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CAPÍTULO 2

Identidades docentes perspetiva 
ecológica e investigação
 desafios para a formação de professores

amélia lopes
rita tavares de sousa

INTRODUÇÃO

Neste texto pretendemos, por um lado, enfatizar a importância da pers-
petiva ecológica na conceção das identidades docentes e, por outro, a 
essa luz, tornar visível o papel da investigação realizada pelo professor 
ou professora na valorização da profissão docente.

PERSPETIVA ECOLÓGICA E CONSTRUÇÃO 
DE IDENTIDADES DOCENTES

Nossa primeira inspiração para considerarmos o  termo “perspec-
tiva ecológica” vem da “teoria dos sistemas ecológicos” criada por 
Urie Bronfenbrenner (1979). A principal mensagem dessa teoria, que 
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esteve na base no Programa Head Start nos Estados Unidos, é a de que 
o desenvolvimento humano se faz num contexto vasto que contém 
diversos subsistemas – micro, meso, exo e macrossistemas – e de que 
o desenvolvimento decorre das interações entre os indivíduos e estes 
sistemas que, por sua vez, interagem também entre si. A segunda inspi-
ração vem da Psicologia Política de Wilhelm Doise (2002) que nos per-
mite “socializar” esses sistemas – dar-lhes conteúdo marcadamente 
social – ao considerar diferentes níveis do sistema social: interpessoal, 
institucional e societal. Da primeira teoria referida tomamos a estru-
tura – os sistemas que constituem a ecologia social – e a dinâmica (as 
interações) e do segundo o conteúdo. Ao considerarmos a construção 
da identidade profissional docente numa perspetiva ecológica, toma-
mos a teorização de Claude Dubar sobre a construção das identida-
des profissionais e esta perspetiva ecológica assim concebida. Dubar 
(1997) pensa a identidade como uma construção que se faz nas intera-
ções do indivíduo consigo próprio e com os outros através de catego-
rias sociais que permitem identificações e diferenciações. A interação 
consigo próprio constitui a transação biográfica ou interna e a intera-
ção com os outros constitui a transação relacional ou externa. Acon-
tece que esta transação relacional em Dubar não é elaborada para além 
das referências aos “outros” da interação. A construção da identidade 
numa perspetiva ecológica dá relevo a essa transação relacional expan-
dida, “responsabilizando” todos os níveis do contexto ecológico pela 
qualidade das transações.

NATUREZA ECOLÓGICA DA SITUAÇÃO PEDAGÓGICA 
E AÇÃO DOCENTE

Com essa perspetiva, sublinha-se que a situação pedagógica mais 
humilde e simples é inevitavelmente marcada pelos contextos da eco-
logia social em que acontece. Como dissemos, o que se passa numa 
aula, por exemplo, não é  apenas fruto da relação pedagógica local 
e direta de um professor ou professora com os seus alunos e alunas, 
mas também – através deles ou não – pelos restantes ambientes em 
que ela está inserida: a escola, a comunidade da escola, as políticas 
educativas ou sociais, os modelos culturais de uma época e ainda o que 
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temporalmente (historicamente) marca esses diferentes contextos ou 
pessoas envolvidas.

As possibilidades de escolha de modelos de ação pedagógica do 
pessoal docente – de autoridade ou de inovação pedagógica – estão 
dependentes dos discursos e ações postos em marcha ou dissemina-
dos num determinado tempo, ao nível social ou político – veja-se, por 
exemplo, no momento, em Portugal, o caso da flexibilidade curricular 
–, mas também da forma como uma escola adere, mais ou menos, como 
um todo, a uma certa proposta ou de como os seus atores influenciam 
a vida pedagógica da escola com as suas perspetivas partilhadas, inde-
pendentemente desta ou daquela política.

Muitos outros exemplos do dia a dia poderiam ser dados para clari-
ficar, entre outros, que o lugar em que vivemos, nas suas diversas capas, 
é ele próprio um ator do campo educativo. O que dizemos é aplicável 
tanto para a ação pedagógica do professor ou professora com os alunos 
e alunas, como para a formação de professores e outras iniciativas de 
desenvolvimento profissional.

Os professores e professoras com cerca de 50 anos que hoje nos 
contam as suas histórias de vida profissional1 partilham entre si con-
textos sociais de inserção, possibilidades e constrangimentos e, simul-
taneamente, dão conta do seu “estilo próprio” de ser profissional. Cada 
um deles possuía oportunidades e limites, associados às suas interpre-
tações, e desafios que deram conteúdo a projetos. Nos testemunhos 
seguintes fica visível o impacto dos contextos nas formas e desafios de 
ser professor:

Eu acho que quando eu comecei a trabalhar (1978) a educação 
física não tinha força, não tinha um estatuto enraizado como 
tem agora. Era difícil trabalhar. Eu lembro-me que nós tínha-
mos que entrar em muitos processos de negociação com os alunos 
para fazermos alguma coisa daquilo que pretendíamos, para que 
depois tivéssemos a aceitação da parte deles. […] Tínhamos que 
fazer muito este trabalho de negociação porque a educação física 
não era reconhecida, era ‘jogar à bola’, tinha que haver um com-
promisso grande nas formas de trabalhar. (Professor Manuel)

1  Ver: fytid.net.
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[Os anos 1990 foram um tempo de muita partilha, criatividade 
e entusiasmo na escola G.] Era o projeto da escola (que termi-
nava com a Semana Cultural), era um projeto a sério. […] todas 
as noites havia debates com a comunidade […]. Era tudo gente 
jovem ou com vontade de fazer […]. Quando cheguei à  outra 
escola, ao Secundário [ensino médio], foi um choque, porque era 
um ambiente completamente diferente. Portanto, os professores 
mais antigos eram os doutores. Sentavam-se à volta de uma mesa 
grande, [escolhiam] as suas cadeiras. (Professor João)

A visão ecológica da ação pedagógica que estes testemunhos exem-
plificam tem impacto na formação de professores e na investigação. 
(LOPES, 2009, 2008) Mesmo que uma pesquisa diga respeito ao estudo 
de políticas, esse estudo deve ter em conta os restantes níveis ecoló-
gicos que com ele se relacionam. O mesmo acontece no caso da for-
mação de professores – mesmo quando estamos a supervisionar a 
prática pedagógica da estudante Maria, por exemplo, é importante ter 
em conta que essa prática é contextualizada, quer localmente, quer a 
nível das geografias mais latas em que tem lugar.

IDENTIDADES E AÇÃO PEDAGÓGICA

A ação pedagógica não é uma questão técnica, é uma questão cultural 
e histórica. (SANCHO-GIL, 2022) As tecnologias são parte integrante 
dessa dimensão cultural e histórica e, portanto, humana. O desejo de 
ser professor de um ou outro tipo, ou a necessidade de ser professor de 
um ou outro tipo, não se faz num vazio cultural em que apenas um psi-
quismo (individualismo) vazio se faz presente. Ser professor ou profes-
sora, por escolha ou acaso, no ensino fundamental ou no ensino médio, 
sempre traz consigo “conteúdos” e, por isso, valores que lhes estão asso-
ciados. Por exemplo, a “inovação educativa” é um conteúdo que alguns 
professores valorizam e outros rejeitam. O mesmo acontece com aqueles 
que se relacionam com a escola sem serem professores – pais, políticos, 
jornalistas ou outros. E quem diz “inovação” pode também dizer “tecno-
logias”, “matemática”, “liberdade”, “expressão artística” etc.

Ao inserirem-se na grelha cultural da docência, com especificida-
des nacionais ou locais, os professores e professoras identificam-se 
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(e diferenciam-se) com objetos e formas de com eles viver. É no jogo 
das identificações ou diferenciações em relação a propostas prévias 
existentes no campo semântico e prático da educação que a identidade 
emerge: “eu quero ser assim” ou “eu não quero ser assim”, pensa o pro-
fessor ou professora mesmo quando não tem consciência de o fazer. 
Ao fazê-lo, o professor ou professora associa-se (ou distancia-se) de 
um conjunto de pessoas que (não) pensam da mesma maneira (con-
cretos ou abstratos) – colegas, antigos professores, líderes, políticos 
ou ativistas. Com Goffman (1993), interessa lembrar que a identidade 
é este querer ser, é movimento, inclinação que faz mover; a identidade 
não é, a identidade quer ser. Ela é, por isso, sempre, uma aposta (e um 
risco). O coletivo que a identidade sempre reclama torna presente um 
grupo/um outro, que é também um lugar de conforto (contra o risco), 
quer dizer, de reconhecimento. Embora por trás de um estilo identitá-
rio esteja uma escolha (poucas vezes consciente), a identidade é tam-
bém pertença ao grupo dos que pensam semelhante e que permitem 
o reconhecimento (embora este grupo se possa fazer representar por 
uma pessoa).

Quando nas realidades escolares, na relação com os alunos e alu-
nas, nos debates com pares e  com famílias, na sociedade em geral 
(meios de comunicação, por exemplo) ou outros, esses professores não 
se veem confirmados nos seus desejos/conteúdos de ser, é o reconhe-
cimento deles como “bons” professores (na sua própria ideia) que está 
em causa. Abre-se assim o processo de busca e afirmação da identidade 
– por vezes de competição ou construção. Dubar (1997) fala em estra-
tégias de negociação identitária que incluem processos de assimila-
ção – de transformação dos contextos para que eles sejam mais como 
queremos – ou processos de acomodação – transformação do professor 
para se adequar aos contextos.

Claude Dubar (1997), quando usa o  termo “construção de iden-
tidades sociais e  profissionais”, acrescenta “para a mudança social 
real”. Ou seja, a construção de identidade em Dubar, e devemos subli-
nhar “construção”, tem um propósito ético profundamente tributário 
da Escola de Frankfurt, mais propriamente da ética da comunicação 
habermasiana. E embora a perspetiva comunicacional habermasiana, 
nomeadamente no que concerne o agir comunicacional e a ética da 
comunicação, seja criticada, e bem, pelo modo como o “outro” é tornado 
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neutro ou abstrato, o fato de se explicitar um princípio ético subjacente 
à comunicação que constrói identidades que se redescobrem e reali-
zam na relação com o outro diferente é de toda a importância – numa 
comunicação entre os que pedem identidade em situação de incerteza 
e os que oferecem identidade em situação de abertura. Trata-se da con-
figuração de um paradigma da construção comunicativa transforma-
dora “para a mudança social real”. Em Dubar (1997) a “mudança” social 
real” exige sublinhar e celebrar a alteridade num espaço de interações 
densas e nutrientes.

O reconhecimento no trabalho implica, como dizia Dejours (1995), 
juízos de utilidade e juízos de beleza. De todas as formas de reconheci-
mento, o reconhecimento de estudantes e de colegas são o mais impor-
tante para os professores ou professoras. (MANARTE; LOPES; PEREIRA, 
2014; LOPES, 2001) Na maioria das entrevistas que temos realizado com 
professores “empenhados”,2 é marcadamente visível que, para muitos, 
são os alunos e alunas que os inspiram, mesmo que possam estar a 
assumir cargos de gestão. Nessa dedicação, na qual encontram cole-
gas extraordinários que fazem caminho com eles, o conhecimento e a 
relação humana são fatores igualmente importantes.

O afazer especificamente pedagógico existe entre o  “agora” e  o 
“depois” – o que somos e queremos ser; o que sabemos e o que quere-
mos/podemos saber – e é um espaço de construção por definição. Sem 
sonho “no agora sobre o depois” não há pedagogia. Pensar pedagogi-
camente é essencial à profissão docente – o que e como devo fazer para 
ajudar a chegar ao “depois” com esta pessoa, neste grupo?

A formação humana acontece na duração. Por isso, não há peda-
gogia sem currículo, trajeto, antecipado e em realização. Mas também 
não há currículo sem pedagogia e por isso o currículo não é uma estrada 
reta, mas antes um emaranhado de avanços e recuos inspirados, a que 
o tempo vivido dá sentido e corpo: aprendizagem e desenvolvimento.

Esse deslocamento de um ponto a outro faz-se também num con-
texto ecológico – é preciso uma ecologia para educar uma criança – por 
isso, a pedagogia é uma ação coletiva.

2  Ver: fytid.net.
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OS PROFESSORES, A INVESTIGAÇÃO  
E A FORMAÇÃO

A natureza do ato pedagógico assim descrito e a inserção da profis-
são docente na história e no contexto social reclamam cada vez mais 
a investigação como constituinte da ação docente e da formação de 
professores. Historicamente, os docentes foram subordinados quer do 
ponto de vista político (dependentes do estado), quer do ponto de vista 
científico – definidos como meros executores de conhecimento produ-
zido por outros. (LOPES, 2001, 2013)

A visão da ação pedagógica que acabamos de apresentar, as exi-
gências identitárias da profissão, a natureza das relações escolares e a 
natureza da relação da escola com a sociedade nos dias de hoje recla-
mam um profissional capaz de observação (entendida em sentido lato 
como atenção à realidade em que se move), reflexão, análise e decisão 
informada. (SOUSA, 2021)

Os próprios professores ou professoras, como vemos nas falas 
seguintes, distanciam-se cada vez mais de uma visão da ação profis-
sional como rotina e afirmam-se cada vez mais como profissionais, ou 
seja, autores do seu conhecimento.

no nosso dia a dia contactamos com diferentes alunos, com dife-
rentes conteúdos, e  o facto de querermos descobrir porquê… 
o querermos ficar esclarecidos para podermos esclarecer. Por-
tanto, temos que investigar, temos que pesquisar, temos que pro-
curar […]
pensando já no meu dia a dia, na minha prática, dada uma 
situação, antes de qualquer abordagem, temos que a investigar 
e temos que perceber e estudar e ver de que forma a vamos abor-
dar... E mesmo para propormos uma investigação aos alunos 
[temos que saber o que é investigar e como se investiga]. […]
eu acho que o professor tem que ser mesmo investigador; para 
nós podermos dar resposta a todas as situações, temos que tam-
bém estar sempre a investigar e a saber porque estamos a fazer 
daquela maneira. (Professora Joana)

Pensar pedagogicamente é um dos elementos essenciais a atingir 
na formação inicial de professores que se orienta por uma visão do 
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professor ou professora como profissional, ou seja, com capacidade de 
decisão sobre a sua ação (o ensino é um processo de tomada de deci-
são, ação, reflexão).

Investir num docente profissional é investir num pessoal docente 
produtor de conhecimento e, portanto, investigador. (LOPES, 2019) 
A prática é ela própria fonte de reflexão e de vontade de saber mais, 
e fazer melhor. Os desafios que se colocam à ação docente prendem-se 
com o conhecimento dos conteúdos de ensino, dos alunos e alunas, do 
currículo e da sua gestão, das tecnologias e da avaliação, do ensino e da 
sua didática, sempre recriada nas situações.

Na formação de professores são as relações que constroem o cur-
rículo e  não o  texto escrito do programa. A qualidade da formação 
depende de um conjunto de fatores que formam o sistema (só no seu 
conjunto resultam em melhor formação): as formas de recrutamento (o 
que atrai, ou não, para a profissão?); a qualidade do curso de formação 
(nas formas como articula a teoria e a prática, como define os padrões 
de referência e os modos de avaliação); os programas de indução, que 
ajudam à passagem da formação à autonomia profissional nas esco-
las; e as formas de desenvolvimento profissional e sua articulação com 
o coletivo profissional.

Especificamente para os cursos de formação, valoriza-se o desen-
volvimento da capacidade de ensinar estudantes diversificados e em 
especial os que têm mais dificuldades; o desenvolvimento do pensa-
mento pedagógico a partir da investigação da prática (SOUSA; LOPES; 
BOYD, 2021); o conhecimento educacional; a qualidade dos orientado-
res e do estágio; as parcerias com as escolas; e, finalmente, a qualidade 
das relações estabelecidas. (DARLING-HAMMOND, 2017)

Nos últimos anos tem-se desenvolvido cada vez mais a ideia de 
que a investigação é constituinte fundamental do exercício docente, 
também como forma de fugir ao paroquialismo e a visões normati-
vas do ato educativo – baseadas no que o docente deve fazer apriori 
e não nos problemas e as possibilidades das realidades concretas. Per-
siste, no entanto, o debate sobre o tipo de investigação a que estamos a 
referir-nos quando dizemos que o professor ou a professora são inves-
tigadores. Muitos consideram que a investigação do docente deve res-
tringir-se àquela que informa diretamente o ato de ensinar. No entanto, 
na última década, desenvolveu-se um movimento forte que inclui nos 
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afazeres do docente investigador a investigação académica, nomeada-
mente de doutoramento ou mestrado (KOWALCZUK-WALEDZIAK et 
al., 2017, 2020; KOWALCZUK-WALEDZIAK; LOPES; MENEZES, 2022) 
e a publicação. Nessa perspetiva quando se fala em docente investi-
gador consideram-se todas as formas previstas por Healey e Jenkins 
(2006): o ensino baseado na investigação existente; o ensino de méto-
dos de investigação; a aprendizagem em investigação; e a publicação 
em parcerias.

Ao colocar-se assim a questão, ou seja, ao pensar-se o  docente 
investigador em todas estas aceções interessa explicitar que a relação 
entre esta investigação e o campo profissional é direto. Os professores 
e professoras não investigam para enriquecer o seu curriculum indivi-
dual, mas para robustecer o seu exercício profissional, a sua profissão 
e o carater coletivo da sua atividade. (LOPES et al., 2014)

EXIGÊNCIAS PARA A FORMAÇÃO DE PROFESSORES

Quando se aborda a evolução sofrida pelos programas de formação de 
professores, identifica-se que algumas tensões se mantêm. (CAENA, 
2014) Essas tensões são relativas a: perfil de futuros professores (ênfase 
em valores ou habilidades…); conhecimento profissional (conteúdo, 
pedagógico de conteúdo...); relação entre instituições de ensino superior 
e escolas; tipos de avaliação (formativa, sumativa…); culturas institucio-
nais (colaboração/isolamento); papel do formador de professores: entre 
desenvolver e avaliar habilidades ou construir identidades profissionais.

As duas últimas tensões merecem aprofundamento no quadro 
do que temos vindo a explanar – as culturas institucionais, as iden-
tidades dos formadores de professores na relação com os apelos ao 
docente investigador.

 Os climas ou ambientes de formação revelam-se extremamente 
importantes nos efeitos da formação. A nossa investigação (LOPES; 
PEREIRA, 2012) permite caracterizar climas de formação a que chamá-
mos “escolares” e climas de formação a que chamamos “profissionais”.

O clima de aprendizagem escolar assenta numa conceção de pro-
fessor dada por evidente, onde se misturam urgências de política edu-
cativa e tecnicidades em voga. O currículo é entendido como um plano 
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previamente elaborado e formalizado, que os professores formadores 
tratariam de implementar, numa perspetiva bancária – dando apenas 
importância aos conteúdos e dentro destes aos mais clássicos e conven-
cionais. Os programas não têm referências às metodologias de ensino 
e a avaliação é sumativa. As relações entre estudantes e professores 
é marcada pelas práticas mais tradicionais no mundo académico.

O clima de aprendizagem profissional distingue-se pela densidade 
das interações; o lugar da aprendizagem na vida de todos os dias; as 
formas de avaliação e modos de convivência entre estudantes e entre 
estudantes e docentes. Partilha-se uma conceção profissional da for-
mação, sendo seu objetivo central dignificar o estatuto e o papel do 
professor, visto como um intelectual crítico. O currículo formal con-
tém referência a áreas interdisciplinares, intervenção na escola e semi-
nários opcionais, a maioria de índole artística. O desenvolvimento do 
currículo aproxima tarefas de aprendizagem e tarefas profissionais, 
privilegia o trabalho em equipa e a atividade de pesquisa. A avaliação 
é formativa. A aprendizagem e a convivência misturam-se e as relações 
de formação são marcadas pela participação e o comprometimento.

Em suma, pode concluir-se que o mundo da vida é parte impor-
tante da qualidade da formação e que o envolvimento ativo dos alunos 
e alunas no currículo é central para formar identidades empenhadas 
no desenvolvimento ao longo da vida.

Do ponto de vista das identidades dos formadores de professo-
res identificam-se também dois grandes tipos: a identidade de “puro 
académico” (PEREIRA; LOPES; MARTA, 2015) e a identidade “dual” 
(BOYD, 2010), ou seja, que articula componentes da profissão para que 
se forma (muitas vezes os formadores de professores foram professores) 
com componentes do trabalho académico (como seja a investigação). 
(LOPES, 2019)

As identidades duais – comprometidas com a profissão docente e a 
produção de conhecimento pela investigação – especialmente necessá-
rios na formação de professores como espaço necessariamente híbrido 
podem emergir por biografia (quando o formador foi professor), por 
função (quando o formador é, por exemplo, sociólogo e vai exercer fun-
ções de supervisão de estágios, ficando mais sensível aos apelos dos 
contextos da prática profissional) ou por projeto institucional – quando 
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o projeto formativo valoriza de forma explicita e partilhada pela maioria 
uma visão de formação que valoriza a profissionalização de professores.

NOTA FINAL

Percorremos um caminho de explanação que pretendeu visibilizar a 
dimensão socioecológica e transformadora da pedagogia e da cons-
trução da identidade docente e sublinhar, a essa luz, a importância 
da investigação na formação do docente nos dias de hoje. Essa inves-
tigação pode tomar várias formas – desde a mais conhecida no campo 
profissional, como é a investigação-ação, até ao desenvolvimento de 
estudos de investigação que permitam caracterizar uma comunidade 
através de questionários ou estudar um problema que se pressente na 
escola através de entrevistas.

Essa visão baseia-se também na defesa de formação pós-graduada 
para o docente, incluindo investigação de doutorado, como garante de 
inovação e autonomia profissional, e reclama que seja dado “suporte 
ecológico” ao docente para esse efeito.
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académico (mestrado e doutoramento) para o desenvolvimento pro-
fissional do professor.
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