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CAPITULO 10
Infancia e profissionalizacao
dos professores: historia de uma relacao

conturbada
Fatima Pereira

A historia da profissionalizacio docente na Europa associa-se, indelevelmente, de um
modo mais lato, & construgdo dos Estados modernos e, de um modo mais especifico, a cons-
trucfio da escola de massas' que a consolidou. Tal facto permite-nos considerar que a profis-
sionalizacio dos professores se relaciona quer com a emergéncia da «ideia de infancia»
(Queiroz, 1995), quer com oS processos psicossociais e cientificos da sua constituigdo, uma
vez que a escolarizacio de massas se objectivou como o lugar institucional de sustentacdo da
modernidade e a especificacio da ideia de infincia emergiu no contexto sécio-histdrico de
construgio das sociedades modernas.

O conceito social de infincia representa uma abstrac¢io, constituida histérica e ontologi-
camente a partir de diversas realidades de se ser crianca e de se estabelecer relacdes com as
criangas. A estas realidades nio s3o indiferentes as crengas, os saberes e as ideologias que se
tém divulgado sobre as criancas, designadamente nos contextos institucionais de formagio
inicial de professores.

A infincia constitui uma categoria social que tem sido configurada através de praticas
sociais diversas, e por vezes contraditorias, que se relacionam de um modo complexo com um
constructo sustentado por discursos cientificos, sociais e politicos, vinculados a institucionali-
zagio da escola, da familia e do direito (por sua vez associadas & emergéncia e desenvolvi-
mento do mercado econdmico capitalista) e relativo a uma ideia singular de humanidade e de
sociedade; a escolarizagio das criangas assumiu uma dimensdo estruturante na formagdo
desse constructo e contribuiu decisivamente para a construcdo de senso comum da ideia de
infancia. A escola ndo se limitou a instruir os mais novos, mas foi o dispositivo social e episte-
molégico da subjectivacio moderna. A feminizacao da profissdo docente, em Portugal, por
razdes historicas e politicas, associou-se a esse processo e imprimiu-ihe especificagdes parti-
culares.

E sobre as relacdes da institucionalizagio da profissionalizagio das/os professoras/es «pri-
marias/os» com a institucionalizagio da infincia que desenvolveremos a nossa argumentagao.
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D E UMA ESCOLA A ODUDTRA

1. MODERNIDADE, INFANCIA E SUBJECTIVACAO

Nas sociedades medievais, a vida das criangas ndo constituia um objecto social especifico e
diferenciade da vida dos adultos; a sua educacio realizava-se pela aprendizagem junto dos
mais velhos e incidia no servigo doméstico e nos oficios, quase sempre em contextos familia-
res diferentes dos da sua origem (Ariés, 1978). Este distanciamento e a nio consideraciio da
necessidade de prestaciio de atengiio e de cuidades especiais aos mais pequenos contribuiam
para o sentimento e a ideia de indiferenciacdo deste grupo etirio relativamente aos restantes.
Podemos considerar, por isso, que nas sociedades tradicionais ndo existia o conceito actual de
infincia enquanto uma fase particular na vida das pessoas, requerendo atencfes e cuidados
especials. Nas sociedades modernas, a escola passou a ser a forma normal de iniciacio social,
da passagem da infincia a idade adulta. Este facto influenciou duplamente a construcio do
conceito de idade da infincia come hoje o entendemos:

— retirou as criancas do mundo dos adultos, contribuindo para consolidar o sentimento de
que aquela fase etdria constituia um momento especifico na vida dos individuos e por isso
requeria, também, uma atengio e cuidado diferentes dos que se prestavam aos adultos;

—alterou os lugares e os modos de socializagdo das criancas; o seu dia-a-dia passou a
repartir-se entre a escola e a familia; as criangas ja nio eram afastadas de casa permanen-
temente, mas sim temporariamente, o que aprofundou o clima sentimental da familia,
centrando-o na crianga (#bid.).

A crianga passou entdo a ser encarada como um ser frigil, necessitado de protec¢do, e um
valor no seio da familia. Esta nova atitude foi acompanhada pelo desenvolvimento especifico
de vestuario, brinquedos, livros infantis e jogos que ohjectivaram a separagio gradual entre a
infancia e a idade adulta. A «invencdo» desta nova idade surgiu a partir do século XVI, nas
classes sociais superiores, onde a infincia se individualizou e especificou (Queiroz, 1995); no
entanto, o sentimento de infincia intensificou-se e generalizou-se nos dois séculos seguintes,
permitindo a sua institucionalizagdo, isto €, a constitui¢io de um conjunto de factos sociais
organizados, transmitidos de geracio em geracio e impostos aos individuos. Enquanto insti-
tuicdo, a infincia constituiu-se como um sistema de referéncias de cariz cognitivo e moral
constrangedor dos pensamentos e condicionader da accio dos individuos relativamente &s
suas relacOes com as criangas.

A emergéncia do paradigma social da modernidade deu origem a uma reestruturacio pro-
funda na organizacdo social e na vida em comunidade. Se até ai as relages sociais eram regu-
ladas sobretudo por mitos e crencas religiosas e se definiam na acg¢iio concreta (sendo as
normas imanentes as praticas), nas sociedades modernas a regulagio passou a realizar-se pelas
regras impostas pelo mercado econémico, pelas relagdes em comunidade ¢ pelas leis do
Estado (7bid.). Os cédigos que definiam a norma foram integrados nas instituices {controla-
das pelo Estado) de modo burocrético e racional e independentemente das pessoas. Pretendia-
-se normalizar o comportamento social através de regras abstractas e que niio resultavam das
praticas dos individuos. Para desenvolver um tal modelo de sociedade, foi necessério introdu-
zir novas formas de socializagdo e aprendizagem, das quais se salientou a «forma escolar». A
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«forma’escolar», que surgiu no séc. XVII nas cidades europeias (pois foi ai que se desenvolve-
ram as classes burguesas e com elas os ideais da modernidade), designa um processo de
ensino-aprendizagem realizado através da relacio pedagdgica entre um professor e um grupo
de alunos de idade idéntica e num tempo e espago definidos para esse efeito {Vincent, 1980, in
ibid.). Os modelos de ensino, existentes até entio, nio correspondem i «forma escolar» que é,
ainda hoje, a forma mais utilizada nos sistemas de ensino das sociedades ccidentais. A apren-
dizagem deixou de se fazer por imitacio e nas tarefas e passou a ser mediada pela escrita que
proporcionava um meio abstracto de acesso aos saberes e de integracio cultural. Pretendia-se
formar individuos capazes de acederem aos conhecimentos potenciadores do progresso social
¢ econdmico e de interiorizarem as normas da regula¢io social mederna; a escrita como
forma hegeménica de reprodugio cultural e a relagio pedagdgica come forma legitimadora da
disciplina escolar foram os dispositivos criados para esse efeito.

A socializagio e aprendizagem escolares introduziram um novo modo de subjectivagio.
Pretendia-se formar o individuo civilizado e pessoal-democratico (ibid.). O individuo civilizado
caracteriza-se pela invisibilizagd@o do corpo orginico (colocar 4 distincia as manifestacdes cor-
porais) e pela capacidade de autodominio na expressio dos afectos. A relacio pedagégica,
implicita na «forma escolar», estrutura-se pela submissio i regra impessoal ¢ pela aprendiza-
gem da disciplina, as quais introduzem uma relacio particular com os afectos: ternura e inti-
midade na familia’decéncia e seriedade no exterior — amado em casa e tratado impessoalmente
na escola. O individuo pessoal-democratico é duplo. Por um lado, é razoavel, pertencendo
comunidade abstracta de uma sociedade democritica de iguais e cumpridor das normas
sociais que sao analogas para todos — o cidadio; por outro lado, é-lhe reconhecida a individua-
lidade que o diferencia de todos os outros — é tnico.

A «forma escolar» pde em acgdo os meios que contribuem para a formacio desta duplici-
dade. Retira a crianga do espago e do tempo da vida social desligando-a do mundo adulto,
obviando & formacae de uma identidade étnica e a construgio de «personagens» e promo-
vendo antes a existéncia de uma identidade comum a todos os cidadios independentemente da
origem, da classe social ou da etnia — a identidade do homem modernec. Por outro lado, a
forma escolar pretende formar individuos capazes de rentahilizarem as aprendizagens abstrac-
tas de modo pessoal e criativo a favor do desenvolvimento da ciéncia e da técnica, essencial
para a consolidagio das sociedades modernas.

A modernidade alicergou-se na concepgio e aplicagio de um «programa institucionals,
isto €, um dispositivo racional baseado numa construcio tedrica reguladora da vida social
que «desenha» um determinado modo de socializagio, um tipo de relagdo com ¢ outro
(Dubet, 2002). Esse programa integra-se numa concepgio geral sobre a socializagao e revela
caracteristicas suficienternente estiveis para possibilitar a construciio de ideais-tipo, inde-
pendentemente das condigfes particulares de desenvolvimento das instituicées. Tendo isso
em conta, podemos considerar a forma escolar como um programa institucional que se arti-
culou intensa e intrinsecamente quer com a construgio social da infincia, quer com a for-
macao dos profissionais mandatados para o operacionalizar. A forma escolar e a instituciona-
lizag3o da infancia contribuiram para a configuracio das possibilidades do tempo e do lugar
sociais das criangas, condicionando, por isse, os modos de relacio social nos quais estas se
integravam,
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No entanto, salientamos o facto de que o conceito de infincia, enquanto «objecto social-
mente construido», integra propriedades sociais e antropolégicas com matrizes especificas das
sociedades onde se desenvolve (Ferreira, 2000: 23); a infincia refere-se a um estatuto social
com fronteiras instaveis, ao longo do tempo e em diferentes sociedades, que se instalam na
estrutura social, manifestando-se e contribuindo para determinados padries de conduta;
vincula-se, por isso, a um contexto cultural especifico (Jenks, 2002) e a sua analise nio pode
deixar de considerar a especificidade das culturas da infincia.

2. SOBRE A PROFISSIONALIZACAO DOS/AS PROFESSORES/AS

Em Portugal, a institucionalizagdo escolar teve origem numa hegemonizagio interven-
tiva por parte do Estado que permite compreender o desvio da utilizagdo do saber ao ser-
vico da emancipagdo para uma utilizacdo do saber ao servigo da regulagio, que assim se
instrumentaliza face & imposicdo da nova ordem politico-social e econémica; a instru-
¢ao pablica passou a enfatizar o saber conformador, negligenciando o saber transformador
{Lopes, 2001a). A formacao inicial dos professores assumiu um papel decisivo nessa inten-
¢ao de esséncia socivepistemolégica e na intencionalidade nacional de unidade, moralizacio e
progresso,

O processo de profissionalizagio da actividade docente emergiu num contexto de expansio
do liberalismo e de acordo com uma transformagio da estrutura social, no sentido da divisdo
das tarefas sociais e da segmentacdo e especializac@o dos saberes que lhes estdo associados
{Novoa, 1987). O modelo ideal de profissao, legitimado pelas teorias funcionalistas da sociolo-
gia, resultou num protétipo de profissao liberal, ao qual se associam o saber cientifico-acadé-
mico e o ideal de servico (fbid.). A hierarquia profissional e social estabeleceu-se, entdo, com
base num tipo-ideal de saber cognitivo-instrumental. Compreensivelmente, a profissionaliza-
¢ao dos professores foi marcada por algumn distanciamento e ambiguidade face ao ideal-tipo de
profissdo liberal, que se desenvolveu nos Estados modernos. Ser professor foi considerado
muitas vezes uma serniprofissao, realizada entre o ideal de funcionalismo publico, tutelado
pelo Estado, e a autonomia tedrico-pratica dos profissionais liberais. A historia da profissiona-
lizagdo docente revela-nos um caminho controverso e feito de aproximagdes e de desvios a um
ou a outro dos ideais da profissionalidade, mas no qual os professores sempre procuraram
beneficiar de ambos os estatutos {Névoa, 1995},

A partir do final do século XVTII, a profissionalizacio dos professores foi marcada pela obri-
gatoriedade de emissio peto Estado de uma licenca que conferia a autorizacao para se ensinar
(fbid.). Esta licenca era atribuida com base na prestacao de um exame que avaliava o dominio
de um conjunte de competéncias, consideradas essenciais para a pratica docente. O aval do
Estado, fundamentado num corpo de conhecimentos previamente definido, permitiu o deli-
near de uma carreira docente hegemonizada pelo seu poder decisério. Podemos dizer gue se
estabeleceu um compromisso ticito no qual o Estado apoiava o desenvolvimento da profissao
docente e 0s professores asseguravam a consolidacio desse mesmo Estado. Dai corroboramos
a opinido de Ndvoa de que «Os professores sdo funciondrios, mas de um tipo particular, pois a
sua accao estd impregnada de uma forte intencionalidade politica, devido aos projectos e as
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finalidades sociais de que sio portadores» (ibid.: 17); os professores legitimam a acgio profis-
sional através da sua agéncia cultural e politica.

No século XIX, criaram-se as primeiras institui¢des de formagio de professores, as escolas
normais. A designacao destas instituigdes € indiciadora da sua intenco padronizadora e unifi-
cadora de praticas escolares dispersas ¢ diversas, permitindo assim um maior controlo e regu-
lagdo sociais. O desenvelvimento da vocacdo das escolas normais ao longo do sécule XIX
introduziu uma alteragio sociolégica profunda no corpo docente e nas suas praiticas. Ela subs-
tituiu, ainda que inicialmente apenas no dominio simbdélico, o «“velho™ mestre-escola pelo
“novo” professor de instrugio primaria» {ibid.: 18).

Baseando-nos nos dados disponibilizados pelo inquérito-inspeccdo de 1875 (Novoa, 1987:
371-404) para caracterizar o saber profissional e o curriculo dominantes na época, concluimos
que os professores: possuiam uma baixa qualificagdo, o que motivou o Estado a investir na sua
formagio publica; exerciam de forma deficitdria a autonomia na definigdo dos conteudos do
seu trabalho?, o que induz um baixo grau de profissionalizacio; recorriam a métodos mais de
natureza abstracta do gue implicada nas praticas concretas (fenémeno convergente com as
caracterfsticas do saber a ensinar); revelavam uma clara tendéncia para a moralizacio das
criangas, baseada na disciplina rigida e punitiva.

O tipo-ideal do professor de instrugio primaria, na segunda metade do século XIX, integra
guatro dimensbes: «origens sociais modestas, vocagdo, funciondrio piblico e sacerddcio»
{ibid.: 367). Estas dimensdes indiciam uma interveng¢do socioeducativa heterodeterminada por
relaciio a objectivos nacionais e de cardcter religioso, o que revela que os designios simbdlicos
de constitui¢io do Estado moderno, em Portugal, se implementaram sob processos de coexis-
téncia com valores sociais tradicionais. O modesto professor primdrio apenas poderia aspirar a
realizar um trabalho que, pela sua natureza moral e religiosa, lhe permitiria granjear respeito
nas populagdes e alguma ascendéncia normalizadora sobre as familias, sobretudo no que diz
respeito s praticas sociais de educagio domeéstica das criancas. Reconhecia-se ao professor
legitimidade ética na apreciagdo e orientagao dos comportamentos civicos e morais, ndo so
das criangas, mas também das suas familias.

Refor¢ando o acima exposto, interessa salientar que o exercicio da profissao docente, num
contexto de institucionaliza¢io da educagio escolar, relacionou-se com o reconhecimento de
um saber especifico ndo redutivel aos saberes disciplinares: o saber pedagégico (Matos, 1999).
A natureza interaccional do saber pedagégico face as praticas escolares e a dimensao multirre-
ferencial que o caracteriza dificultaram a sua legitimacao cientifica, por referéncia a2 uma epis-
temologia normativa e de cariz cognitivo-instrumental. Assim, a legitimagio do saber pedagd-
gico, considerado um pré-requisito da qualificacao profissional dos professores, ocorren nao
por referéncia aos saberes cientifico-académicos, mas por relagdo a um ideal de servigo: a
«defesa da vida moral e intelectual da crianga, como da vida da naco» (ibid.: 127), sendo o
cuidado com a vida da crianga pensado em fungéo da vida moral da nagdo.

A criagdo das escolas normais foi acompanhada de uma intencao explicita de permitir o
desenvolvimento de competéncias para a instituicdo do ensino muituo ao qual, e de acordo
com os dados do inquérito-inspecgio ja referido, os professores ofereciam fortes resisténcias.

2. Apesar de instirucionalmente poderem usufruir dessa autonomia.
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A institucionalizagao deste modo de ensino pressupunha nio s6 um paradigma de socializagdo
pela ordem, como permitia também a inculcagio de uma ideologia fundamental 3 consolida-
¢do das sociedades modernas. Candido Xavier (1818, cit. por Barroso, 1995: 83-84) caracteriza
da seguinte forma o ensino mutuo:

1.° — Um encadeamento sucessivo de poderes e procedéncias desde o mestre até ao discipulo
menos adiantado, o gue habitua todos a uma suave subordinacdo, acostumando-os cedo a reco-
nhecer e respeitar aguela sucessdo e série de poderes sem os quais nenhuma sociedade pode exis-
tir; 2.° — Uma rigorosa economia que familiariza a inféncia com a prdtica de um principio tio
essencial & vida pablica e particular do homem; 3.° — Uma divisio exacta do lermpo; cada hora,
cada minuto tem um objecto a que deve ser consagrado. Esfe principio dd insensivelmente aos
meninos o hdbito da exacgdo, que é de tanto proveito ao homem e que ele tio dificilmente
adquire mais tarde; 4. — Uma ordem e uniformidade em tudo bem entendida, que nio admite em
cousa alguma essencial o arbitrdrio, e que inspira na infincia o gosto e as disposicdes para o
desempenho dos seus deveres e para aquela regularidade de vida que constitui o homem honrado
¢ o cidaddo Gtil; 5.” — Em vez de penas corporais e arbitririas, um sistema de aplicagdo exacla de
penas morais e de recompensas, que fabitua os discipulos ds ideias do justo, inspira-thes a sua-
vidade dos costumes e faz-lhes sentir desde muito cedo os estimulos do amor-proprio, e da emu-
lacdo, Uinicos méveis dignos das accdes do homem. [italico nosso).

A caracterizagao do ensino mutuo parece-nos esclarecer, de um modo até perturbador pela
sua evidéncia, as intengdes modelizadoras da educagdo escolar no que diz respeito as relagdes
sociais, a natureza humana e a esséncia de se ser crianga, enquanto passagem de acesso a essa
mesma natureza, A relagio com uma visdo economicista das dinamicas escolares e com uma
divisdo do trabalho, que se tornou necessaria em resultado da industrializacio, parece-nos
estar bemn patente nas justificacbes apresentadas para o ensino mutuo. Os seus contornos nio
530, no entanto, muito claros e, ao contririo do que tem sido defendido em diferentes analises
sOcio-histéricas, Barroso considera que foi a organizagio escolar, segundo o modo miatuo, que
influenciou a divisae do trabalho industrial (¢bid.). A formacao dos professores surge, assim,
articulada a uma forte instrumentalizacio da educacio escolar que se queria cada vez mais
abrangente ¢ uniformizadora.

0 inicio do século XX foi considerado por Névoa (1995: 19) «A época de gléria do modelo
escolar [...] e o periodo de ourc da profissio docente», que se traduziu num investimento
{mais retérico que real) na expansao da escola de massas e na formacio dos professores. Este
processo sustentou-se ndo s6 numa progressiva capacidade organizativa dos professores
enquanto grupo profissional, que permitiu constituir préticas associativas que reivindicavam
maior controlo sobre a profissio, mas também ne desenvolvimento das ciéncias sociais e
humanas e na transformacio politico-ideolégica que entio ocorreu.

Matos salienta a instabilidade a que, em finais do século XIX, a imagem sacralizada do pro-
fessor foi sujeita; referimo-nos & imagem de «mediador social que transforma o profano em
sagrado, sendo o sagrado a instrugdo que redime e o profano a ignoréncia que oprime» (1999:
133). As lutas politicas e ideoldgicas de contestagio & monarquia e aos poderes instalados, a
contestacdo social pelas crescentes dificuldades econémicas e o descrédito sobre a capacidade
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do Estado em implementar a escola de massas transformaram o inicio do século XX numa
época fecunda em movimentos socioprofissionais e pedagégicos. Reivindicando o dominio
exclusivo de um corpo de conhecimentos e de técnicas balizado por um conjunto de normas e
de valores, as associagoes de professores corporizaram uma unidade intrinseca (até entio exis-
tia apenas uma unidade extrinseca imposta pelo Estado) que, segundo Névoa (1995), permitiu
consolidar a profissionalizacdo dos professores. A esse propdsito, Lopes (2001a: 253) refere
que o associativismo dos professores emergiu, ainda no século XIX, através das escolas nor-
mais onde, pela partilha das estratégias de formacao, se criavam os fundamentos de um sen-
tido profissional comum. A intencdo de continuar a exercer influéncia nos jovens professores
levou alguns responsdveis das escolas normais a organizar as «Conferéncias Pedagdgicas» e 0s
«Congressos dos Professores de Instrucdo Primaria». Estes encontros permitiam a partilha de
experiéncias e a divulgacio de teorias e de métodos de ensino; proporcionavam ainda o desen-
volvimento da solidariedade e a construgao da ideia de classe profissional.

Apesar disso, a histéria da profissionaliza¢do docente revelou-se um processo repleto de
tensdes e de contradicdes; de tensdes pelas diferentes forcas e interesses que se articulam com
o campo educativo, e de contradi¢Ges no interior do grupo profissional (Névoa, 1995).
Destacamos neste processo, pela pertinéncia para a compreensdo sobre a construgio social da
infancia, as tensdes relativas a cientifiza¢do do campo educativo e a feminizacao da profissio
que viria a consagrar o ensino em Portugal como um trabalho de mulheres.

3. PROFISSIONALIZACAO DOS/AS PROFESSORES/AS, CIENTIFIZACAQ DO
CAMPO EDUCATIVO E CONSTITUICAO DO «ALUNO»

A cientifizagio do campo educativo foi marcada por ambiguidades e dicotomizacdes (cf.
Correia, 1998) gue se reflectiram, também, na formacio dos professores. A psicologia e a
sociologia, que, como sabemos, constituiram areas disciplinares em busca de legitimacio
cientifica no inicio do século XX, contribuiram, ainda que com relagdes de natureza distinta,
para o pensamento e a prescrigio modelizadores das préiticas escolares e condicionaram a
construcio do estatuto sécio-educativo do aluno e, consequentemente, os quotidianos escola-
res das criangas,

A anilise dos curriculos das escolas normais, na viragem do século XIX para o século XX, é
elucidativa das peripécias que rodearam a cientifizagio dos saberes em educagdo por relagdo
com as areas disciplinares. O plano de estudos dos primeiros cursos de formagio do professor
de instrugao primaria obedecia a um principio unificador por referéncia a pedagogia que asse-
gurava a coeréncia entre as diversas disciplinas que se caracterizavam pela sua esséncia ins-
trumental, face & formagdo dos professores:

0 plano de estudos incluia: leitura, gramadtica, aritmética, geografia, histéria, caligrafia, moral,
desenho, agricultura, economia rural, contabilidade, francés, muisica e ginastica. A ligagio entre
estas disciplinas era assegurada pela pedagogia cujo programa versava: organizagao da escola,
metodologia geral, metodologia especial, pedagogia, psicologia, educagdo moral, histéria da peda-
gogia (antes e depois de Pestalozi) e historia da instrugio nacional (Lopes, 2001a: 252-253).
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A nuclearidade e a especificidade dos saberes pedagégicos, e por isso dos saberes relativos
is prdticas dos professores, sdo bemn evidentes neste plano de estudos, o que, como j referi-
mos, contribuiu decisivamente para a legitimacao da profissionalidade docente. Esta realidade
viria a sofrer profundas transformaces, «pela mdo» da prépria pedagogia.

Ao reivindicar um estatuto de cientificidade, a pedagogia procurou fundamentar-se, num
registo de ciéncia aplicada, nos saberes e nos métodos da psicologia. As influéncias do
Movimento da Educagio Nova (MEN) foram decisivas neste processo. Recordemos que o inicio
do século XX foi marcado, em Portugal, por um acentuado associativismo docente que, entre
outras consequéncias, permitiu a divulgagio dos movimentos pedagdgicos que se desenvol-
viam na Europa, designadamente do MEN.

Tendo por referéncia o discurso pedagégico de Dewey, 0 MEN possibilitou um outro olhar
sobre as criancas e a sua relagio com a sociedade. A pedagogia activa, que entio se preconi-
zava, centrava ha crianga e no seu desenvolvimento {entendide como um processo natural)
toda a acgdo educativa que, por isso, deveria ter em conta:

a afirmacio do primado da acgdo sobre o pensamento, o respeito pelas fases de desenvolvimento
da crianga, o primado da autodescoberta relativamente ao ensino, a solidariedade empaética em
detrimento da distanciagio e da disciplina, a adesdo & tarefa relativamente 3 inculcagio de uma
ideologia do esforgo (Correia, 1998: 40).

Estas perspectivas representam um desvio essencial de um projecto de escolarizagio pela
socializagio normativa para um projecto de escolarizacdo de natureza biologista e psicolo-
gista; a escolarizacio normativa fundamenta-se no primado da disciplina que, para Durkheim,
se caracteriza por um triplo sentido: epistémico (a l6gica didactica de ensinar e aprender sabe-
res com uma organizacio especifica), metodolégico (a formacado do espirito segundo um
modelo de humanidade) e sociocultural (a adaptacio de individuo 4 sociedade) (Fabre, 1994,
in Matos, 1999): Hameline (1986) refere que a metafora horticola, partithada por esses novos
discursos pedagégicos, se baseava na crenga cientifica sobre o processo natural de desenvolvi-
mento da crianga, que por isso dependeria dos recursos que ela propria integra biologica-
mente, e na imagem psicologista que coloca a crianga no topo da hierarquia das subjectivida-
des educativas (in Correia, 1998).

No entanto, os novos discursos educativos nio contribufram para a consideragao das espe-
cificidades do munde da infincia na organizagio pedagdgica da educagio escolar, pois consti-
tufram um ideal-tipo de crianga (o aluno) assente na universalidade das leis do desenvolvi-
mento biolégico e psicolégico e na naturalizagdo das diferengas que se incompatibilizou com
a diversidade humana que caracteriza as criangas. Essa incompatibilidade revelou-se cada vez
mais perturbadora, em resultado da expansio da escola de massas que fez convergir para o
contexte escolar uma profunda multiplicidade sociocultural e humana.

O impacto dos novos discursos pedagégicos na formagao de professores manifestou-se,
sobretudo, pela crescente hegemonizacio dos saberes da psicologia face aos saberes pedagdgi-
cos. Como refere Correia (ibéd.), Claparéde e Montessori, pedagogos de referéncia na formagio
inicial de professores em todo o século XX, contribuiram para divulgar uma concep¢éao
médico-psicolégica da educagio. O autor salienta, no entanto, que os projectos epistemoldgi-
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cos destes pedagogos eram profundamente divergentes. Para Claparéde, i semelhanca do posi-
cionamento de Binet, ¢ educador permite o acesso a informagio e apenas ¢ cientista tem legi-
timidade para a interpretar; situando-se num registo epistemolégico segundo uma légica de
ohservacdo, estas perspectivas contribuiram para a subordinagio do professor ao especialista
{ao psicdlogo), o que convergiu com a sua desprofissionalizacio. Em Montessori, encontramos
perspectivas epistemol6gicas anunciadoras de uma atitude de escuta, na qual se reconhece ao
professor ndo $6 o acesso privilegiado ao saber educativo, mas também a sua legitimidade
para, fundamentando-se nesse saber, transformar as condi¢es da sua acg¢do profissional
(ibid.). Apesar disso, as perspectivas de suberdinacio do saber pedagégico & legitimidade dos
saberes cientificos da psicologia parece ter prevalecido na formagio de professores.

A andlise, embora parcelar, dos Decretos-lei de 21-05-1911 e de 16-10-1930, que definiram
os planos de estudos das escolas normais nas épocas respectivas {Quadros 1 e 2), dd-nos conta
de gque a psicologia era a (inica ciéncia da educagdo que integrava a formacio inicial de profes-
sores. Decorreram largas décadas para que a sociologia constasse dos planos de estudos das
escolas normais.

QUADRO 1 - PLANO DFE. ESTUDOS DAS ESCOLAS NORMAIS SUPERIORES
{COMPONENTE PEDAGOGICA, SEGUNDO O DECRETG-LEI DE 21-05-1911)

1.* ano (preparacio pedagégica) 2.° ano (iniciacio a pritica pedagogica)

Pedagogia; Hist6ria da Pedagogia; Psicologia Infantil; Metodologia Especial; Pratica Pedagégica.
Teoria das Ciéncias; Metodologia Geral das Ciéncias

Matematicas e das Ciéncias da Natureza; Higiene Geral

e especialmente Higiene Escolar; Moral, Instrugao Civica

Superior.

QUADRO 2 — PLANO DO ESTAGIO COM FREQUENCIA DE SECCOES DE CIENCIAS PEDAGOGICAS
(SEGUNDC O DECRETO-LEI DE 16-10-1930)

1. ano 2.% ano
Cultura Pedagégica Inicia¢ao & Docéncia
Pedagogia e Didactica; Histéria da Educagio,  Assisténcia e Lices- Docéncia
Organizacdo ¢ Administracio Escolares; -modelos; Iniciacio &

Psicologia Geral; Psicologia Escolar e Medidas  Leccionagao.
Mentais: Higiene Escolar.

A subordinag8o da cientificidade em educagio as metodologias das ciéncias experimentais
fol responsavel por uma desvalorizagio «sem precedentes» dos saberes educativos dos profes-
sores; estabeleceu-se uma hierarquizacio epistemoldgica e cognitiva dos diferentes enfoques
disciplinares sobre a educagio, por referéncia a uma suposta adequacio & veracidade cientifica
fundamentada no método experimental {Correia, 1998).
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Baseando-nos em Matos (1999: 169), procurdmos compreender o lugar da sociolegia no
processo de cientifizacio do campo educativo e as suas relacdes com a formacao dos professo-
res. Embora reconheca que o objecto especifico da sociologia nao era constituido pela educa-
¢do ou pelo sisterna escolar, e por isso ndo se pretendia produzir solugdes pos;iveis de instru-
mentalizacio no contexto escolar, o autor refere que a sociologia, ao considerar a sobredeter-
minagio das relagdes sociais pelo sistema macrossocial, se constituiu «numa verdadeira
maltriz de referéncia para legitimar intervenc¢des técnicas, com legitimidade cientifica». O
mundo subjectivo foi, assim, remetido para a condi¢do de epifenémeno que contrariava a for-
macdo de uma humanidade comum e que legitimava o recurso a entidades e a dispositivos
sociais de controlo e de normalidade integradora. As praticas dos professores, quando nio
eram referenciadas a uma pratica padrio, tornavam-se também epifendmenos, desvios a
necessitarem de correc¢io.

A formagao inicial de professores foi a instancia social privilegiada para a divulgagio dos
padrdes normativos da accio profissional docente, legitimados pela psicologia ne dominio da
intervengdo instrumentada e pela sociclogia no dominio da sua intencionalidade social mais
lata e universal. Na medida em que competia ao Estado definir e zelar pelo bem comum, fun-
damentado numa ideia unitiria de humanidade e de sociedade, e que a escola constituia a ins-
tituicdo depositaria desse mandato e simultaneamente o garante da sua legitimidade politica e
moral, a imprescindibilidade cientifica da psicologia e da sociologia na estruturacio das cién-
cias da educagio tornou-se uma evidéncia politico-cientifica (Matos, 1999).

4. A PROPOSITO DA IDEOLOGIA DO MATERNALISMO

0 impacto da ideologia do maternalismo no desenvolvimento da escolarizagio apresenta-
-se com contornos instaveis e relacionados com a diversidade sociopolitica que caracteriza o
século XX (Aratjo, 1993). Apesar da feminizacido da profissio docente, em Portugal, se ter
constituido como um processo sistematico e autdnomo (no sentido em que contrariou as ten-
tativas da sua regressio), a ideologia do maternalisino nem sempre se integrou na justificagéo
publica da escolarizaciio. No periodo da I Reptblica onde, como é sabido, a escola publica se
elegeu como o simbolo do desenvolvimento e do progresso social, entendia-se que a funcao
docente, pelas elevadas responsabilidades nos dominios sociocultural e econémico, sé poderia
ser assumida por homens. As professoras foram, entio, impedidas de ocupar cargos directivos
e de leccionar os niveis de ensino mais elevados. Parece que a ideologia do maternalismo,
apesar de ausente da justificacio puablica, foi remetida implicitamente para o dominio da esco-
larizagao dos mais pequenos, objectivando-se para as criangas mats velhas as inten¢des mais
elevadas da instrugdo piiblica.

A constitui¢io do Estado Novo representa uma ruptura com as concepgdes da politica edu-
cativa da I Repiiblica, sem no entanto recuperar a ideologia do maternalismo que esteve na
origem da feminizagao da profissac docente. Atribuindo 2 escolarizagdo uma dimensao essencial-
mente doutrinaria, por oposi¢do & dimensao instrutiva da escola publica, o Estado Novo trans-
formou os professores em «agentes ideoldgicos do Estado», determinando a sua acgao escolar
por relagio aos valores religiosos e morais que sustentavam o governo autoritirio. Represen-
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tando urn enorme retrocesse na modernizagdo do pafs, este perfodo constituiu também, de
acordo com Névoa (1995), um dos maiores obstdculos a profissionalizagio dos professores,
assumindo contornos de uma profunda desprofissionalizacio. Esse processo ancorou-se numa
desqualificagio académica dos professores, através da diminuicao do niimero de anos de forma-
¢do inicial e do recrutamento de regentes escolares (pessoas sem formacio profissional que
apenas dominavam as competéncias escolares hasicas) para desempenhar fungdes docentes,

Apesar da associagdo implicita da imagem maternal 4 afectividade e proteccio, a transfor-
magao do ensino primdrio num trabalho de mulheres, sustentada (implicita ou explicita-
mente) na ideologia do maternalismo, ndo reflectiu essas caracteristicas nas praticas escolares
que, contrariamente, se cristalizaram em torno de autoritarisme, do distanciamento e da dis-
cricionaridade.

A revolugéo de Abril de 1974 implicou profundas mudangas na formacio inicial dos profes-
sores do actual 1.” CEB, sem alterar substancialmente a situagao de feminizacio da profissio
docente neste ciclo de ensine.

Em estudos realizados recentemente {Pereira & Lopes, 2005; Pereira & Lopes, no prelo) -
focalizados nas concepgoes das professoras sobre as criangas e as relacoes que com elas desen-
volvem, em contexto escolar — a dimensio do maternalismo foi decisiva para se compreende-
rem, n3o s6 as suas percep¢des e teorias implicitas sobre a infincia, como também as ambi-
guidades e sentimentos contraditérios que exprimem sobre os alunos. Os resultados desses
estudos indicam-nos uma profunda transformacio no conceito de aluno, revelando-nos que,
para as professoras entrevistadas, o aluno ndo é apenas a crianca, ele integra-a mas redimen-
siona-a desenvolvendo novas competéncias e formas de interaccdo; é um ser criado pela esco-
larizacio e que existe em fun¢do dela mas aprendeu a subverté-la, ora rejeitando-a pela apatia
e recusa face ao trabalho escolar, ora manipulando-a pela seducao e os afectos que desperta
nas professoras. No entanto, estes discursos revelam-nos também uma concep¢ao de aluno
ideal irreal e impossivel; a sua andlise especifica permite-nos identificar quer o cidadio ideal —
solidario, com boa formagio moral, cortés, respeitador das normas —, quer o trabalhador ideal
— aprende bem, trabalha bem em equipa, esforca-se por aprender ¢ melhorar. Embora de
modo ressemantizado, os discurses das professoras sobre ¢ aluno ideal remetem-nos para as
proposigoes relativas & subjectivagio, integradas na origem da «forma escolar». Esta contradi-
¢do latente — concepcao de aluno ideal e expressio de aluno real — parece-nos estar ancorada
quer nos discursos educativos que se exprimem na formacio inicial, quer nas especificidades
implicadas no facto de a ac¢ao docente no 1.° CEB constituir, essencialmente, um trabalho de
mulheres.

EPILOGO

Os dispositivos de regulagio ¢ de estabilizacio da identidade institucional escolar tém
sofrido profundas rupturas e a sua reinvengio configura-se como algo de dificil realizagao.
Este fenémeno, ndo sendo recente (tern emergido e tem-se complexificado no processo de
massificagao e alargamento da escolaridade obrigatéria), tem originado, ao longo das ltimas
décadas, a produgio de medidas legislativas em diferentes dominios do campo educative, no
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sentido de possibilitar a adaptacdo institucional &s mudancas sociais, tecnoldgicas e econdmi-
cas; essas medidas L8 estabelecido articulagdes com a formagio inicial de professores cujos
sentidos éticos e sociais importa esclarecer. A andlise das conturbactes que tém afectado a
escola e a profissionalidade docente permite-nos questionar o papel da formagio inicial dos
professores na criacao de alternativas a profissionalidades reveladas «inadequadas» e «em
crise» pelo confronto quotidiano com a complexidade, o conflito, a frustracio e o sofrimento
(cf. Correia & Matos, 2001; Lopes, 2001a). As l6gicas de acciio escolar contraditérias que se
manifestam e tentam impor no campo da educagio e a ambiguidade que originam sobre as
concepgdes de aluno e de crianga sdo parte de um «terreno» instavel no qual os professores
tém dificuldade em se movimentar, em encontrar as referéncias éticas e cognitivas para a sua
acgdo profissional e em construir identidades criticas e emancipadoras.

Também o debate social e epistemolégico que opde a modernidade 3 pés-modernidade se
temn revelado pouco fecundo na criagdo de alternativas de formacio social e humana que con-
tribuam para a formacic de pessoas mais felizes e de sociedades mais justas. Nio sendo sen-
sato imputar 2 escola todas as responsabilidades no incumprimento sistematico das promessas
de igualdade das democracias ocidentais, nio podemos deixar de considerar que a escolariza-
¢ao estd profundamente implicada no actual contexto social e econdmico de instabilidade,
incerteza e conflitualidade. Perante a ruptura das certezas cientificas, morais e ideoldgicas e
da ideia de uma comum humanidade, que sustentaram a edificagdc dos Estados modernos
fundamentada na solidez das suas instituigtes sociais, a escola imergiu numa profunda crise,
para a qual ndo tem conseguido encontrar respostas adequadas.

Sabemos que em todas as narrativas das professoras do actual 1.° CEB sobre as suas prati-
cas e justificagbes profissionais, as referéncias as criangas sio incontornaveis (Kherroubi &
Grospiron, 1991; Lopes, 2001a; Pereira, 2001; Lopes & Pereira, 2004); no entanto, elas deso-
cultam profundas ambiguidades e perturbadoras tensdes: as professoras justificam a sua acgio
pelos beneficios que acreditam despoletar na vida das criangas e salientam a relagdo afectiva
que com elas desenvolvem como a dimenséo de maior satisfagdo profissional, mas é também
no dominio da relacdo pedagégica e dos quotidianos vividos com as criangas que emergem as
situagdes de maior sfress e angistia profissionais.

Se, como refere Perrenoud (1993), a profissionalizagdo esta relacionada com a capacitacio
para a definicio de estratégias baseadas em objectivos e numa ética - e substancialmente
deverd desenvolver capacidades de orientagao face a objectivos diversos e de resolugio de pro-
blemas complexos e interdimensionais —, a profissionalizacdo dos professores ndo pode deixar
de integrar saberes que possibilitem reflectir sobre o impacto da escolarizagio na constru-
¢ao social da infincia e, consequentemente, nas formas de vida das criangas que lhe estio
associadas.



