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porém, adensam-se os movimentos de ins-

tabilidade (a0 nivel de escola, de discipli-

nas, de niveis de ensing), em especial nos

primeiros anos do percurso profissional. De-

senham-se 25 relagdes com os alunos ao

ritmo da proximidade/distincia etdria, da
frequéncia da escola de dia/de noite, da
escola rural/escola urbana, do quadro s6-
cio-pofitico da ditadura/democracia. As re-
lagdes com os pais deixam de acusar o
“poder das elites” vigente no tempo da
ditadura (“havia sempre uma cadeira vaga,

junto dos jdris dos exames para ¢ reitor ir
meter as suas cunhas”) (127), mas levan-
tam o problema da comunicabilidade para
além das preocupagdes exclusivas com o
filho, € ndo com a escola, com as notas, e
nfio com processo golbal de aprenizagem,
As relagbes com o trabalho s3o muito dife-
rentes das que vigoraram antes de ‘74, mas
nem por isso menos problemdticas (em
especial, quanto a “uma ideia comum do
que deve ser uma escola”, “falta de nego-
ciagio”, assimetrias na utifizacio de recur-
sos, hieraquizagio dos professores e isola-
mento de cada um destes). A esfera fami-
liar e a esfera profissional do professorade
incidem uma scbre a outra, corrigindo até
o “distanciamento familiar” e “o
empenhamento profissional” impostos pela
cultura global a0s homens professores.

As aspiragdes profissionais foram objec-
to de um aprofundamento no sentido de
averiguar as mudangas desejadas ao nivel
dos curriculos e programas, da
descentralizagio e da autonomia das esco-
las, das condices pedagdgicas das escolas,
assim corno do estatuto social e da remu-
neraco dos professores, da formagio cien-
tifica e da formagfio pedagfgica, nos dife-
rentes ciclos profissionais (nos primeiros
quatro anos; dos cinco aos catorze anos;
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quinze aos vinte e quatro; apds os vinte e
cinco anos). As preocupagdes de mudanca
com os programas decrescem, até desapa-
recer 20 fim do terceiro ciclo; as prescupa-
¢oes com 4 formagio pedagdgica, pelo con-
trdrio, crescemn continuamente e, de ma-
neira acentuada, no Gltimo ciclo. As preo-
cupagdes com a mudanga na esfera da
descentralizagio 56 assumern dimensio no
terceiro ciclo e desaparecem no Wltimo.
Exceptuando o tercelro ciclo, nos restantes
prevalecem, e com forte impacto, as preo-
cupacfes com as mudangas nas condicbes
pedagdgicas das escolas. A preocupagio com
4 Termuneragio e o estatuto social s6 tem
certa dimensio no primeiro ciclo, e, mes-
mo entdo, bem abaixo das preocupages
com as condigdes das escolas.
No capitulo final (174-198) dedicado 20
cstudo do “percurso profissional dos pro-
fessores do ensino secunddrio”, estd-se
perante um esforgo de articular a teorizagio
da problemitica do desenvolvimento pes-
soal e profissional com os resultados pro-
duzidos pelos, e a partir dos, discursos dos
professores portugueses. O uso oscilante
entre o vecabuldrio das “etapas de vida
profissional” e o dos “grupos etdrios” (180,
181, 184) deixa, porém, uma sensagio de
imprecisiic no exacto momento em que se
destaca que a continvidade do desenvolvi-
mento pessoal pode fazer-se através de mo-
mentos de crise e questionamento face as
adversas definicbes e imposicdes
institucionais da escola. Por fim, associa-se
a0 desenvolvimento pessoal através da his-
téria profissional a necessidade de educa-
¢do permanente, onde a autoformagcio e o
modelo da autodidaxia devem ter lugar im-
portante e a auto-biografia tornar-se nao sé
método de pesquisa mas também proposta
educativa,
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Exemplo de um questionar continuado,
esta obra desenvolve-se ndo sem que vi
deixando 2 comunidade dos professores (e)
investigadores questoes pertinentes em
niimero assinaldvel. As abordagens da soci-
ologia histérica, da sociologia quantitativa,
da sociologia politica ou das organizagoes.
mobilizadas para estudar o universo dos
professores, a abordagem aqui utilizada tem
0 mérito de acrescentar ym ponto de vista
intensivo capaz de recortar modos de “ser
professor” nos discursos que os priprios
professores elaboram sobre o seu curso de
vida profissional. Outras preccupagdes hi
que podem atrair, de futuro, a investigacao
tedrica e metodoldgica. Entre outras: que
diferenga hé entre ser “gente do privado” e
“gente do piiblico” na profissao docente?
que extensao assumem, no universo do-
cente, 0s percursos profissionais e as ctdpas
neles individuadas? para além dos discur-
sos dos que fazem gala de ter “voz” sobre
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PRATICAS PEDAGOGICAS,
PROFISSAO DOCENTE

E FORMACAO: PERSPECTIVAS
SOCIOLOGICAS

Lisboa: Publicagdes D. Quixote e Ins-
tituto de Inovagio Educacional

A obra de Philippe Perrenoud, infeliz-
mente pouco divulgada em Portugal, tem
sido pautada pela preocupagio de conjugar
0 rigor da andlise sociolégica com a légica
de uma intervengdo que, ao visar explicita-
mente inverter 0§ mecanismos de repro-
dugdo social inscritos no funcionamento da
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discursos podem surgir dos que trilharam
0s caminhos da “saida” (para usar o voca-
buldrio de Hirschman)? que trabalho acres-
ce € que mais-valia se produz pelo método
biogrifico mobilizado pelo investigador 1

pura autobiografia do homem ou da -
Iher na sua dimensdo social concret?

A qualidade das questdes e do percurso
de investigacio demonstrada pela obra nip
mereciam ser perturbadas nem pelos (ine-
vitdveis?) erros de impressao nem pelas
numerosas lacunas de obras referidas no
texto e omitidas na bibliografia. De resto, a
sua leitura e o seu prolongamento a nivel
de investigagio e auto-formacio muito aju-
darao a que a escola em Portugal ndo te-

nha o destino que a ilustracio da capa
exibe.

ANTONIO JOAQUIM ESTEVES

instituicdo escolar, ndo se limita 2 denun-
ciar, mas contribui para o alargamento de
espagos de intervencio cujo desenvolvimen-
to comporta necessariamente uma impor-
tante margem de incerteza e indeter-
minagio.

Tributdrios desta dupla preocupacio, os
artigos agrupados no livro Préticas Peda-
gogicas, Profisséo Docente e Formaggo:
Perspectivas socioldgicas, abordam um

st e a sua profissio, dos que limitam a
“lealdade” % rotina e a0 conformismo, que
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conjunto de problematicas de inegével ac-
tualidade no contexto educative portugués,
apesar de terem sido escritos ao longo de
uma década. Os dez textos seleccionados
proporcionam-nos, com efeito, uma refle-
xap aprofundada sobre z problemitica da
formagdo de professores, a mudanga das
priticas pedagdgicas e 2 construgio de uma
profissionalidade docente, partindo, quer de
uma descrigio etnogrifica do quotidiano
profissional dos professores, quer de uma
andlise sociologica das priticas de avaliagio
pedagdgica, quer ainda da caracterizagfio das
tendéncias susceptiveis de se integrarem na
construciio de novas didicticas.
Na primeira parte, que agrupa o0s pri-
meiros quatro capitulos, o autor propde-
nos uma andlise detalhada das pariticas
pedagégiéas dos docentes. A preocupacio
de desenvolver um ensino diferenciado,
capaz de instituir mecanismos de inversio
das tendéncias geradoras do insucesso es-
colar constitui o niclee estruturader do
projecto de intervencfio que sustenta a frans-
formacio das prdticas. O conceito de
habitus, desenvolvido por Bourdieu e en-
tendido como “ a gramitica geradora das
priticas”, o sistema de esquemas que ori-
entam (...} tanto as condutas inconscientes
¢ rotineiras como as decistes” (24) cons-
titui o nivel de interpretagio privitegiado,
Estando, no entanto, a interpretagfio subor-
dinada s preocupaces de transformacio
das priticas, este conceito ndo € accionado
de uma forma determinista. O habitus
sendo formado por rotinas e habitos, “pode-
se construir ndo em circuito fechado, mas
4 medida de uma inferacgdo entre a ex-
periéncia, a tomada de consciéneia, a dis-
cusséo, 0 envolvimento em novas situa-
coes”™ (109). Criticando as concepgles e pré-
ticas de formacgo inicial de professores que
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se apoiam e desenvolvem 2 justaposicio *
de uma competéncia académica {dominar
0s saberes) e de uma competéncia pedagd-
gica (dominar a transmissdo de saberes)”
(24 e 25), Phillipe Perrenoud contrapde a
ideia de que ensinar *é, antes de mais,
Jabricar arfesanalmente os saberes tor-
nando-os ensindvels, exercitiveis e passi-
veis de avaliagdo no quadro (..) de um
sistema de comunicagio e de trabalho.”
(25). ‘
E esta estimulante ideia de que a pré-
tica pedagdgica se assemelha ao trabatho
artesanal que o autor desenvolve no segun-
do, terceiro e quarto capitulos. Depois de
realcar que a prética pedagdgica ndo pode
ser encarada como um resultado mais ou
menos distorcito de prescrighes normativas
produzidas do seu exterior, sendo por isso
“absurdo encaixd-la num modelo de
racionalidade tirado de outras profissGes”
(68), o autor questiona-se sobre o papel
da investigagdo e da formagio na transfor-
macdio do habitus dos professores. Sem
negar a importincia da formagio dos pro-
fessores da transformagfo das suas prética,
alerta-nos contra a sua sobrevaloriza-
¢do resultante do facto de * nos fechar-
mos numa imagem da pritica como
concretizagio de métodos aprendicdos” (51).
A &nfase que Phillipe Perrenoud d4 a
construgiio de “chaves de interprelagdo do
que se passa numa sala de anla” (45)
leva-o por vezes a sub-valorizar o papel da
Escola e do Estado como instincias de so-
cializagio dos professores e, portanio, como
instincias de estruturagio das suas priti-
cas profissionais e de producio da sua
profissionalidade. A desordem, a dispersiio
e a angistia como atributos de um traba-
lho docente caracterizade pela
“multiplicidade das tarefas e dos proble-
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mas a solucionar, a dispersio continua
enire Solicitacies ou assunios prementes”
(63) derivam, com efeito, fundamentalmen-
te de uma andlise do seu trabalho na sala
de aula onde nem sempre sio explicitas as
modulagdes exercidas pelas instincias de
mediacio referidas ards. No entanto, qual-
quer trabalho que pretenda debrugar-se
anliticamente sobre estas instincias de me-
diaggo terd de ter como niicleo de referén-
Ciz as chaves de interpretagio que nos
sio disponibilizadas pela publicacio desta
obra,

No quinto capitulo o autor debruca-se
mais directamente sobre a formagio de
professores adoptando as relagdes entre o
“habitus” e a prética como dimensio ana-
litica privilegiada. Advertindo-nos de que 4
formagio s6 pode influenciar as préticas
em determinadas condigGes e dentro de
determinados limites” -(93); considera que
apesar da sua estreita dependéncia relati-
vamente a hierarquia do sistema escolar -
assegurada, nao s6 através da gestio di-
recta, mas também de um controlo indi-
recto exercido “através das licengas, dos
orcamentos, da valorizagio da formagiio
seguida” (95) - a formagdo pode favorecer
a mudanga da escola.

Sem prentender formular normas
orientadoras dos sisternas e priticas de
formagio de professores, Philippe
Perrenoud explicita, nos capitulos seguin-
tes, um conjunto de postulados que mere-
cem uma reflexio aprofundada e urgente
num contexto, come é o nnsso, onde se
pretende implementar um sistema de for-
mag#o conlinua de professores.

0 primeiro postulado é de que a forma-
¢ao de professores, seja ela inicial ou con-
tinua, deve “navegar 2 vista entre realismo

conservador e oplimismo ingénuo, procu-
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rar a distincia ideal entre a formagio e
as condigbes efectivas da pritica” (101).
Para se ultrapassar a contradicio entre o
realismo e o idealismo ¢ imprescindivel
“formar professores que sejam simultane-
amente;

- capazes de funcionarem no sisterna
actual sem serem irritdveis, deprimi-
dos ou cinicos antes da idade;

- suficientemente “criticos e 4vidos de
mudanga para se envolverem na
transformacdo das priticas 2 escala
da sala de aula ou de estabelecimen-
to de ensino”, (163).

E, pois desejével que a formagio possa

favorecer a apropriagio de instrumentos
para o exercicio da profissio tal como ela
€ definida no actual contexto, sem que por
isso ela seja instrumental e
instrumentalizada, a0 mesmo tempo que ¢
desejdvel que ela favoreca a produgio de
um “discurso utépico e critico” sem cair
0 utopismo ou no hiper-criticismo
incontrolado. Ela encontra-se, portanto,
perante um desafio semelhante 20 que
Bourdieu atribui 4 pedagogia da investiga-
¢40 destinada a fomentar a apropriacdo de
“instrumentos de construgio da realiciade,
de problemyticas, conceitos, técnicas, mé-
todos, a0 mesmo tempo que deve desen-
volver uma formiddvel disposicdo critica,
uma inclinagio para se por em diivida esses
instrumentos (..)”.

0 segundo postulado que o autor con-
sidera ser “simples, mas fundamental” &
de que “a formagio nunca se limita aos
momentos explicitamente desigandos como
tal” (102); ela é “constantemente consoli-
dada ou pelo contririo enfraquecida pelos
Jeed-backs que o professor recebe no dia z
dia” (102 e 103). Ao néo se desenvolver

exclusivamente nos espagos e nos tempos
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de permanéncia dos formadores, a forma-
¢io permanente dos professores deverd, por
isso, atribuir uma grande importincia a0
informal - aos “espagos” e “tempos” de
ndo-formagio formal - bem como 4 orga-
nizagao dos contextos de trabalhos suscep-
tiveis de amplificarem os efeitos da inter-
vencdes formativas e de, por si 6, induzi-
rem efeitos qualificantes.

0 terceiro postulado é de que “o verda-
deiro objective da formacio ndo é o de
dispensar competéncias e sim ¢ de dar uma
identidade, vm projecto, meios para se
encontrar prazer profissional numa pratica
exigente” {200). Formar(-se) é pensar(-se)
(n)a prética, é “pensar a profissio, a car-
reira, as relagdes de trabalho e de poder
nas organizagies escolares, a parte de au-
tonomia e de responsabilidade conferida aos
professores individual ou colectivamente
(..)” (200). A sua prioridade é a de con-
ferir “competéncias metodolGgicas, ndo
sobretudo para se ensinar, mas para se re-
flectir sobre a prética (..)” (200 e 201).
Intervir nz2 formagiio de professores serd,
portanto, intervir nas tendéncias para a
destaylorizagio do seu trabalhe
institucionalizando espacos de reflexibilidade
e instincias de gestdo colectiva dos conitex-
tos onde ele se reinventa apoiando-se numa
pluralidade de contribuigdes.

Finalmente, o autor realca a importin-
cia dos modelos clinicos de formagdio que,
mais do que transmitir saberes e modelos
de acglo, promovem uma prafica profissi-
onal reflectida capaz de ajudar o professor
4 “resolver, tomar decisdes, agir em situa-
¢do de incerteza e, muitas vezes de emer-
géncia” (130). Esta formagdo clinica em
intima articulagzo com a prética pressupde
uma “distanciagio” apoiada, uma teoria da
pritica que urge desenvolver e adpota a
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“investigacio como meodelo de pritica re-
flectida™ (130). Apesar da sua importancia
pedagogico-didctica, a iniciagdo A investi-
gacio “é uma aspecto secunddrio da for-
magio profissional dos futuros professores”
(117 e 118) que se deverd subordinar ao
desenvolvimento de “um mwodelo clinico
de formagiio, baseado numa forte articuda-
¢do teoria/prdtica” (118) preocupado com
0 desenvolvimento de atitudes investigativas,
criticas e reflexivas. A articulagdo da forma-
¢io com a investigagio nfio se confunde,
por isso, com os rituais de iniciagdo A in-
vestigacio promovidos, por vezes, pelas Uni-
versidades onde “virias geragies de alunos
serviram e continuam a servir de mao-de-
obra gratuita ou barata aos professores para
recolher ou codificar dados” (134). Ela deve
antes pautar-se pela preocupagio de per-
mitir um confronto com o real, “um con-
fronto instrumentado e desligado da preo-
cupagio de gerir uma situagio (..)" (124),
ou seja, deve pautar-se por preocupagbes
pedagdgicas de forma 2 induzir relages

* activas “com os saberes e com 2 realidade

que pretendem dar conta.” (120).
O autor argumenta que se a “formagio
através da investigagio € uma boa estraté-

* gia, & porque, paradoxalmente o ensino

ainda nfo & uma profissdo cientifica” (119).
Ainda “ndo existern, em ciéncia humanas,
conhecimentos tedricos cujo domfnio bas-
taria para ensinar eficazmente. A formagio
de professores nfio se compara 3 dos en-
genheiros, que articulam bases cientificas
¢ tecnologicas bastante substanciais com
algum know-how e bricolage. A profissio
de professor caracterizar-se-d, durante vi-
rias décadas ainda, pela mistura exactamen-
te inversa: muito bricolage e know-how e
alguns conhecimentos cientificos mais ou
menos estabelecidos” (120). Ou seja: 2 im-
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portingia estratégica da formagio na e atra-
vés da investigacdo resultaria, em larga
medida, de um “atraso” transitério do de-
senvolvimento das Giéncias Sociais e Hu-
manas relativamente a outros ramos do
Saber considerados como cientificamente
mais desenvolvidos. Num contexto onde se
acumulam o0s sintomas de crise da
“racionalidade cientffica” que sustentou ¢ de-
senvolvirnento destes saberes e onde se reco-
nheoe que a racionalidade cognitivo-instrumen-
tal que pauton o desenvolvimento das relages
entre a Ciéncia e as prilticas sociais conduziu
a instrumentalizacio de ambas, poder-se-iz
argurnentar que ¢ atraso referido pelo autor
longe de ser um sintoma de subdesenvolvi-
mento, estaria antes inscrito no proprio desen-
volvimento de uma Investigagiio Educacional
onde a problemdtica das relagdes entre “sabe-
res cientificos” e “saberes préticos™ teria de ser
questionada 4 luz de uma outra racionalidade
que no a congnitivo-instrumental. Pensarnos
mesmo que a crise da profissionalidade do-
cente € em parte, fubutdria das tendéncias
para instituir mecanismos de “legiimacio ci-
entifica” dos saberes educacionais decalcados
dos das Ciéncias Naturais que, para além de
serem contraditorios com as préticas
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investigativas, séio corresponsivels pela institui-
¢ao da separacio entre saberes tedricos, sabe-
res tecnologicos e saberes priticos e, portanio,
pela (re)produgao de mecanismos institucionais
que desapropriam os professores do exercicio
de um controlo sobre as instincias de produ-
¢io dos critérios de legiimagio dos saberes
profissionais.

Serd assim a “bricolage pedagégica” o
do sub-desenvolvimento cientifice dos sa-
beres pedagdgicos, ou pelo contririo con-
tribuird o seu aprofundamento para o de-
senvolvimento das Giéncias da Educagcio,
para superagio da crise da profissionalidade
docente e para a transformagio da escola
e da relagio educativa? Pensamos ser esta
uma das questdes centrais que o trabalho
desenvolvide por Philippe Perrenoud nos
estimula 2 reflectir e a praticar no desen-
volvimento de modalidades de formagio de
professores susceptiveis de facilitar 2 trans-
formagdo das suas préticas.
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