de uma adminisiragdo burocrdtica .e
centralizadora, qualquer que seja a forma que esta centralizagGo possa
assumiré®, como poderdo ser abordadas em fungdo de um tipo de légica
distinta, aquela que ao centralismo estatal opde um modelo de governagao
que eqmporcn as escolas a. um “mercodo descentralizado, concorrencial,
auténomo” (Barroso, 2004: 17). Sendo, hoje, .em torno destes dois tipos de
cll’femohvos e das cons*relcnc;oes gue as mesmas inspiram, que a discussdo se
tem vindo a fravar, importa compreender que hd outras hipéteses a con51dercr
no,qmbl_’ro de governagdo das escolas publicas. Hipdteses estas que, por sua
vez,- implicam um olhar inédito acerca do fipo.de inferacgoes que os
professores estabelecem com outros actores relacionados com os cendrios
edu.cqﬁvos que, a seu modo, fodos percorrem. Essa terceira hipdtese, para
além das duas que jé formulei, é aquela que se concretiza afravés da via do
“reforco da dimensdo civica e comunitdria da escola pdblica” (Barroso,
2004:19).- uma via que recusa, quer a “fatal burocracia do sector publico”
{Bamoso, 2004:17), quer a exceléncia do "mito da gestdo empresarial” (Barroso,
2004:.17), para.afimar, antes, o.restabelecimento de "um equilibric entre a .
funcdo. .reguladora do Estado, a participagdo dos cidaddos - e .0
profissionafismo. dos professores, na consfrucdo de urnm bem. chum.Iocqf__que =3
a educacdo das criangas e dos jovens" (Barroso, 2004:19). E este terceiro
modelo de governagdo das escolas com que’ Aimerindo Janela Afonso nos
confronta quando pergunia se, hoje, no contexto de uma redefinicGo ampla

do papel do Estado e do mercado, publico e privado, haverd algo a esperar

8 As modalidades tradicionais de centralizagfio da administragiio educativa, L. Lima, opde, baseado no
movimento de reforma da administragiio do sistema educativo portugués, uma outra férmula que o autor
designa por’ “recentralizagdo de poderes por controlo remoto” (Lima, 2002:70), uma modalidade de
govemno que constitui a expressdo da * agenda modernizadora e tecnocratica” (Lima, 2002:65) € que se
afitma “através da criagdo de uma espécie de «capitaniasy regionalmente disseminadas em termos
geogrdficos, mas ndo regionalizadas em termos politicos e administrativos” (Lima, 2002: 70).
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do papel do terceiro sector®! (Santos, 1999), em termos do impac'fo {ou
traducdo especifica) deste facto no que diz respeifo as politicas educativas,

enquanto parte fundamental das politicas bObﬁcos?” (Afonso, 2002: 85).”

Face o cada um dos trés modelos de goverhogao enunciados

configuram-se outros tantos prbféﬁpos de inferaccdo enfre os professores e

outros actfores e instGncias educativos exteriores aos primeiros, enquanto gripo

profissional.

No caso da primeira via que refer, a via estatal e burocrdtica, os
professores desenvolvermn relacdes muito circunscritas e formalizadas com
oulros parceiros eduéofivos; nomeadamente, os encaregados de educogéo
das criangas e dos jovens. Pode afimar-se que, de acordo a grelha bropo‘sio

por J. Avila de Lima referente cos "patamares de envolvimento dos pais na

vida da escola” (Avild de‘Limcc, 2002:147), no caso do modelo de governo em’

apreciagdo aquele tipo de interaccdes caracteriza-se, hoje, tanto em funcéo
de uma difusGo algo burocratizada de informagdes que os professores
protagonizam e os encarregados de educagdo recepcionam [Avila de Lima,
2002}, como, ainda, airavés do reconhecimento dos pais “como parceiros
menores da administracdo da instituicdo escolar” {Avila de Lima, 2002; 147)
que a legislagdo prevé e que, num nomero significativo de casos, € objecto
de um tipo de aplicagdo o mais minimalisia possivel. Ainda que se possa

admitir que, no -modelo de governac@o em causa, alguns’ professores,

animados por um espirito de militantismo pedagdgico aprecidvel, possam, em

determinadas Circunstancias, estabélecer por sua conta e riscd relagdes’ mais
proficuas com actores extericres ao seu grupo profissional, importa que’ se
compreenda esie-gesto como um gesto periférico e personollzodo que se

desenvolve & margem de quolquer iniciativa institucional.

§! Segundo Boaventura S. Santos, «terceiro sector» € uma “designagdo residual € vaga com que se
pretende dar conta de um vastissimo conjunto de organizagdes sociais que ndo séo estatais nem
mercantis, ou sefa, organizagies sociais que, por um lado, sendo privadas, ndo visam fins lucrativos e,
por outro, sendo animadas por objectivos sociais, piblicos ou colectivos, nio sdo estatais. Entre tais

organizages pdoem mencionar-se cooperativas, associages mutualistas, associacdes de solidariedade

social, organizagdes niio-governamentais, organizagdes quasi-ndo-governamentais, organizacies de
veluntariado, organizagdes volunidrias ou de base, etc.” (Santos, 1999 in Afonso, 2002: 86 — 87).
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- No caso da segunda via de governag@o enunciada, a via da
empresarializagdo da educagdo escolar, os professores sdo entendidos como
fornecedores de servigos e os alunos mais as respectivas familias- assumem o
estatuto de clientes. Trata-se de um projecto que L. Lima e V. S& designam por
"projecto de confrolo politico-gerencialista” {Lima & $&, 2002:79), no dmbito do
qual a participagdo parental no governo das-escolas visa-legitimar um novo.
fipo.de controlo social relativamente & administragdo das escolas, distinto do
confrolo que a Administracdo Central exercia, que possibilite assegurar a
preservacdo dos inferesses dos alunos provenientes de familias da
denominada. classe média, "como se tais inferesses devessem passar a ser
considerados nd@o s& como J'e:gfﬁmos mas fambém dominantes, ignorando
outros actores e interesses (de professores, alunos, oufros sectores comunitdrios
e agté outros pais) e sobretudo adoptando uma visdo altamente consensualista
e -homogénea” (Lma & S§Q, 2002:82) desses mesmos interesses e . das
orientagoes . administrative-pedagdgicas que favorecem a sua adopgdo
como. . inferesses aparentemente universais. Na sua  versGo  mais
fundamentalista, o projecto gerencialista visa assegurar a libertagdo da Escola
face & tutela do Estado, de forma a poder ser “gerida como uma empresa, no
quadro de um sistema de concomréncia gerado pela livre-escolha da escola
pelos pdis. Isto permitiia a utiizagdo de critérios de rentabilidade e eficdcia
baseados na «satisfacGo do consumidor, cujos efeftos incidem sobre o préprio.
sistema. de alocagdo de recursos publicos {que os mais radicais defendem
dever ser feito as familas pelo sistema de vouchers [cheques-ensino], e ndo
directamente as escolas)” {Barroso, 1999:14). E, de acordo com este projecto,
que "os pais adquirem o estatuto.de clientes primeiros, principais consumidores
da educagdo escolar” {Lima & $4, 2002: 82), condigdo para que o Estado
neles delegue as funcdes de entidade reguladora do sistema educativo que .
oté aqui- lhes estavam outorgadas. Traia-se, como se verifica, da
implementag@o de uma nova ordem educativa que “no limife destruiria a
escola publica, transformaria radicalmente o papel do Estado na Educacdo,
subordinando os projectos educativos, os saberes profissionais, os direitos dos
frabalhadores. docentes, a livre expressdo dos educandos, a pedagogia, o
curiculo e a avaliagdo, em-funcGo de uma representagcdo pretensamente

maioritdria, homogénea e baseada na superior legitimidade dos interesses dos
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alunos, totalifariomente . exclusivamente expressos airavés® dos  seus
progenitores e dos servicos educativos que eles passariam unanimamente a
reclamar” (Lima & $4, 2002:82}.

Enguanto que no modelo de governacdo estatizado, as interacgdes, no
ambito do sistema educativo ocoriam em funcdo de um fipo de regulacdo,

designada por J. Barroso como "regulacdo burocrdtica” (Barroso, 1999:22), em -

fungdo da qual se construiu uma dlianca privilegioda entre Estado e

professores (Barroso, 1999) que se afimou " custa da reducdo da influéncia

dos alunos e das suas familias, nomeadamente, na sua parficipacdo nd

fomada de decisGo (quer nas polificas nacionais quer no goverrio ‘das
escolas}”, no modelo de governacdo que tende a ser-difundido a partir.da
ldgica de mercado, esta regulagdo desenvolve-se em funcdo de outros
par&metros, valorizando-se, neste caso, a "Alianca Estado e pais dos aluncs”
(Barroso, 1999: 23], o que permite que os projectos  de educacdo escolar
possam “coincidir com a expressdo dos interesses particulares das familias e
dos pais, segundo regras de mercado, direifos e necessidades de
consumidores” {Lima & $4&, 2002:83). Neste caso, € a influéncia e autonomia
profissional dos professores que € posta em causa, funcionarizando-se, assim, a
profissdo docente, j& que o “Esfado preserva o controlo sobre os fins e o3
resultados (através da definicdo das wregras do jogon e reforco dos sistemas de
avaliacdo) e enfrega as familias dos alunos e comunidade focal, o conirolo

sobre os meios e modos de organizacdo” (Barroso, 1999:26).

. - - Aterceira via; o que me referi no-dominio dareflexdo sobie-os modelos ™

de governagdo das escolas que se caracteriza pelo "reforco ‘'da dimensdo
civica e comunitdria da escola poblica” (Barroso; 2004:19), obriga, por sua vez,
a repensar a dindmica das aliangas estratégicas entre o Estado, os professores;
os pais dos alunos e outros actores sociais relevantes, o que deve conduzir o
primeiro a reconhecer que, -hoje, ndo tendo possibilidades, nem t@o pouco
legitimidade para se substituir &s escolas no dominio das tomadas de decisac
que as possam afectar directaments, nGo pode, apesar de tudo, delegar

noutras instncias e noutros actores o papel de ‘instrumento de regulacdo em

fungdo do qual pode assegurar a “defesa do direito-da igualdade de todos os'
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cidaddos & educacdo e da equidade do servico publico” (Barroso, 1999:27).
Se este € o desafic que compete ao Estado assumir, o desafio que, por sua
vez, 0s encarregados de educagdo deverdo enfreniar coloca-se soba forma
de uma decisdo a assumir, em funcdoe da qual os pais terdo que mosirar se
estdo disponiveis para parficipar activamente num- projecto educacionat
comprometido com a autonomia das escolas dos seus filhos, contribuindo
para que estas se consfruam como espagos politica, social e culturalimente
mais democrdaticos e pertinenies, o que pode significar que, alguns, terdo gue
prescindir de se enfrincheirar em torno dos seus interesses -particulares em
fung@io dos quais contribuem, de--forma explicita ou implicita, para a
afirmagdo de uma Escola em gue a hierarquizacto das vias académicas
disponiveis corresponde e acaba por confimar um processo  de.
hierarquizacdo social fatalista e que, outros, ferdo de deixar de assumir uma
posicdo face & Escola que pode ser caracterizada como uma posicto de
consumismo passivo.e acritico. O desafio que se coloca aos professores € de
natureza-diferente, obriga-os “a correr os riscos da sua abertura a participacdo
does pais, go didlogo e & negociacdo, a uma prestacdo de contas mais
democrdtfica, podendo, por essa via, construir agendas, projectos e formas de
intervencao mais democrdticos, mais fortes em termos reivindicativos, capazes
de reforcarem a autonomia das escolas (fambém curricular, diddctica,

avdatiativa, efc.) e a prépria profissionalidade docente’ {Lima & S, 2002:87).

Em suma, pode afimar-se que os irés projectos-enunciados, em fungdo
dos qudis se configura a administracdo do sistemna educativo e das escolas,
interferem: de-forma distinta sobre o tipo de relagcdes que os- professores
estabelecem com outros - actores e instancias de decisdo exteriores a si,
enguanto dimensdo a considerar na abordagem relativa & reconfiguragdo da -
fungdo docente. Contudo, e do ponto.de vista das suas implicagdes, importa
referir que tanto o cendrio consiruida em fungdo de uma regulagcdo de fipo
burocratico e estatal como o cendrio constuido em fungdo de uma
regulagcdo sujeita a uma légica de mercado circunscrevem o papel dos
professores, neste Gmbito, a uma posicdo.de subalternidade como pdlo de
comunicacdo e de animagdo da comunicagdo. No primeiro caso, porque

essas interacgdes tanto desprezam os interlocutores sifuados no pdlo da
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comunidade envolvente & Escola como se caracterizam pelo seu elevado
nivel de formalizagdo, enquanto no segundo caso sdo os professores que se
constituem como os inferlocutores que s&o objecto de insfrumentalizacdo. Se
& cerfo que este papel que se alibui Aos professores, nas redes de
comunicagdes enunciadas, os desqualifica enquanto profissionais, também &
certo que os preserva de um fipo de envolvimento relacional mais exigente e

conflifuante.

E. assim, no terceiro cendrio descrito, qué os professores.sdo obrigados a
assumir-se como inferlocutores  qualificados a par de outros actores

educativos, entendidos igualmente como intedocutores qualificados, como &

o caso, por exemplo, dos encaregados de educacdio dos alunos. € heste -

cendrio, o dos projectos de adminisiracdo sujeitos a uma “légica comunitdria”
(Barroso, 1999:19), que, sob muitos aspectos, os professores sdo sujeitos a um
maior desgaste pessoal e profissional, embora seja, fambém, este o cendrio
que lhes permite encontrar novos sentidos para o trabalho que protagorizam,
condigcdo necess@ria & assunglio de uma profissionalidade que permita aos
docentes encontrar a sua vez e a sua voz. Trata-se, no entanto, de um desafio
global, dificl de enfrentar, um desafio que se subdivide em desafios parciais, os

quais dizem respeito, quer ao facto de se ter que aprender a reconhecer os

outros, ndo-docentes, como parceiros do empreendimento educativo a -

construir, quer ao facto de se ter que aprender a reconhecer as implicacoes
‘comunicacionais decorrentes da descoberta que ‘esse outros ndo- sdo um

grupo homogéneo (Silva, 2002), implicacdes comunicacionais estas que terdo

que- ser abordadas ndo, -apenas,;: em funcdo - dos” infeilocutores = mas,”

igualimente, dos espagos, dos meios e ‘da prépria matéria da comunicagdo.

Isto significa que "o problema- que se nos coloca, neste ambito, ndo: diz

respeito, somente as estratégias e- aos dispositivos que se ufilizam para

estabelecer comunicagdo, mas fambém ao objecto dessa comunicacdo.

O que & que constitui, entdo, matéria de comunicacdo comum que, de
facto, diga respeito - tanto cos professores. como a outros - actores da
comunidade envolvente e em particular, aos encarregados de educacédo das

criangas?
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J. Avila de Lima é um dos autores gue ensaia.uma resposta face a essa
questdo, defendendo, no &mbito da sua abordagem relacionada com os
patamares, relativos ao envolvimento dos pais na vida da escola, que € no
terceiro patamar ao qual correspondem os projectos de administracGo escolar
sujeitos @ jé referida Wégica comunitariar, que os pais “sdo encarados como
paréeiros acftivoes, porﬁc}'panfes na concepg¢do, planificagdo, execugcdo e
avaliogdo de dreas imporfantes do curriculo, com um envolvimenfo real e
significativo na sala de aula, em dreas consideradas relevantes, para esse
efeito, por eles e pelos professores" (Avila de Lima, 2002:148). Visa-se, assim, por
esta vig, responder a uma objeccdo colocada pelo autor, quando este
defende que se atribui aos pais importé@ncia suficiente como parceiros
edﬁcaﬁvos,oié ao momento em que estes cheguem & porta da sala de aulg,
o] ';fém'fério sagrado e invioldvel dos professores, onde nem os proprios pares
tém o direito de se mover, na maior parte das vezes” (Avila de Lima, 2002:148).
Sendo um comentdrio critico a refer e a levar .em consideragdo, importa, no
entanto, verificar como € que se pode concretizar esse processo que deverd
constituir a expressdo da “democratizagGo da prépria produgdo e partitha de
sabereé, no interior da sala de aula” {Avila de Lima, 2002:148). Neste caso, o
que reivindica J. A. de Lima, é que os pais passem a desempenhar “uma
funcdo activa e criadora” (Avila de Lima, 2002:148) no espaco da sala de
aula, trabalhando “em colaboragdo com os professores e sob a sua.
orienfag@o na- producdo e disseminacdo. de saberes. significativos que
assegurem experiéncias de aprendizagem mais ricas” (Avila de Lima,
2002:149). ,fun_gc“lc_) que este autor enuncia, elaborando uma lista de tarefas

que os.pdais poderdo assumir e das quais se destacam as seguintes:-. .

_e "Participacdo na seleccdo dos materiais curriculares” {Avia de tima,
. 2002:149); - ] o -

-+ "Apresentacdo de propostas de temas a explorar {em conjunto, por
~alunos, pais e professores] nas dreas disciplinares, fransdisciplinares e

de complemento curricular” {Avila de Lima, 2002:149); .
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» “Orientacdo e dinamizacdo de sessdes de trabatho, na sala de aula
ou fora dela [por exemplo, com a intervencéo de pais, detentores
- de'diferentes fipos de saberes {...}" {Avila de Lima, 2002:149);

+ ‘“PrestacGo de apoio aos professores em defermf'nc;dos avlas,
nomeadamente, nag conducdo de fraboihbs de grupo ou no
afendimento individualizado a certos alunos” (Avila de . Lima,
2002:149); '

» ‘“Participagdo na definicGo dos critérios que permitem determinar
aquilo em que consiste um desempenho de sucesso, em dréas do
“curriculo cuja concepgdo e planificacéo tenha contado com d sua
intervencdo” {Avila de Lima, 2002:149);

» "“ConstrucGo ou desenvolvimento de materiais de apoic educativo,
nomeadamente didrios, quadros, aqudrios, jogos e mil € um ouiros
objectos necessdrios a uma actividade escolar rica e criativa™ {Aviig
de Lima, 2002:149).

Para dlém desia lista de tarefas, J. A. de Lima refere-se, ainda, ao
trabalho de outros autores, Afonso e Ribeiro {Avila de Lima, 2002), onde estes
admitem “a extens@o da infervenc@o efectiva das familias em dreas como a

progressao / retencdo dos alunos, as regras da disciplina a vigorar na escola, o

cumprimento dos programas por parte dos professores, © regulamento de

fattas, a organizagdo inferna-da escola ™ {por ‘exémplo; a organizdcdo do ™

curriculo, a composicdo das turmas, o calenddrio escolar, as actividades de
complemenfo curicular, a nomeacdo, confrolo e avaliacdo do pessoal
docente (por exemplo, intervindo na seleccdo do pessoal docente e ndo-
docente, na distibuicdo de servico, na avdliacdo do desempenho & na
progressdo na carreira), o financiamento do estabelecimento de ensino
(parficipando, por exemplo, na elaboragdo e aprovacdo do orcamento), o
planeamento (extensdo da rede escolar, criacdo de dreas novas de estudo,
opg¢les e cursos, efc.) e as relagdes da escola com a comunidade™ {Avila de
Lima, 2002: 150).
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Eis-nos perante uma resposta suficientemente ampla e inequivoca face
a questdo que propus, em fungdo da qual pretendia saber qual era matéria
de comunicagdo comum que deveria -congregar os professores e os
encarregados de educagfo das criangas, no ambito do projecto de
educacdo escolar que diz respeito aos alunos de-uns e aos filhos de outros. E
uma resposta que, em UOltima andlise, nos obriga a participar na discussdo
acerca das fronteiras que delimitam o campo de. intervencdo profissional a
assumir pelos professores. Um campo que, hoje, é objecto de controvérsia e de
mal-estar decorrente da ambiguidade dos discursos que se produzem acerca
€ a propdsito dos mesmos.

Tendo em conta a posicdo assumida por J. Avila de Lima pode concluir-
-se que esse campo &, de algum modo, um campo fluido, dal que mais do
que perguntar se &€ possivel que isso acontega, mais do que tentar enconirar e
identificar.os meios que se possam accionar para que isso acontega, importa
saber se é legitimo, desegjGvel e necessdario que o espago de intervengdo
profissional nuclear dos professores se restiinja; da forma que J. Avila de Lima
propte, para que as escolas se democratizem e se afimem por via da
assuncdo do “reforco da dimensdo civica e comunitdria da escola publica”
(Barroso, 2004:19).

Se se aceitar o conjunto de propostas que J. Avila de Lima divuiga,
importa reconhecer que o©os professores perdem, de facto, autonomia
profissional, quer por via da partilha de responsabilidades. profissionaiss? quer
por. via de -uma-relagcdo -que-;em determinado. momento- subordina .os:

professores a-acgdo- dos outros interlocutoresss, -As questdes que se colocam,

% «A participagdo-na selecgiio dos materiais curriculares», «a prestagio de apoio aos professores em
determinadas aulas, nomeadamente, na condugio de tirabalhos de grupo ou no atendimento
individualizado a certos. alunos», «a participagiio na definigio ‘dos critérios que permitem determinar
aquilo em que consiste um desempenho de sucesso, em 4reas do curriculo cuja concepgdo e planificagdo -
tenha contado com a sua intervergion ou «a organizagio interna da escola (par exemplo, a organizagio
do curriculo, a composigio das turmas, o calendario escolar, as actividades de complemento curricular)», -
ja para nio falar do que significa afirmar que as familias devem estender a sua intervengio a «éreas como
2 progressio / retengdo dos alunos» ou s das «egras da disciplina a vigorar na escolan, sdo alguns dos
exemplos de actividades contidas na lista proposta por Avila de Lima que. dlzem respeito a partilha de
responsablhdades profissionais dos professores.

* «O. cumprimento dos programas por.parte dos professores» ou a «nomeagio, controlo e avaliagio do
pessoal docente (por exemplo, intervindo na-selecgiio do pessoal docente e nfio-docénte, na distribuigiio.
de servigo, na avaliagio do desempenho ¢ na progressdo na carreira)» sio alguns dos exemplos, retirados
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de imediato, consistem, entdo, -em-saber, num primeiro momento, se «
assungao dos espagos escolares como espagos democraticos obriga a que os
professores -tenham que parfiihar as” fungdes que tradicionalmente lhes
competermn no ‘G@mbito das escolas e do espaco das salas de aula e, num
segundo momento, em saber como é que se configura uma avaliacdo de
desempenho que respeite os valores estruturantes que subjazem a um tal

projecto politico-pedagdgico.

Na tentativa de responder & primeira quesido, importa comegar por
esclarecer que, em principio, ndo levanto nenhum tipo de objeccdo &
afirmaggo de J. Avila de Lima quando este escreve gue "do nosso ponto’de
vista, se a participagdo dos pais na organizagdo escolar ndo envolver, pelo
menos, uma-certa medida de intervengdo na sala de aula, nGo passard de’
um simples slogan, com pouco ou nenhum beneficio concreto para os alunos
e as suas familias” {Avila de Lima, 2002:151). A sala de aula ndo pode, de
facto, continuar a'ser um espago insular, 0 que né@o significa, contudo; que
possa e deva transtormar-se ou numa Babel pedagdgica ou num espaco qué’
se desvincule dos compromissos que configuram a Escola como uma
instituic@o politica, social & cultural incontornével no mundo em que vivemos. E
que embora saiba que a apropriagdo do patrimdnio culiural de que a
humanidade dispde ndo seja uma fungdo a assumir, exclusivamente, pela

Escola, também sei que a Escola ocupa um lugar insubstituivel neste ambito,

em primeiro lugar porque - hé dimensdes desse patiménio, cultural e

tecnologicamente tGo especificas, que obrigam a intervencdes educativas’

especializadas; em segundoiugar porque a vastiddo e-a complexidade dé um

tal patriménio obrigam a que o contacto com o mesmo ndo se possd fazer,

somente, por via da socializacdo familiar; em terceiro lugar, porque nas

sociedades em que vivemos; a impregnagdo cultural directa decorente da

vida em comunidade deixou de poder assegurar essa apropriacdo e os efeitos

formativos da mesma. Isto ndo significa que os pais ou oufros actores’

educativos ndo possam intervir no espago da sala de aula, mas, a fazé-lo, tal

intervencdo terd que ser entendida como uma intervencdo esporadica e

subordinada & accdo profissional dos docentes que terdo que ser os

da proposta de Avila de Lima que, por sua vez, constituem exemplos inequivocos do modo como a acglio
profissional dos professores se subordina e & objecto de controlo por parte dos encarregados de educacio.”
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responsaveis primeiros p_of assumir frés tarefas fundamentais no dominio dos
"projécfo_s de recriacdo curricular” (Trindade, 2005:38) que obrigatoriamente
deverdo ser por si _dniquos. Assir;h, a "primeira dessas tarefas diz respeifo G
necessidade de se reflectir sobre‘ as obrendiza_gens que se espera que os
cn'unos realizem” {Trindade, 2005:3%9); a segunda tarefa "obriga o-que 0s
professqres devom reflectir sobre a dimensdo formafiva daquelas
opréndizdgens" (Trindade, 2005:39), enquanto que;o terceira ’rdrefo "conduz
o5 professores a reflectirem sobre as cbndk;ées necessarias, quer do ponfo de
vista dos alunos, quer do ponto de vista das exigéncias curriculares, para que
as farefas referidas anteriormente e as aprendizagens esperadas possam
ocorrer” (Trindode, 2005:40)._H<3, ainda, uma quaria tarefa que visa responder,
grdsso modo, a uma guestdo fund_omen’ral., relacionada com a avaliagdo do
’rro'balho redlizado por docentes e discentes, a qual pode ser formulada do
seguinte modo: Como & que se avaliard se os alunos aprenderam © que se
esbero\(o que eles oprendés_sem e se as estratégias utilizadas pelos professores
foram as ho,is, adequadas para que os alunos tivessem podido aprender o que.

se esperava que eles tivessem aprendido?

Fczce a este conjum‘o de ’rcxrefos que, de algum modo, permitem
conﬂguror alguns dos principais contetdos da actividade profissional dos
professores, pode consTGTor-se que esta actividade é, reconhega-se, uma
actividade altamente s;speciolizcdé,_exige formacgdo, dedicagdo, saberes e
uma :ezgperiéncio obreciévet, quer do ponto de vista da animag@o dos
dispositivos e das estratégias. que se gerem, quer do ponto de vista da
cqpoqidgde__,de: ref_lexéd_ sobre esse ,procésso de animagdo, o.que con’rribui,
entre oulras coisas, para que essa aclividade ndo possa ser entendida .como
uma actividade indiferenciadaét. Dai que seja necess@rio.conceber a relagto
dos encarregados de educagdo com as.salas de aula em fung@o de outros
parametros, os quais ndo inviabilizando, nem a sua participagdo, nem a sua

colaboracdo, permitam, por um lado, o desenvolvimento de projectos

% Para além das caracteristicas intrinsecas enunciadas acerca da actividade docente, importa reconhecer
que nem os pais terdo disponibilidade para participar tio activamente no trabalho da sala de aula como a
proposta de Avila Lima pressupde, a ndo ser que se transformem numa espécie de ajudantes de campo ou
de gestores profissionais { e para'qué ?), nem essa participagdo tem em conta o que Pedro Silva designa
como o efeito da “clivagem socioldgica™ (Silva, 2002:104), na participagdo dos pais, em fungdo da qual
se verifica que muitos seriam excluidos, por razes sociais e culturais, de participar num tal projecto. Para
além de ser uma proposta invidvel, esta & uma proposta politicamente e culturalmente equivoca.
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exequiveis e, por outro, o desenvolvimento de projectos verdadeiramente

comprometidos com as finalidades educativas que, hoje, justificam "a

existéncia da Escola em sociedades que se afimam como democrdticas e do

conhecimento. Neste ambito, e para além da possibilidade de se entenderem
os pais e oulros ‘membros da comunidade envolvente como parceiros e
recursos preciosos do desenvolvimento de projectos e de actividades que
confribuam para a aprendizagem dos alunos {projectos que se ehconfrem,
prioritariamente, ao servico de tais aprendizagens e ndo necessariaments do
servico da participacdo desses pais e desses membros), importa afimar que
ndo sao estas actividades que, s por si, permitem transformar o tipo de
relacdo burocratizada e formal que se tem vindo a estabelecer entre as
escolds e as comunidades. Ndo & também a proposta de Avila Lima
relacionada com o controlo da in’rervent;éo' docente por parie dos

encorregodoé de educagdo ‘que pode coniribuir para implementar si’ruog‘c")és

de colaboragdo genuinas que confribuam para revitdlizar a dimensdo

= ! - . T .
comunitaria das escolas. E que tal proposta ao conferir aos pais a possibilidade

de, por exemplo, avaliarem se os professores cumprem ou ndo cumprem os
programas, intervirem na selecg@o do pessoal docente e nao-docente ou
participarem na avaliagdo de desempenho e no processo de progressio na
cameira aproxima-se do movimento das “escolas contratualizadas” (Névoa,

2002:17) e da logica subjacente ao processo de empresarializacdo do sistema

educativo. Uma logica em fung@o do qual as familias assumem o estatuto de -

consumidores e os professores sdo encarados como prestadores de servicos,

no @mbito de escolas que tendem a ser, cada vez mais, social e culluralmente

diferenciadads. Uma'lGgica que, afinal; ndo bereficia as familids mas somente °

algumas familias, aquelas qué visam assegurar, por via da Escola, a *

«proteccéon dos herdeiros” (Novoa, 2002:17), pendlizando as criangas dos

agregados familiares mais vulnerdveis do ponto de vista do sua capacidade

de interlocucdo face aos contextos escolares.

A aceita¢do da proposta de intervenc@o dos pais e encarregados de
educagdo que _Avilc: de Lima enuncia &, por isso, uma proposta ndo sé

arriscada como equivoca, j@ que dltera a configuracdoe de forgas da alianca

que interessa estabelecer entre o Estado, os professores e os pais, no dmbito
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da consirugdo de escolas comprometfidas com valores de natureza
democrdtica. Compreendendo as razbes que explicam a valorizacdo do
vértice pais no dmbito de tal proposta, enquanto vértice que necessita de ser
reabilitado pelo modo como pode contribuir para a reconfiguragdo da Escola
enquanto espago publico democrdtico, critico, ndo aceifo, no entanto, € que,
face ao conjunto de recomendagdes enunciadas, essa valorizagdo se faca
custa do papel dos professores e da afiimagdo da sua profissionalidade. A
arficulacdo dos pais com a sala de aula ndo ocorre, nem por via da sua
parficipagdo como elementos coadjuvanies, a ndo ser em situagdes
circunscritas que se justifiquem pela sua importancia educativa, nem por via
da subordinagdo juridica dos docentes face a esses mesmos pais. Os pais 1&ém
que ser informados sobre o que se passa na sala de aula; sobre o que se
pre’r'end‘e gue ai aconteca; sobre as opgdes que subjazem as decisdes mais
importantes que nesses espagos envolvam os seus filhos. Tém que ter
oportunidades e meios para discutir fais decisGes e opgoes, aingda que estas
ndo possam ser escrutinadas por eles. E que tais decisdes e opgdes, a ser
equacionadas por quem quer que seja, sé deverdo ser objecto de discussdo
privada ou publica em fungdo da avdliagdo dos resultados prefendidos e das
es’rrc’régiqs e dos disposiﬁvos_ que os professores utilizam para obterem iais
resulfados. Trqtc-se.de um processo que, dfinal, deverd decorrer, em primeiro
lugar, entre professcres e alunos, condigGo necessdria ao envolvimento
subsequente dos encarregados de educacdo..O que muda, entdo, perante
esta leitura relativa ac tipo de articulacdo a estabelecer entre os pais e as
salas de aula, tem a ver, em primeiro lugar, com o investimento protagonizado
" 'pelos. professores em termos do processo de explicitacdo e de elucidagdo, -
perante si proprios, os outros docentes.e os seus alunos, das finalidades e da
dindmica dos . projectos de intervencdo educativa pelos quais sQo,
responsaveis. Trata-se de uma deciséo que é de natureza pedagdgica e
através da qual se pretende obter, sobretudo, dividendos formativos. O que
muda, em segundo lugar, é que um tal investimento ndo fica confinado as’
escolas, assume uma dimensdo publica ndic no senfide da obtengdo da
aprovacdo de quem quer que seja ou da justificagdo pelo que se fez ou ndo
se fez, mas no sentido de uma prestagdo de contas sujeita a uma

intencionalidade de tipo democrdtico. Uma prestagdo de contas em que se
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afirma um percurso e uma pratica, isenta de qualquer tipo de tentacdo
narcisista ou masoquista, que se afima pela necessidade civica de o fazer,
pela necessidade de conferir visibiidade ao que se redlizou e de apoiar os
outros, protagonistas ou relacionados intimariente com os protdgonis’ros,‘ a
olhar e a reconhecer quer o que todos andaram a fazer quer o que se lucrou,
ou ndo, com o que fizeram. N&o se definem os critérios de avaliagdo de uma
forma exierior aos professores, aos alunos e as actividades em que estes
parficipam, nem tdo pouco se activam esses ciritérios e esse processo de
avaliacdo sem que estes sejam os dinamizadores do mesmo, duer porque s&o
os principais interessados num tal envolvimento, quer porque a ovot‘ioc;éo‘ &
entendida ndo s& como um insktumento de pilotagem, transversal “ao
desenvolvimento dos projectos de intervencdo educativa, como se constifui,
igualmente, como uma actividade formadora para professores e, sobretudo,
para os alunos. Se & obrigatério criar canais de comunicacfio ‘actives e
eficazes com os pdis, ja ndo & obrigatdrio, nem sequer necessdrio propor aos
pais que se assumam como dvaliadores do frabalho docente d parfir de
ciitérios que estes possam construir e de planos de ‘avaliacdo especificos que
os mesmos também possam activar. E o projecto de avaliacdo construido ndo- -
para hierarquizar alunos mas para promover a conducdo das actividades que
estes possam realizar e que, o transformar-se, contribui para que os pais, e
ndo so, possam beneficiar da informacdo obtida e assumirem-se, entdo, como

interlocutores interessados e qualificados.

Sendo verdade que-a recriagdo da Escola como "um novo espaco
publico” (Afonso, -2002: 89) ‘obrigd ac estabeleciménto ‘dé compromissds
capazes de estimular a adopgdo de medidas de feritorializacdo educativa
sustentadas por parcerias sécio-educativas que conduzam & ircanéformogéd :
dos espagos escolares num “bem comum local” {Afonso, 2002: 88}, também &
certo que, fal como no-lo recorda A. J. Afonso, evocando Rui Gomes, "o
novo discurso sobre a escola-comunidade e a escola-auténoma néio foi uma
conquista dos de baixon nem «uma recusa ou uma resisténcia a um estado-
maior constrangedory” (Afonso, 2002: 80). Como o ‘referi, anteriormente,

apoiada na reflexdo de -Correia “sobre o “ideologia da modernizacdo”
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(Correia, 2000: 30}45, encontrdmo-nos perante uma problemdtica que deverd
ser objecto de inferpelagdo, na medida em que “a permeabilizacdo da
educacdo aos confextos locais” (Correia, 2000: 16) tera que ser discutida
quanto aos seus fundamentos e pressupostos, j& que podemos estar perante
um dos principios mais caros &s abordagens de teor neo-liberal. Ou seja, ndo
basta invocar o discurso da Comunidade Educativa-em detrimento da Escold
para podermos afirmar que nos encontramos perante uma ideologia de
cardcter democrético. Em educacdo, e ndo 56, as estratégias de re-
semantizac&o dos conceitos constifui um expediente que ao ser utilizado, com
alguma frequéncia, no dominio da legitimagdo dos discursos que se perfilham,
contribui para complexificar o campo do debate e da reflexdo obrigando-nos
a clarificar tanto a pers'pecﬁvcj a partir da qual se empreende a abordagem
das problemdticas-a enfrentar como os- instrumentos conceptuais a utilizar,
neste @mbito. No que & reflexdio sobre a profissdo docente diz respeito este &
um principio, fambém, a reconhecer-e a aceitar. Trata-se de um espago de
debates fiuido porque se constrdi através da coexisténcia entre os discursos de-
inspirac@o tecnocrdtica, incapazes de serem discutidos quanfo aos seus
fundamentos ideolégicos; os discursos voluniaristas, que ‘ndo se conseguem
discutir quanto aos seus limites e &s suas limitagdes praxeoldgicas; os discursos
nostdlgicos que ndo se podem dafirmar como tal, pelo menos, ao nivel do
espaco’ que a praga publica delimita e os discursos Que, inspirada em
J.A.Correia e Manuel Matos (2001), poderei designar como discursos critico-

-intervencionistasés.

6 José Alberto COITCIB. na anilise que produz acerca das 1deolog|as educatwas em Portugal depms do 25
de Abril de 1974, considera que foi precisamente na década de 80. que o “bindmio educagdo /.
modernizacéo do tecido produtivo ocupou o lugar do bindmio educagdo / demaocracia” (Correia, 2000
13). Afirma-se, assim, o que nas palavras daquele autor é designado por “ideologia da modernizagdo”
(Correia, 2000: 30), a qual se afirma, em Portugal, como “uma alternativa aos discursos educativos que,
ao subordinarem a educagiio & manipulagdo politica ou a burocracia estatal, comprometem a sua
eficdcia” (Correia, 2000: 30). Trata-se de uma ideoclogia que sustenta os discursos onde o mundo
educativo & descrito “através de uma seméntica importada de um mundo industrial empreendedor e
modernizado onde sobressaem nogdes como flexibilidade, qualidade e autonomia e a afirmagio de
propésitos de assegurar uma educagdo «itily, isto é, uma educagdo cujo fim supremo € a satisfagdo das
necessidades, dos interesses e das motivagdes dos seus clientes” (Correia, 2000: 30)

% PRstes discursos definem-se, «grosso modo», como aqueles discursos que, em primeiro lugar, se
recusam a “considerar a figura do professor como a unica sede da acg¢do pedagdgica” (Correia &
Matos, 2001: 204), para valorizarem, pelo contrario, “a dimensdo organizacional do trabalho docente”
{Correia & Matos, 2001: 204) e a importincia do grupo como espago propiciador da tomada de
consciéncia necessdria a uma acg:ao profissional esclarecida e fundamentada. O grupo-afirma-se, assim,
como um dispositivo securizante, “como um wespugo de protecgiion e como mecanismo de preven¢do
contra o anonimato e a irresponsabilidade profissional” (Correia & Matos, 2001: 205).
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Dito isto, compreende-se meihor que o que se espera dos professores

ndo & que figuem enclausurados num corporativismo vesgo e insularizado, mas

que encetem Vias de didlogo com outros actores e ouiras instancias, -

relacionados com a intervengdées educativas - que possam  protagonizar.
Verificou-se, contudo, a partir da reflexdo relativa co tipo de interaccoes
professores-pais dos alunos que o maior risco de um tal didlogo e de uma:tal
aberiura tem a ver com o equivoco em funcdo do qual se defende, de forma
mais ou menos ingénua, que se possa diuir o espaco dé intervencdo

profissional dos docentes. Defendi, perante este fipo de posicionamento, que

este € um espago a preservar, 0 que ndo significa que tenha defendido que ’

este & um espago a ndo interpelar. As interpelacdes ndo sé sdo possiveis como
igualmente sGo necessarias e desejavels, para que esse espaco se desenvolva

e se-afirme como um espago profissional especifico; um espaco que; hoje, se

tende o diluir e, noutras circunstancias, a ampliar-se, $& que, enquanto -G~

diluicgo corresponde a uma operagdo de subjugagdo dos professores que os

desqudlifica enquanto profissionais, a ampiiagdo corresponde, por sua vez, &

sua responsabilizagdo excessiva, fruto do transbordamento de fungdes das

escolas de que nos fala A. Ndvoa {Névoa, 2005), o qual se explica em funz;ao

do conjunto de atribuicbes que pesa, hoje, sobre essas mesmas escolas no -

dominio da resolugdo de problemas que ocorem, quer . a montante
(foxicodependéncia, sinistralidade ‘rodovidria, gravidez precoce, violéncia
familiar, consumismo, etc.), quer a jusante [atraso econdmico do pdais,

problemas estruturais face & sociedade da informagdo, etc.).

Tanto num caso, como no outro, discufesse, afingl, © espa¢o profissional ™
que caracteriza a docéncia come profissGo a partir da natureza das

interacgdes que os professores estabelecem com oulros actores e instanciar

educativas, exteriores ao grupo profissional de que Afcrzem parte. Tendo-se

concluido que hd um conjunio de responsabilidades e de competéncias

iredutiveis, a partir das quais se define aquele espago profissional especifico,

importa agora compreender que o reconhecimento da existéncia de um tal
espaco estd longe de poder constituir um desvario corporativista. Isto &, tal
reconhecimento ndo visa justificar a recusa da profisso docente comas uma

profissdo eminentemente relacional, mas afirmiar, somente, algumas das
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condigoes necessarias para que se construa como uma profissGo exequivel. A
“escola ndo pode fudo”_ (NOvoaq, 2005:17), uma constatagdo produzida por A.
Névoa que obriga a reflectir sobre as- suas possibilidades como instituicdo
educativa e a afirmar, por isso, que ao ja referido transbordamento. ferG que
ocorrer um “processo de refraimento” (NGvoa, 2005:17)..Isto €, um processo
que permita aQ es'col_o reenconfrar-se “como organizagcdo centfrada na
aprendizagem, partilhando com‘oufr_c:s insténcias um trabatho educativo mais
amplo” {Névoa, 2005:17) e favorecendo, por esta via, a construgdo de “um
espago publico da educacdo, um espago que infegra a escola come um dos.
seus pdlos principais” [Novoa, 2005:17). Ou seja, ndo poderd ser a Escola a
Unica instituigdo a poder ser responsabilizada pela formagdo das geracoes
mais jovens. Nesie sentido, pode afirmar-se que a Escola, mais do que assumir
novas responsabilidades, deverd transformar-se internamente, quer ao nivel
das suas representagdes sobre o que é educar, o que & ser aluno ou o que é
aprender, quer ao nivel das modalidades de organizacdo e de-intervengdo
educativa que propde, de forma a poder cumprir, por esta via, as fungdes que
lhe competem assumir e que mais ninguém poderd--assumir por ela. A
redefinicdo do trabalho docente, deste modo, passa sobretudo por este tipo
de fransformacdo e pelo modo como os professores participam, na
dinamizagdo da mesma. E, como o que se defende a- propdsito da Escola,
afirmando-se que esta ndo deve alienar as responsabilidades educativas que
lhe cabem assumir, fambém & vdlide para a instituig@o familiar; para as
instituicdes de proteccdo de mencres; para as instituicdes de-sadde; para as
instituicdes recreativas e culturais, entdo a fungdo dos professores tem que se
configurar em torno de um conjunio-de responsabilidades e de compromissos™
profissionais especificos, as responsabilidades e os compromissos que dizem
respeito ao seu papel como agentes que patrocinany a apropriagdo do tipo
de patrimdnio culiural que se valoriza na Escola, por parte das geragdes mais
jovens. Isto ndo significa que os professores ndo devam estabelecer confactos:
de trabalho e encetar projectos de intervencdo comuns com outros actores e
instancias educativas, o que-se pretende afimar €-que o fagam a partir da
especificidade do seu campo e espaco de trabalho, assumindo a quota-parte
de responsabiidades. que lhes cabem assumir e deixando-que os outros

parceiros assumam as suas.
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Afirma-se, assim, a necessidade de compreender 0s riscos das opcdes
que, no dmbito da redefinicdo do trabalho docente, se constroem em funcdo
do que J. A. Carreia designa por “ideclogia da inclusdo” (Correia, 2000: 5).
Uma ideologia que, segundo Correid, se afirma, sobretude na década de 90
do século passado e se constrdi de uma forma compdsita, afimmando-se assim,
num primeiro momento, através da adopcdio de pardmetros que fipificam os
discursos educacionais alternativos, nomeadamente quando estes se centram
na exdlfagdo da “possibilidade de se pensar o combate @ desigualdade
social perante a escola em torno da criacdo de ‘condi¢cdes favordveis o
desenvolvimenfo dos individuos" (Correia, 2000: 20). Uma opgdo que a partir
de um segundo momento acaba por desvincular-se do campo dos discursos
criticos, quando o combate & desigualdade social passa a ser definido em
fungéo das “preccupagdes relacionadas com a utiidade da educacdo na
modernizacdo da economia e no combate ao desemprego juvenil” (Coireia,
2000: 20), enquanto resultade do acréscimo da influéncia “do mundo
empresarial no campo educativo” (Correia, 2000: 20). £ de acordo com este
caldo ideoldgico que a wideologia da inclusdGon comtricui para dfirmar o
importéncia da educacdo como um instrumento de gesido da questdo social,
circunscrevendo-a, entdio, a uma questdo técnica e desvalorizando a
dimensdo politica e social tanto desta problemdética como do papel da Escola
neste dmbito. £ que, segundo Correia, a “ideologia da inclusGo procura, com
efeifo, fazer-nos crer que o mundo da educagdo se declina numa linguagem
organizacional construida na utilizacdo indiscriminada de um conjunfo de
nogdes que marcaram os discursos criticos da educacdo das décadas de 60 e
70, que, .infegrando-se: »agora " numa ‘matriz: " discursiva - projectocrética,
contribuem para'a aceitacdo dé pressuposto de que o sistema educativo {..:'}
seria capaz tanto de gerar respostas adequadas & diversidade de interesses
dos desfinatdrios como de assegurar a conciliocdo de  interesses
confraditorios” {Correia, 2000: 22). .- '

Do ponto de vista das suas implicagdes educativas, a dideologia da
inclusGon contribui, ent@o, para promover a “pedagogizacdo da questdo

social” [Correla, 2000: 25), em funcdo da qual se sugere que a Escola pode e
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deve contribuir para a solugdo dos problemas socidis’, o que, segundo
Correia, inibe "o _desenvolvimento e o aprofundamenio de um pensamento
capaz de perspectivar a escola como parte dos problemas que ela se propde
resofver” (qureio, 2000: 725). E no ambito das fronteiras educativas balizadas
pela ddeologia da inéluséo» que o exercicio da docéncia se configura em
torno de- um cohjun’ro de porc‘:me’rros pedagdgicos que entendem as escolas
como promotoras de uma regeneragdo socml no ambito de um sistema
educohvo estruturalmente | fiexibilizado (Corre:cx, 2000). Neste caso, os
professores passam a ser sujeito de um processo de hiper-responsabilizacdo
social e pedagdgica num mundo escolar que € concebido em fungdo,
sobrefudo, das suas qualidades sécio-pedagogicas, cinda que estejamos
perante uma ilusGo que os conduz para o beco sem saida do mal-estar
profissiongl de tfodos aqueles que investem sem obter um retorno credivel que
jusi‘_i_ﬁqﬂ_e o investimento de uma acgdo profissional tGo intensa quanto
frustranfe. Neste sentido pode afirmar-se que as consequéncias da ddeologia.
da inéluséon, do ponto de vista da reflexéo sobre a redefinicto do trabalho
. docente, se fazem senfir pela deslocacdo das fungcdes dos professores do
campo do pedagdgico para o campo do social, operagdo que contribui,
afinal, para a sua desqualificagdo enquanto profissionais. Uma deslocagdo
que ao contribuir para subordinar funcionalmente o primeiro co segundo
desses campos acaba por conduzir os docentes, inevitavelmente, a
construg@o de .uma “engenharia curricular” (Correia, 2000: 23) que reinstitui
"dualismos geradores de uma profunda desigualdade social perante «
escolarizagdo” .(Correia,. 2000: 23). Ora s@o estes dudlismos e .esta
desigualdade que. constituem uma contradigdo insoibvel para aqueles que os
geram, -muitos  deles profissionais empenhados "que, em nome: do seu
voluntarismo, afraicoam as razdes que, de algum modo, justificam o seu

invesﬁmen'fo profissio_nol.

Em suma, o problema que a tideologia da inclusdon coloca aos

professores que dalinham no movimento pedagdgico aparentemente

57 Sendo esta a matriz discursiva que assume maior visibilidade nos discursos subordinados 4 «ideologia
da inclusio» importa ter em conta o facto de esta ideologia contribuir para a adopglo de dois modos
distintos de entender a cidadania, conciliando “uma cidadania problematica, dirigida para aqueles que se
encontram em risco de exclusdo social'e uma cidadania de mercado, mais vocacionada para aqueles que
escapam a flexibilizacio curncular" (Correia, 2000: 31).
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paradoxal que a mesma susienta, reside, entdo, no facto de a coberto da suo-
generosidade social se’ permitir, afinal, contribuir para a deéqboiifiécgéo do
trabatho dos professores, condenando-os a assumir tarefas que ndo sdo as
suas e impedir, igualmente, de participarem num processo de interpelacdo
profissional politica e pedagogicamente consequente. E que, como no-o
recorda Correia, o “mifo de que o sistema educativo &, potencialmente,
propenso a assegurar a conciliag@o e a maximizar a satisfacdo dos interesses
tende, assim, a conduzir & exaltagdo de uma ideologia neo-liberal onde o
respeifo pela diferenca se arficula como uma Idgica da responsabilizacdo
individual e se sustenta numa ideologia meritocrdtica, onde, por sua vez, o
sofimento dos excluidos se tende a dissociar da. prob!efn'dﬁco da injustica
social, para se pensar como umda monifesfag:éb da incompeténcia dos que
s@o vitimas desse sofrimento. Nesta ética da diferenca ndo estd, pois, ausente
uma - afitude de profunda indiferenca relativamente & diferenca e,
principaimente, de profunda indiferenca relativamente & desigualdade social”
(Carreia, 2000: 23). o ' o

Em sintese

Em suma, importa compreender que, no ambito das interaccdes que os
professores estabelecem com outros actores e instancias educativas exteriores
a si, hd duas conclusdes maiores que passo valorizar: (i) uma que tem a ver
com os senfidos da colaborag@o que, neste ambito, os docentes podem
estabelecer-com outros actores que sao ‘exteriores ao seu grupo profissional e - -
com o impacto dessa- colaborag@o no- dominio da redefinicdo -do seu
trabatho como docentes; (i) oulra que se relaciona  com ‘as -dificuldades’
inerentes o estabelecimento dos processos de comunicacdo e de

colaboragcdo propriamente ditos que os docentes possam activar com esses
actores. ' "

A primeira conclus&o remete-nos para o dominio da reflexdo acerca do
modo como o didlogo enfre os professores e outros actores. educativos,
exteriores ao seu grupo profissional, contribui para que a sua profissionalidade

se possa afirmar em fungdo de oulros paréimeiros, ampliando a possibilidade
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de os professores intervirem e de contribuirem para a construgdo de uma
escola compativel com os valores de uma sociedade democrdtica, afirmagdo
esta que nada tem a ver, nem com a dilvigdo dos compromissos € das
responsabilidades profissionais dos. professores, nem tdo. pouco com
ampliagéo e a diversificag@o das fungdes docentes. Neste sentido, &
necesscrio explicitar o espago profissional iredutivel que permite configurar a
profissdo docente, de forma a que esta profissdo seja, de facto, uma profissGo
exequivel, _Condic;c“z_o para gue se fransforme fambém numa proﬁsséo credivel .
ndio s6 para os proprios professores como, igu_olmgn’re, para todos aqueles que

sao exteriores a um tal grupd profissiongal.

. A segunda conclus@o, que se impde afimar, decorrente da reflexao
que tenho vindo a produzir, € aquela a partir da qual se considera que nem os
paiis, nem. os. professores, nem o Estado se encontram condenados do
entendimento e & existéncia de uma colaboragdo harmoniosa {Lima & §4,
2002). Tal cooperacdo, a existir, obriga a confronfos de natureza diversa, mais
amplos ou localizados, centrados numa sé ou em vdrias das dimensoes
relacionadas com os projectos de educagdo escolar. Obriga ao
“estabelecimento de consensos e a formulagdo de padrdes interaccionais que
possam garantir o envolvimento em projectos comuns € © desenvolvimento
dos mesmos, sem que isto signifique que ndo hdja acidentes, atropelos e
insucessos.- Importa, no entanto, reconhecer que ndo ¢ a fuga das situagoes
deste fipo-que garante aos professores a sua afirmacdo como. profissionais no
ambito dos novos .espagos puUblicos de educagdo. Se esta.fuga os
salvaguarda, mormentaneamente, dos conflitos e das sifuagdes de mal-estar,
também & esta fuga que os. ostraciza num corporativismo fechado e sem
futuro, desqudlificando-os como actores educativos e sociais, aos seus olhos
aos dos outros, condigdo -esta suficiente para que alguns percepcionem d

profiss@o docente como uma profissGo impossivel. -
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Conclusdo SR ' oo -

Afirmel no ccxpijru!o anterior que este trabalho se justifica e desenvolve
em fungao de uma interrogacdo  prioritdria, «Quais as condicdes e as
possibilidades em fungdo das quais os professorés podem consiruir outros
sentidos para a actividade profissional que protagonizam nds escolas & no
mundo contempordneos?r e da assuncdo de um pressuposto decisivo em
funcdo do qual se afirma qUe' a resposta a estar mesmd questdo obriga a
conferir visiblidade e centralidade & interpelacdo do modelo deeducagdo
escolar como condi¢do para se discutir os sentidos da intervencdo dos
professores enquanto docentes. Foi, pois, a partir daguela pergunta decisiva e
deste mesmo pfessdpo‘sto que construl a reflexdo gue este segundo capitulo

retrata, uma reflexdio onde se abordam alguns dos obstdculos maiores, dos

impasses, das dificuldades, dos desafios e dos senfidos da redefinicdio do

trabalho docente num tempo em que nas escolas predominam as incertezas

face ao rol de promessas educativas que alguns tendem a anunciar em nome

dessas escolas.

H& quatro conclusdes maiores a reter, apds a abordagem que neste
capitulo produzi em torno- dos diemas, dos desafios e das exigéncias
profissionais que se colocam, hoje, aos professores, a primeira das quais tem a
ver com a necessidade de se enunciar uma resposta directa & questdo atrds

enunciada. Esta obriga @ que se afiime que & necessério ndo s& que oOs

professores se afirmem como autores da sua prépria profissionalidade, como &, |

igualmente, imprescindivél que os professores o facaim, enquanto -coridicdo,

quer da fransformagdo 'da Escola como instituigdo educativa quer “da
afirmagé@o social dos professores como grupo profissional. © desafio & saber
em que termos € que essa autoria se revela, definindo-se qual o dominio ou os
dominios da infervenc&o que permite {m) configurar o espaco profissional dos

professores.
Acede-se, assim, & segunda conclusdo deste trabalho em fungdo da

qual se afitma que € a componente da mediacdo pedagdgica que deverd

ser considerada como a dimensGo central da redefinicGo do trabalho

231

I




docente. Todos os desafios que se colocam aos professores, no seu quotidiano,
remetem para esta dimensdo. NGo se trata de reabilitar o paradigma da
ins’fruc;ao para denegrir uma  visdo . mdais inovadora da - intervencdo
pedagdgica, bem pelo contrdrio, mas de afirmar a especificidade de uma
profissGo cuja justificagcdo. primeira se constrdl como um exercicio plural e
diverso de mediagao. Um exercicio de mediagdo que se constrél como uma
actividade imprescindivel & apropriagdo, por parte. dos alunos, do tipo de
patrimonio cultural que na Escola se valoriza, contributo inestimavel para o seu
desenvolvimento pessodl e social. NGo sendo uma conclusdo propriamente
inédita, é, contudo, uma conclusdo relevante, no momenfo em que, por um
lado, os professores véem atribuirse-lhes um conjunfo excessivo de
responsabilidades em dominios que lhes sdo profissionalmente estranhos e, em
seg_undo,]pgar. por.via disso, acabam muitas vezes por ndo assumir, nem as
fungoes que lhes, competem, nem por resolver esses ouiros problemas que se
lhes colocam. Importa, enido, afirmar as responsabilidades educativas que os
pro_fessore; c_ieve:réo assumir, as quais possam garantir que esta instituicdo
cumpre as suas responsabilidades sociais, condicto esta que permite afirmar,
assim, a sua importéncia como uma instituigdo insubstituivel e incontornavel no
pais e na sociedade em que vivemos. Ou seja, as responsabilidades sociais
que dizem respeito as escolas e aos professores sGo as responsabilidades que
decorrem da assungdo das suas responsabilidades e  compromissos
educativos. Neste sentido sGo estes que constituem o nicleo em fungdo do
qual se pode interpretar e configurar a actividade docente. Dai que o .que
interessa discq'ﬁrfé cbmo & que os professores realizam essa actividade, isto €,
o que interessa discutir. € como é que.os professores-exercem as-suas fungdes -
como mediadores pedog.é-gicos nos espacos delimitados pelas-escolas e pelas
salas de aula. '

~Serd a partir desie ponto que se aborda a terceira conclusdo a divulgar
aquela em que somos obrigados a discutir.a impossibilidade de se-assumir uma
perspectiva tecnocrdlica acerca da profissdo docente. E que a iransicdo do
paradigma pedagdgico da instrugcdo para o da mediacdo ndo pode ser
entendido como uma fransicGo inevitavel. A acontecer, decorre da assungdo

de um conjunto prévio de compromissos de cardcter axioldgico em funcdo
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dos quais se repensa o acto de educar e se projecta este acto em funcdo de
outras estratégias e de outros dispositivos pedagégicos e diddcticos, A
possibilidade de os professores serem entendidos como autores da sua prépria
profissionalidade, possibiidade essa que os obriga a abordar a sudfungdo‘
como docentes em funcdo de oufros pardmetros educativos, & uma
possibilidade que se abre a partir de uma transformacado da visdo acerca do
mundo e do papel dos professores nobonsiruc;ao' desse mundo. E, por isso,
mais do dominio do politico do'que do dominio técnico, ainda que hdja uma
dimens@o técnica que ndo se