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INTRODUCAO

O problema que motivou este estudo diz respeito 2 discrepancia entre as exigéncias
sociais que apelam 2 inovagio no dominio educativo e as préticas reais dos docentes que,
na sua maioria, se expressam por uma rotinizagio da acgfio e encerramento 4 mudanga.

Problema que nfo é novo mas sobre o qual queremos propor uma nova leitura.
Aprofundando-o e contextualizando, consideramo-lo um produto de lacunas na formacéo
do professor, onde a relagio deste com a distribuico cldssica dos saberes em educacio,
nomeadamente no que se refere  oposigo entre Teoria e Pratica, assumiria um poder
explicativo relevante.

Depois, numa perspectiva de mudanga, tratou-se, para nés, de saber se € possivel uma
nova acentuagio entre Teoria e Pritica dentro da matriz do saber educacional para,
finalmente, dai retirarmos alguns aspectos sumdrios, mas em nosso entender fundamen-
tais, para a formag#o de professores em geral.

Situados, deste modo, numa encruzilhada de dominios de conhecimento, expressdo da
propria configuragio do saber educacional, socorremo-nos de dois conceitos-chave que,
sem deformac@es, nos permitissem as transferéncias necessérias entre esses dominios.

Foram ¢les o conceito de malestar docente de José Manuel Esteve (1984), com o qual
descrevemos as dimensdes do problema, e o conceito de representacio social que
Moscovici (1986) considera ser o conceito unificador das ciéncias sociais o qual nos serviu
de analisador ¢ explicador.

DESCRICAO DO PROBLEMA

A fungdo docente, hoje, ¢ referida em termos de crise. Apesar desta crise ter diver-
sos.pontos de aplicacio, de acordo com Mandra (1984), Esteve (1984), Amiel (1984),
Abraham (1975) e outros, h4 um aspecto que parece resumi-los, o qual coin-
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cide com o nosso problema: a discrepincia entre as exigéncias sociais que apelam 2 ino-
vagio no dominio educativo e as préticas dos docentes que, na sua maioria, se expressam
por uma rotinizagdo da accfo e resisténcia & mudanga. Entre umas e outras, os autores
referidos identificam uma varidvel de natureza psico-social a que José Manuel Esteve
(1987) chama «malestar docente», a qual corresponde, sumariamente, ao facto dos pro-
fessores, colocados perante as exigénceias do contexto sécio-educativo e sem recursos
pessoais, por lacunas de formagfio, para lhes fazer frente, desenvolverem niveis de
ansiedade inibidora que os leva a refugiarem-se em priticas rotineiras e estereotipadas,
como forma de assegurarem a sua satide mental (Esteve, 1984; Vera Villa, 1988),

O equilibrio conseguido se € pobre em termos dos objectivos educacionais & fragil
em termos psicoldgicos: ameagados, de vez em quando, pela culpabilidade inerente
ao abandono do ideal inicial, o que atribuvem mais a si mesmos ou que sentem ser atribuido
mais a si mesmos que As disfungbes do sistema educativo, idealizam a sua pritica,
mantendo uma oposicio estdvel para eles, embora chocante para o observador exterior,
entre opinido e acgdo, teorias pessoais sobre educac@io e prética educativa real, Eu
profissional ideal e Eu profissional real {Bayer, 1984; Abraham, 1975).

Um dos factores sdcio-educativos mais estavelmente responsdvel por esta situaciio é a
toméda de consciéncia, nas ultimas décadas, do cardcter irremediavelmente plural dos
modelos educativos (Vera Villa, 1988). Embora assumindo a fungfio em nome da socie-
dade instituida, dado que esta nfo € uniforme, mas plurat e conflituosa, o professor €, no
seu trabalho, colocado no centro desses conflitos (Postic, 1984). A diversidade de
orientagGes socioculturais correspondem diversas prescrig@es de papel ao professor, o que
provoca uma sobressaturagiio de papéis contraditérios, expressdo, também, da prépria
complexidade do acto educativo, e que, segundo Philips e Lee (1980) sfio, para o professor,
a maior fonte de ambiguidade e incerteza. .

Sendo esta incerteza um facto irreversivel e que, alids, ndo interessa remediar, ela
devia, entdo, constituir sobretudo um desafio. Ela é a prépria razdo de ser das exigéncias
inovadoras ¢ mével das suas priticas. Segundo Esteve (1984), as exigéncias perante as
quais o professor € colocado sfio fonte de motivagio e de procura de novos meios inerentes
a inovagio enquanto criadoras de um nivel de ansiedade Sptimo, sem o qual, se cairia,
também, na rotina.

Caberia 4 formacfio dotar o professor dos recursos pessoais necessdrios para permitir
a emergéncia desse nivel dptimo ou ansiedade facilitadora de modo que o professor,
perante circunsténcias nifidamente dificeis e insatisfatdrias, respondesse com uma con-
duta integrada (Esteve, 1984). _

No entanto, ainda de acordo, com Manuel Esteve (1984), é, muitas vezes, a prépria
formagao que, ao separar a acumulagio de conhecimentos das capacidades relacionais e ao
propor, mesmo que apenas implicitamente, modelos estereotipados de bom professor,
enfim, sem confrontar teorias e priticas, mais contribui para as futuras condutas inibidoras
dos seus formandos.
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INTERPRETACAO DO PROBLEMA A LUZ DO CONCEITO DE REPRESEN-
TACAO SOCIAL

Com o conceito de representagio social Serge Moscovici (1986) pretende ultrapassar
as lacunas das abordagens da Psicologia Social quer as afitudes, quer s cognicdes sociais
com as quais, lembramos, se pretendeu explicar a resisténcia A mudanca nos professores.
Se a abordagem das atitudes a partir da teoria da dissonfncia cognitiva de Festinger teve
a vantagem de demonstrar como a percepgio social (atribuigio interna ou externa) da
discrepdncia entre opinido e acgdo (a expressio paradoxal do nosso problema) é determi-
nante na mudanga conseguida, no contexto da Teoria da cognicio social, as relagBes sociais
reduzem-se &s relagbes interindividuais estritas e a oposigio entre conthecimento cientifico
€ senso comum traduz a oposigio entre a racionalidade dos cientistas, os que pensam bem,
€ a irracionalidade dos homens comuns, os que pensam mal.

Moscovici (1986) adivinha, na oposiciio entre conhecimento cientifico ¢ conheci-
mento do senso comum alguma falsidade ao perguntar como evoluiu entdo tanto a
humanidade com sabios tio indigentes, antes da emergéncia do conhecimento cientifico
propriamente dito. Considera, entdo, que o erro fundamental da Cognigao Social reside
na consideragao da realidade social como objectiva e neutra, sem simbélico e sem imagi-
nério e, assim, insere as relagées sociais (que niio sdo definidas peia natureza do objecto
mas pelas relagdes que temos com ele) no seu contexto histérico e cultural, diluindo, com
o conceito dindmico de representaciio social, as oposigdes que aquela abordagem mantinha
entre dimensio individual e dimensfio colectiva e entre senso comum e conhecimento
cientifico.

A representacdo social situa-se entre o conceito e a imagem, sendo, ao nivel individual
ou grupal, uma imagem significada, enquanto participante ¢ participada de uma rede mais
vasta de representagdes. Elas sdo «principios geradores de tomadas de posiclo ligadas as
inser¢des especificas num conjunto de relagdes sociais organizando 0s processos simbé-
licos que intervém nestas relagdes» (Doise, 1986, pag. 85).

Entfo, situam-se, primeiramente, no quadro cultural (sistema simbélico) e sdo colec-
tivas, partilhadas e transmitidas de geragio em geragdo, mas ndo sdo categorias invariantes
e estéticas como dizia das representagdes colectivas Emile Durkeim ( 1922) chamando-lhes
a «ordem dos fenémenos»; 4 diversidade cultural do actual contexto histdrico correspon-
dem diferentes representagdes que moldam diferentes sistemas de comumicagio e de
condutas. As representacdes. transformam-se quando os seus contetidos figurativos sio
apresentados em contextos diversificados, onde aparecem como estranhos, a partir do que
se desencadeiam processos, nomeadarnente, a objectivigio e a ancoragem, geradores de
novos contelidos, nova informagéo, enfim de novas representacdes.

As implicagSes fundamentais deste conceito para a elucidaciio do nosso problema,
seriam as seguintes:



612 Ciéncias da Educagdo em Portugal: situaciio actual e perspectivas

— a diversidade de modelos culturais ou de representagﬁes.sociais é f:on.digﬁo Qa sua
transformacfo, sendo a imprevisibilidade criada por essa diversidade o principal estimulo
elicitador da fungo fundamental das representages sociais: tormar o estranho, o novo, em
familiar e actual (Moscovici, 1984). . o

— sHo as representagfes que, enquanto envolvidas em sns.temas de comunicagio,
afectam as relagdes sociais e as condutas individuais, ligando a vida abstracta dos saberes
4 vida concreta dos individuos, e nfo o contrério. o )

— a transformagio das representacdes, tendo lugar na consciéncia mdl.wdu’a.l, 56
acontece em situagBes colectivas e partilhadas pois depende dos fluxos entre simbélico e
lmain’?irriZimente, entre conhecimento cientifico e senso comum nio existiria nenhuma
diferenca essencial; ambos pretendem descrever o sujeito para mi:lhor‘o prever, ambos
seriam uma consequéncia das representagées sociais; representagqes d1fere\ntes, I.Jertf—:-l'l-
centes a diferentes modos de cultura: o primeiro impondo limites cerrados a explicac.;ao,
o segundo sem lhes dar qualquer contorno mas a tode o momento transformdveis e

interpenetraveis.

Tendo em conta estas implicacdes pensamos que a sitnagdoque a deﬁnir%ﬁo domal-estar
docente descreve é, em muitos dos seus elementos, explicdvel pelo conceito de re?resen-
tagdo social. Com ele percebemos o valor do cardcter plural dos mo~de]os educeltlvos, o]
papel positivo da imprevisibilidade como gerac.lor dektra.nsformagao, a re]a(i;ao ent~re
representagdes sociais e condutas individuais e a importincia do grupo na transformagio
das consciéncias individuais. ' ‘

Podemos, entdo, perguntar porque ¢ a maioria dos professores incapaz de‘v.ltrer
com a imprevisibilidade, mantendo uma oposigiio estivel e paradoxal enire opinides
e praticas, enfim, encerrando-se 8 mudanga? Vimos como Manuel Esteve ace~ntuava. ci
papel da formagiio na configuracio do problema; o conceito de {'epresentagao 5?01?
permite-nos, entretanto, encontrar uma explicagio gergl, com efeitos sobre a prépria
foniaia;(;sigﬁo teoria-pratica, notada, quer nos pro.fessores‘, c!uer na fm:mag’ﬁf); szrla
afectada por uma mesma representaciio, a da distribuicfo, cldssica e paradlgmatlca_, 05
saberes em educagio, onde essa oposicio ¢ determinante, e.01'1de tal c'omo a‘* teoria da
Cognigdc Social distingue cientista ¢ homem comum, se distinguem 1nYest1ga;1§;(;s €
professores (problema que foi alvo de questionagfo para .autorcs com'o Piaget ( . }e
Landsheere (1986)). Enquanto tal, essa representacio ¢ incapaz de instrumentalizar a
inovagfio que exige interferéncias da Teoria e da Prética. o )

Mantendo a perspectiva de mudanga a que o problema nos mcn'ta teremo-s,_e.ntao, que
demonstrar, primeiro, a pertinéncia da nossa explicacdo, ¢ depois a.posmblhdade ea
legitimidade de uma nova configuragdo do saber educacior'lal o::tde teria lugfir uma. o%lt:a
acentuagio Teoria Prética, criadora de um espaco de racionalidade especifico distinto
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quer do cientifico propriamente dito quer do senso comum, a qual, actuando na formagio,
teria os seus produtos na mudangca da relagio dos professores com a inovagio,

DA OPOSICAO TEORIA PRATICA A PRAXEOLOGIA

Segundo Pietre Gillet (1987), autor em que nos baseamos neste ponto, continuamos,
hoje, a funcionar com a mesma distribuigdo das dreas do Saber em educacdo do inicio do
século, distribuigdo essa que, tendo sido concertante nesse contexto histdrico e teérico, se
torna, cada vez mais, desconcertante e insustentive).

E com Emile Durkheim que se constitui a matriz do debate educacional, cujos
elementos se mantém actuais. Definindo esses elementos de uma forma que Avanzini
(1976) considera louvével, Durkheim distribui os saberes educacionais pelas Pedagogias
especulativas, que despertam os espiritos mas nfio sdo operatérias, pela Pedagogia, definida
como Teoria-Pritica ou atitude mental intermedidria entre a arte e a ciéncia, pela Arte de
Educar, a qual se refere 4 experiéncia adquirida em exercicio, e pela Ciéncia da Educacio,
igual s restantes ciéncias da €poca e, portanto, positivista,

E o ponto de vista positivista que permite a Durkheim, simultaneamente, diferen-
ciar entre educagdo (acgdo objectivdvel e observivel) e Pedagogia (maneira de conceber
a educagfio e ndo de a praticar), esperar com a ciéncia restabelecer o consenso social e con-
siderar que h4, apenas, um sentido para o progresso € para a histéria dos homens (Gillet,
1987). :

Considerando que é este contexto paradigmdtico, em que Durkheim se insere, que da
a sua distribuigo dos saberes educacionais um cardcter imutdvel e que é esta representacio,
onde teoria e pritica se opdem assim, que molda as préticas rotineiras dos professores e a
formagdio que lhes ¢ dada, Pierre Gillet (1987) mantendo os elementos da matriz, propde,
10 entanio, a sua redistribui¢do seméntica e dinimica de acordo com o0 actual contexto
histérico e tedrico.

Ao argumentar, com referéncias a Bachelard (1938), Popper (1957) e Moscovici (1969)
que € legitima ¢ possivel uma nova racionalidade em educagiio (e ndo sé) fora dos

pardmetros positivistas, caracterizada sobretudo pela auséncia de oposigéio entre conheci-
mento cientifico e senso-comum, frisa que a dindmica nova que deve ser imprimida A matriz
dodebate é, nuclearmente, dependente de uma reformulagio da acentuagio da relagdo entre
pensamento € acgio, o que o conceito de representaciio social ajuda a estabelecer.

Nio se trata de assimilar o pensamento & acgo ou a acgdio ao pensamento, pois a
diferenca entre os dois € que possibilita a emergéncia das utopias, mas duma «wacentuacio
diferente das intengdes que enervam o nosso desejo de conhecer e de saber: trata-se de agir
para saber ou de saber para agir?. Trata-se de Ciéncias da Educagéo ou de Praxeologia da
Educagio? De explicar ou de transformar?» (Pierre Gillet, 1987, pag. 108).
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As Ciéncias da Educagao aclaram os problemas dos professores mas ndo lhes reduzem
aincerteza, a inseguranga e a impermeabilidade 4 experiéncia que os encerra nos paradoxos
do senso comum, rotinizando a sua acg¢iio (Gillet, 1987). Ao entrar em educagiio a ciéncia
deixa, sempre, um espago vazio, que so o professor pode explorar para transformar, pois
nfio se identifica nem com as préticas cientificas, nem com as praticas do senso comum. E
um espago praxeoldgico, cuja conceptualizagho foi impedida pela oposigfio cldssica entre
teoria e prdtica; e é esta conceptualizacdo que hoje se torna urgente,

Ao fazé-lo, Gillet (1987), faz notar que a nova racionalidade que argumentou ser
possivel, embora necessdria 3 mudanga, sé por si, ndo exerce influéncia na situagfo; a ela
deve ser acrescentada uma reoria do sujeito pedagégico.

Considerando a educagfio um sisterna simbélico, onde a labilidade da significacdo é
fonte de diversidade de projectos individuais e colectivos e dos conflitos que lhe sdo
inerentes, e estabelecendo, desse modo, entre Educacdo ou Ciéncias da Educacio, Peda-
gogia e Prdtica Pedagdgica (a que chama com um sentido especifico, Pedagdgica) relagtes
paralelas as que existem entre Lingua, Discurso e Palavra (a primeira ¢ dltima definidas por
Saussure (1916) e o segundo definido por Benveniste) o autor considera que o sujeito
pedagdgico (o professor de uma praxeologia) € um sujeito pessoal e histérico que se
diferencia quer do mero agente, quer do sujeito epistémico. E, ainda, a representagio
simbdélica que permite consideri-lo um sujeito de projectos onde a dimensao individual se
une 3 dimens#o colectiva.

Mas se uma teoria do sujeito pedagdgico é uma condigdo prévia a uma praxeologia, ela
56 se completa a partir dos seus dois elementos constituintes: a articulagio da generalidade
e dasingularidade (aque chamarfamos a pritica da teoriae que referimos, propositadamente,
grosse modo, A «vulgarizacio» do conhecimento cientifico) e a pragmatica, que se centra
nos procedimentos e que se traduz na teorizagio da prética. Rege-se pela intencionalidade
(expressiio do primado da inten¢do) pela oportunidade (que relaciona, ndo o sujeito
epistémico com o seu objecto de estudo, mas a intengfo com os recursos do contexto) e pela
racionalidade limitada (que identificamos com os limites da explicacfio que, como vimos,
Moscovici considera diferenciar conhecimento cientifico e comum). A racionalidade
limitada inspira-se na admissao da precaridade do saber (como vimos o principal factor de
inseguranga para professor) a qual deixa sempre uma margem de ambiguidade (dirfamos
nés, de outros explicadores) onde s6 0s compromissos se podem jogar: estes compromissos
s80 ‘decisﬁes racionais, onde os critérios ndo sfo aleatérios, mas respondem a valores
culturais e a condigdes particulares. A praxeologia ndo € nem determinada, nem indeter-
minada; distancia-se, quer da ciéncia, quer do senso-comum,
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CONCLUSAQ

Que implicagBes poder ter esta nova acentuagio que se manifesta quer naprédtica da
teorig quer na feorizacdo da Prdtica, na formagfio de professores? De acordo com a nossa
proposta interpretativa, a formaciio deveria assumir esta nova configuracao dos saberes
educacionais gerando nos professores, pela reestruturagdo que provoca nos sisiemas
cognitivos, melhores condigBes psicolégicas para a inovagio. Mas a declaraciio de
adop¢io, pura e simples, ndo € suficiente. A formaciio deve sobretudo provocar transfor-
magdes de modos de conhecer ou de cultura a outros, activando os fluxos teoria-prética, o
que 86 acontecerd se os contextos formativos contiverem as qualidades inerentes a estas
transformagdes: a transformagio das representaces exige sistemas de comunicagiio e
processos concordantes capazes de engendrar rupturas com evidéncias anteriores. A luz
do conceito de representagdo social e da definigio de uma Praxeologia em Educacio, a
questdo para a formagio ndo € mais Teoria ou Pritica, mas que Teoriase que Préticas, como,
em que sistemas de comunicagdo e com que propostas culturais.
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