MUDANCA EDUCACIONAL E FORMACAO:
VENTURAS E DESVENTURAS DO PROCESSO SOCIAL
DA PRODUCAQ DA IDENTIDADE PROFISSIONAL DOS PROFESSORES

Poderé parecer 3 primeira vista paradoxal o facto de nos propormos questionar
as priticas e os sistemas de formagio de professores articulando-a analiticamente
com 2 problemdtica da sua identidade profissional e da mudanga educacional.

Tradicionalmente, a nogio de identidade remete-nos para a ideia de harmo-
nia, de permanéncia, de algo igual a si prptio, enquanto que a mudanca tende

a ser associada 4 transformagio de identidades ou mesmo  sua perda. Estarfamos

pois perante duas nogdes potencialmente contraditérias, uma tendendo a construir-
-s¢ na exclusdo da outra.

Neste limiar do sécculo XXT, onde as questdes das identidades sejam elas cul-
turais, profissionais, religiosas, étnicas ou sexuais parecem regressat em forca para
o palco social frequentemente associadas 3s questdes da mudanca, tende a produzir-se
um «espago de visibilidade social» que torna possivel e confere relevéncia aos esforgos
desenvolvidos para repensar os dois pélos desta relagio j4 ndo em termos de exclu-
sdo mtitua mas de complementaridade contraditéria. Tendendo a opor-se 3 exclu-
séo, a construgdo desta complementaridade vai exigir uma reflexdo — mesmo que
breve — em torno do conceito de identidade e dos processos socio-histéricos de
construgio das modalidades da sua articulagio com a2 mudanca e com a formagio.

Um primeiro ponto cuja importncia interessava realcar diz respeito & prépria
concepgdo ontolégica de identidades como algo que permanece para além da mudanga.
Trata-se evidentemente de uma concepgdo que nos remete para uma visdo essencia-
lista onde 2 identidade social {ou socio-profissional) constituiria uma propriedade
intrinseca de grupos sociais caracterizados por um forte sentimento de pertenga
ou de identificacdo dos seus elementos ao grupo. O relaxamento destes lagos tende
a ser referénciado como um processo de crise de identidade ou mesmo da sua perda.
Evidentemente que quando se considera a identidade exclusivamente como uma
propriedade interna aos grupos, atribui-se 4 formagio uma valéncia exclusivamente
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socializadora, isto &, atribui-se-lhe uma fungio integradora dos individuos num grupo
que tende a permanecer essencialmente idéntico a si préprio. Esta nogiio essencia-
lista de identidade tende deste modo a ocultar o facto dos processos de produgdo
dos «sentimentos de pertenca e de unidade» nio serem exclusivamente processos
endégenos mas poderem ser analiticamente encarados como processos de diferen-
ciagdo: isto é, como processos de produgio de relagdes diferenciantes do grupo
com outros grupos e instituicdes; de relagdes diferenciantes no interior do préprio
grupo.

Esta concepgdo eminentemente relacional de identidade vai, como assinala
Maduteira Pinto (1991), implicar o abandono dos «conhecidos reducionismos que
tentam encontrar o fundamento directo das identidades sociais ora na situacio de
classe dos agentes, ora em processos de passiva aprendizagem de papeis sociais pelos
sujeitos actores, ora em misteriosas predisposicdes para fixar e auto-gerir finalida-
des e destinos colectivoss 1. A critica as nogdes essencialistas deverd, pois, apoiar-
-se na construgio de uma «linguagem tedrico-metodolégica» onde, por um lado,
a formagdo ji ndo € encarada exclusivamente como um processo integrativo mas
como um processo de produgdo de identidades e, por outro lado, a identidade socio-
-profissional enquanto objecto de reflexdo tende a ser substituido por um outro
objecto, a produgio de processos de identificacio, que sendo mais dinimico e glo-
balizante, integra o primeiro na sua contigéneia histdrica.

Perante estas consideragdes preliminares compreender-se-4 a legitimidade de
se admitir que as identidades profisstonais dos docentes sdo contingentes e envol-
vem(-se) {njum processo complexo de relagdes do grupo profissional com um con-
junto de espagos sociais através dos quais este grupo produz e reproduz determina-
das relagbes com os saberes que lhe séo especificos, com as condigbes simbélicas
e imagindrias que tendem 4 definir a sua especificidade profissional, com os con-
textos sociotécnico-organizacionais do exercicio do trabalho, bem como a natureza

das relagdes que ele mantem com a instituicio empregadora — o Estado — e com

os utentes directos ou indirectos dos sistemas educativos — pais, alunos, comuni-
dades, etc.

Ao longo do processo socio-histdrico da produgdo inacabada dos docentes
enquanto grupo profissional, nem a importincia relativa destes diferentes «espa-
gos» tem sido a mesma, nem a estrutura de cada um deles tem permanecido imuté-
vel, nem tdo pouco a forma como eles participam nesta producio é independente
dos modos de funcionamento dos sistemas educativos e das relagdes que eles man-
tém com o tecido social.

Durante o processo de implementagdo, desenvolvimento e extensdo dos siste-
mas de ensino modernos, a produgio dos docentes enquanto grupo. profissional
e portanto a producio da sua identidade profissional estd intimamente ligada &
sua relagdo com a instituigdo empregadora e is consequentes transformagdes pro-
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duzidas nas relacdes que eles mantém com os utentes directos dos sistemas educati-
vos. Anténio Névoz, apoiando-se num conjunto de informagio extremamente rica
¢ diversificada, mostrou, cremos que de uma forma concludente, que o reconheci-
mento social dos professores enquanto grupo profissional desenvolvendo um con-
junto de actividades especificas, passou pela sua funcionalizaio, isto é, pelo esta-
belecimento legal de uma relacfo salarial com o Estado e consequente afirmacio
de uma autonomia relativamente aos pais e alunos. Evidentemente este processo
extremamente complexo que se pode admitir ter-se iniciado no séc. XVII e ter-se
prolongado até meados do séc. XX, é acompanhado pela produgio de um cédigo
deontoldgico mais ou menos explicito, pela produgio e reconhecimento social de
um conjunto de saberes especificos ao exercicio da sua actividade, pelo estabeleci-
mento de determinadas relagdes com os contextos do seu trabalho, pelo desenvol-
vimento de instituicdes encarregadas de assegurarem a sua formagio profissional, ete.

Nio iremos caracterizar a natureza destas relagbes mas realcar apenas que a
producfo histérica do grupo profissional dos docentes estd intimamente relacionada
com a produgio dos Sistemas de Ensino Modernos e a produgio destes estd intima-
mente relacionada com o aparecimento nfo s6 da Fébrica moderna, mas também com
o da Ciéncia Moderna, da Ciéncia Positivista, da Ciéncia Newtoneana, Pode-se
mesmo admitir que a produgio da Ciéncia Moderna e a produgio da Fabrica
Moderna, da Fébrica Taylorista descrita por Charlot nos «Tempos Modernos» cons-
tituiram os «acontecimentos» que marcaram mais decisivamente o aparecimento dos
Sistemas de Ensino Modernos organizados 3 imagem desta dltima a quem se atribui
um papel imprescindivel quer na transmisso de saberes que se afirmam estarem em
contradicdo com os saberes préticos quer na aquisi¢io de hébitos e cddigos «morais»
imprescindivel ao funcionamento da empresa modetna «racionalizadas.

O contexto social de produgdo e, posteriormente de alaragamento e extensdo
dos Sistemas de Ensino Modernos, caracteriza-se pela existéncia de uma tendéncia
para a articulagio funcionalmente adaptada entre as pressdes sociais gue a organi-
zagio das relagdes industriais exercem sobre a escola e a organizagio interna desta.
O processo social de selec¢fio e hierarquizagio dos saberes susceptiveis de serem
transmitidos pela escola aparece ocultado pelo facto destes saberes terem um esta-
tuto cientffico que os coloca em ruptura com os saberes praticos e onde, portanto,
a sua transmissdo ndo pode ser assegurada nas insténcias «tradicionais» de sociali-
zagdo (familia, corporacdes medievais, espagos de sociabilidade, etc.} mas por uma
instituicio especializada para o efeito; a escola por sua vez adopta uma organizagio
temporal, espacial e institucional funcionalmente adaptada & empresa taylorista.

Dir-se-ia pois que a produgéo social dos professores enquanto grupo profissio-
nal ndo é independente da produgdo e extensdo da empresa moderna e articula-se
funcionalmente com o desenvolvimento ¢ extensdo dos Sistemas de Ensino e da
Ciéncia Moderna. O desenvolvimento da empresa moderna ao legitimar o desen-
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volvimento de um espago especializado de socializagio, «localizados entre as ins-
téncias primdrias de socializagdo e o mundo do trabatho, cria as condicdes impres-
cindiveis 40 alargamento quantitativo do corpo docente enquanto corpo especiali-
zado interveniente neste espago. A Ciéncia Moderna, por sua vez, 20 postular 2
validade universal dos saberes que os professores transmitem e ao tender a constituir-
-se como um quadro de referéneia para aprodugio e validagdo dos saberes que sus-
 tentam as técnicas que os docentes manipulam no exercicio da sua actividade pro-
fissional, cria as condides socio-epistemoldgicas ¢ simbélicas necessdrias ao
reconhecimento social da especificidade da fungio docente. A referéncia da activi-
dade docente & Ciéncia Moderna cria pois as condicGes simbélicas para que ela
$0 possa ser assegurada por especialistas que transmitem conhecimentos que no
sdo susceptiveis de serem produzidos por um aprofundamento dos saberes praticos
€ que, nessa transmissdo, utilizam saberes também cles construfdos num processo
de ruptura com os saberes utilizados por outros agentes de socializagio. Anténio
Névoa real¢a a importéncia que neste processo desempenhou o movimento da Edu-
cagio Nova na medida em que ele «vai estruturar um conjunto de conhecimentos
¢ de principios, culturais e cientificos, que déio um forte poder de atraccio para
a definigio dos professores como profissionais: a afirmacio do estatuto cientffico
da pedagogia, no quadro das ciéncias da educacio; a reivindicagio de um conjunto
de normas e de valores préprios & profissio docente; a definicéio de principios deon-
tolégicos a respeitar no exercicio da actividade docente; a elaboragio de testes peda-
gdgicos que tendem a suscitar consensos, mesmo quando as préticas escolares nio
primam pela coeréncia2.s.

O facto do saber pedagdgico, legitimador do exercicio da actividade docente
enquanto actividade especializada, se tender a produzir em torno de um paradigma
cientifico que ndo questiona a historicidade e a contingéncia dos seus produtos
e procedimentos, poderd contribuir para explicagéo dos motivos porque na forma-
¢Ao dos docentes se tem privilegiado a sua formagio inicial e de se pressupor que
ela tende a ser datada no tempo e acabada nos conteddos veiculados.

Ora a Histéria dos sistemas de ensino no se confunde com o aperfeicoamento
desta adaptagho funcional nem com o crescimento harmonioso dos termos que a
integram.

Na Europa ocidental o dltimo meio século dessa histéria revela-nos a existén-
cia de um processo extremamente complexo onde, por um lado, as tendéncias para
o alargamento dos sistemas educativos coexistem com tendéncias para 2 sua crise,
retracgio e transformagio interna; por outro lado o «desenvolvimento» da ciéncia
ndo se confunde com um conjunto de vitdrias sucessivas do saber sobre a ignordn-
cia, da certeza sobre a incerteza ou da verdade sobre o erro.

No que diz respeito 3 natureza das relagdes entre o campo educativo e o tecido
social é possivel identificar neste dltimo meio século, um conjunto de tendéncias
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e de rupturas que interferem necessariamente na organizacio do trabalho dos
professores, no seu relacionamento com a instituicio empregadora ¢ com os
saberes que eles sio chamados a divulgar e se supde serem accionados nesta divul-
gacio.

As décadas de 50 e 60 parecem constituir décadas de optimismo e de crenca
nas potencialidades de expansio ilimitada néio s6 nos Sistemas educativos, mas tam-
bém no desenvolvimento da empresa moderna, da empresa taylorista. Nestas duas
décadas assiste-se 4 implementagio de um modelo de desenvolvimento assente na
ideia de que o tecido produtivo teria uma capacidade de expansio ilimitada, desde
que através da implementagdo de politicas de apoio social, o Estado assegurasse
o aumento do poder de compra dos cidaddos: isto &, o aumento do consumo de
massas agiria como presso ao desenvolvimento tecnolégico da empresa taylorista
onde a introdugio da cadeia de montagem aumentava a sua rentabilidade econé-
mica. Estas duas décadas constituem o perfodo 4uteo do Estado de bem estar ou
do Estado Providéncia e da crena de que seria possivel democratizar o acesso
a0s bens materiais no interior de um modelo de desenvolvimento cujos pressupos-
tos so sintetizados de uma forma particularmente feliz por H. Ford no slogan
«em cada panela uma galinha ¢ em cada garagem um automével (da marca Ford
de preferéncia?». '

Acreditando-se que bastaria promover a democratizagiio do acesso  escola
para se promover a democratizaciio do acesso a cultura e do sucesso educativo,
os responséveis educativos da década de 50 e da primeira metade dos anos 60
preocuparam-se fundamentalmente em promover politicas expansionistas e, em asse-
gurar formas recorrentes de educagdo para aqueles que ndo beneficiaram da demo-
cratizagdo do acesso ao ensino. A expansio constitui a questdo central que se coloca
aos sistemas educativos ¢ 40s quase-sistemas de formagio. A expansio, como vimos,
constitui também a questéo central do desenvolvimento dos Sistemas produtivos.
A grande empresa taylorista néo é questionada, j4 que & sobre ela que assenta um
crescimento econdmico que se acredita ser ilimitado,

Evidentemente que este modelo ndo constitufa mais que um «tipo ideals de
desenvolvimento socio-cultural cuja implementagio era acompanhada com o apate-
cimento de um conjunto de «desequilfbrioss que se admitia poderem atenuar-se
progressivamente. O Estado-Providéncia em toda a sua pujanca parecia ser o ins-
trumento eficaz de combate aos efeitos sociais nefastos produzidos por estes dese-
quilbrios pontuais. A convengiio Keynesiana por sua vez alimentava a ilusio de
que seria possivel assegurar o pleno emprego, mas também a ilusdo de que a demo-
cratizagdo do acesso aos bens materiais, a0 promover o aumento do consumo, cons-
tituitia o suporte de um crescimento econdmico ilimitado.

Em Portugal este modelo de desenvolvimento dos sistemas educativos surge
com «atraso» e matizado pelo contexto polftico da época.
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As dificuldades que os sectores desenvolvimentistas do regime encontraram
em alargar a escolaridade obrigatéria e o facto do aumento do pedido de educagéo
pés-priméria ter sido canalizada para o Ensino Técnico, isto &, para a via social-
mente mais desvalorizada do ensino secund4rio, mostram bem que a promogéo da
chamada igualdade de oportunidades conduziu em Portugal 4 implementagio daquilo
que Sérgio Gricio chama de «meritocracia mitigadas. O Ministro da Educagio
Galvio Teles exprime em 1966 a ambiguidade das «respostas» do campo educativo
a esta procura social ao afirmar que a educagdo deve manter-se «fiel &s grandes
constantes do Cristianismo ¢ da Lusitaneidade (e} (...} nunca deve perder, antes
deve acentuar cada vez mais o cunho espiritualista que lhe vem da luminosa tradi-
¢io cristd. E por isso, (considera o Ministro) que nfio posso deixar de ver com
alguma apreensio o surto de certo internacionalismo educacional que tende a subos-
dinar intgiramente a educagio 3 economia como se 2 primeira s existira em fungdo
da segunda.» Este movimento internacionalista que se traduz evidentemente pela
democratizagio do acesso 2 escola, acabou no entanto por produzir alguns estragos
no interior do préprio Regime.

Apesar da conflitnalidade que acompanhou o processo do seu desenvolvimento,
este modo de funcionamento do sistema educativo acabou por ter a sua expressdo
legislativa na chamada Reforma Veiga Siméo € por produzir uma revalorizagdo quer
material quer simbdlica da profissdo docente. Esta revalorizagdo processa-se pro-
gressivamente ¢ traduz-se quer por uma revalorizacio material quer pelo reforgo
das «exigéneias académicas» impostas a0 exercicio da fungdo docente. Ainda no
Ministério Leite Pinto procede-se a0 alargamento da rede de Escolas do Ministério
Primdrio ¢ das exigéncias académicas definidas para a sua admissao, a0 aumento
do ndmero de Liceus Normais primeiro para dois (Lisboa e Coimbra) e depois para
trés (Lisboa, Porto e Coimbra); e ao aumento dos saldrios dos professores prim4-
rios. No Ministério Galvao Telles define-se que o estdgio para o ensino liceal e
para o récém-criado Ciclo Preparatério passa a ser pago e a ter a duragdo de um
ano. Esta «revalorizaio social» da profissio docente incide fundamentalmente na
natuteza das relacdes que os docentes mantém com o Estado sendo acompanhada
__por uma elevacdo do nivel de exigéncias técnico-cientificas a0 exercicio da pro-
“Hissdo a que nio serd eventualmente estranho o facto do aumento da escolari-
"" dade média da populaciio portuguesa exigir o reforgo dos mecanismos de selecgio
definidos para o acesso 4 profissio. Num caso ou noutro parece evidente néo estar-
mos perante uma crise de identidade dos professores (eventualmente existente no
perfodo precedente) nem duma transformagio dos espagos sociais onde se define
essa identidade que, tendo-se cristalizado durante a Repiblica incidem como
sugerimos nas relacées dos docentes com o Estado e com um saber pedagdgico
cujo estatuto cientffico ndo estd sujeito a mecanismos de erosio particularmente
relevantes.
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Os ventos da Histdtia, o povo Portugués e os prdprios docentes, ao aprofun-
darem a Reforma Veiga Simfo, a0 procurarem transformar a democratizagio do
acesso em democratizagdo do sucesso, ao tentarem promover 4 ndo a adaptacio
da escola a0 tecido produtivo mas a sua participagio na transformagio do préprio
trabalho, na democratizagiio das relagdes de trabatho; principalmente, ao assumi-
rem nas suas prdprias mios o «destino» da escola onde trabalham e das transforma-
¢Oes que promovem, «deslocaram» as instincias onde se produz a sua identidade
do Estado para os «contextos sécio-técnico-organizacionais do exercfeio do traba-
lho docente.

Mais adiante procuraremos aprofundar o significado e as consequéncias deste
deslocamento. Por agora interessava realgar que se o pés-Segunda Guerra Mundial
foi um periodo de consolidagdo e alargamento dos sistemas educativos modernos,
o final da década de 60 é marcado pelo aparecimento de um conjunto de sintomas
de crise, que tendo-se reforcado a partir do primeiro choque petrolffero no final
da primeira metade da década de 70, poe em causa quer os pressupostos subjacen-
tes 40 alargamento quantitativo do campo educativo, quer os modelos de desenvol-

vimento econdmico, quer ainda os prdprios critérios de cientificidade dos saberes
produzidos pela comunidade cientifica.

Séo numerosos e diversificados os sintomas desta crise.

No campo educativo, a contestagio desenvolvida em todo o mundo pelos estu-
dantes universitdrios é apenas a parte visfvel de um «iceberg» que tem no aumento
dos suic{dios infantis e juvenis talvez o seu aspecto mais dramético. Esta critica
interna dos sistemas educativos realizada pelos seus principais beneficidrios — os
estudantes universitdrios — é acompanhada por uma critica externa sistematizada
por alguns socidlogos da Educagio que mostram, de uma forma convincente, que
a escola ndo s6 assegura 2 mobilidade social como é um instrumento de reprodugio
das desigualdades sociais. A tomada de consciéncia de que nfo basta democratizar
0 acesso 3 escola para se democratizar o sucesso e o aparecimento — com uma
certa regularidade — de «discursos educativos» proclamando a necessidade de pro-
mover a inovagio ou a mudanga educacional, constituem, neste final dos anos 60,
dois fenémenos cuja importdncia interessa realcar.

Ora, se é certo que «a igualdade de opottunidades» e a «democratizacio da
escola» integram o universo das preocupagdes dos discursos produzidos sobre a
mudanga educacional, a verdade é que eles parecem ser estruturados por critérios
de eficicia econdmica do investimento educativo, de racionalizacio das técnicas
de planificagio e gestdo do acto educativo e de redugio do desperdicio de talentos
promovido pelo caricter massivo e socialmente discriminatério do insucesso escolar.

Nio nos iremos debrugar sobre o conteiido e os objectivos implicitos destas
prticas discursivas, mas fundamentalmente sobre os modelos de mudanga promo-
vidos j4 que eles tém uma relacio estreita com a formagio continua de professores.
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E que, embora as questdes relacionadas com a formagio dos professores, nunca
tivessem estado ausentes nos discursos educativos desta segunda metade do
séc. XX, a verdade € que elas se centravam quase exclusivamente na formagio ini-
cial e na sua expansio quantitativa. S no final destes anos 60, como vimes, num
contexto de crise estrutural dos Sistemas Educativos e das relages que eles man-
tém com o tecido produtivo, é que surgem «discursos educativos» de origem estatal
que, 20 mesmo tempo que enfatizam o problema da mudanga educacional, referen-
ciam, com uma certa regularidade, problemiticas relacionadas com a formagio con-
tinua dos professores.

Apesar de estar associada, nas priticas discursivas dominantes, 2 problemética
da mudanga, a formacio continua de professores nio se constituiu, no entanto,
nem como um dominio privilegiado de intervengio nem como um campo de refle-
xdo particularmente desenvolvido. Encarada fundamentalmente como uma «exten-
sio» da formagdo inicial visando promover a adaptagio dos professores a mudanca,
a formag#o continua reduzin-se 2 um conjunto de acges de reciclagem visando
reduzir a resisténeia que eles «naturalmentes oferecem 4 inovagio.

O sentido da intervencfo desenvolvida na formagfo continua dos professores
define-se pois na relagio que el2 mantém quer com o contedido quer com os mode-
los de mudanga adoptados. O contedido da mudanga constitui o referente principal
e mesme exclusivo da definicio do conteddo de acgdes de formagdo visando dotar
os professores de competéncias técnico-pedagdgicas imprescindiveis 4 adopgio das
inovagdes pedagdgicas, enquanto que os modelos de mudanca exigem uma for-
magio pessoal visando promover a sua adaptagio aos novos contextos da acgdo
pedagégica.

O aparecimento de préticas discursivas relacionadas com a formacdo continua
dos professores no implicou; no entanto, nem valorizagio social deste campo, nem
o desenvolvimento de uma reflexdo sistematizada em torno dele. Embora no plano
simblico a importincia da formagdo de formadores seja realcada sempre que se
procura fazer um balango, em geral negativo, de qualquer inovagdo pedagégica ou
de qualquer sistema de formago, a verdade é que a formagéio de formadores tem
sido «o grande presente-ausente na politica educativa a quem séo imputadas poten-
cialidades que ela manifestamente néo possui. Admite-se, com efeito, que a inter-
vengdo sempte adiada nesta 4rea seria capaz de transformar a chamada resisténcia
a mudanga em «participagdo consciente e responsdvel», isto é, em participagio con-
trolada que, como alguém disse, é a antitese de participagio criativa. Admite-se
também que ela teria uma capacidade quase ilimitada de aumentar a eficdcia dos
sistemas de formagio como se a formatividade destes fosse dircctamente pro-
porcional & qualidade dos formadores e ndo estivesse dependente das situa-
¢Bes de formagfio para cuja organizagio onde o formador goza de uma autonomia

limitada?.
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Ambiguidade e eficicia parecem pois constituir os polos do paradoxo caracte-
ristico do campo da formago de professores quer quando o encaramos do ponto
de vista do estatuto social que lhe ¢ atribuido quer quando o referenciamos aos
pressupostos dos modelos de reflexdo tedrico-metodolégica accionados no seu estudo.

Néo iremos no dmbito deste trabalho proceder 2 uma referéncia detalhada
dos pressupostos ideolgicos deste modelo tedrico-metodoldgico nem to pouco do
conjunto de redugdes analfticas a que ele procede?. O facto de ele pressupor uma
articulagdo funcionalmente harmoniosa entre os diferentes niveis de decisdo no inte-
rior do sistema de formagdo, ou seja, o facto de ele pressupor a existéncia de «neces-
sidades objectivas de formacion que, através de um conjunto de procedimentos
exclusivamente de natureza ténico pedagégica, seriam susceptiveis de serem tradu-
zidos sucessivamente em objectivos de formagdo, estratégias de formacio e proce-
dimentos de avaliagio, é bem revelador de estarmos perante um modelo assente
numa racionalidade cognitivo-instrumental, normativo e prescritivo ¢ que, em dltima
andlise promove a legitimagdo das praticas desenvolvidas por aqueles que dispdem
do poder no intetior do sistema.

Os modelos adoptados para a implementagio e difusdo de inovagées pedagégi-
cas parecem obedecer a pressupostos semelhantes. Tendo por objectivo dltimo melho-
rar a eficdcia dos sistemas educativos, estes modelos assentam na ilusio de que
a mudanga é um processo pré-programado, a ser concebido por especialistas «exte-
riores» 3 escolas € aos docentes, que se deve dotar de instrumentos visando redu-
zir a heterogeneidade das praticas desenvolvidas no interior dos sistemas e a com-
bater a «naturals resisténcia dos docentes & mudanca, O aparecimento e a
revalorizagfo da figura do perito em educagio que como mostra Hameline se disso-
cia «do pritico ¢ o suplanta definitivamente como fundador do conhecimento pré-
tico» € apenas uma consequéncia destes modelos de inovacio, que, nio mudando
fundamentalmente as relagdes dos professores com a instituicio empregadora, antes
até a profunda e a leva &s tltimas consequéncias. Pode-se no entanto admitir que
esta dissociagdo, ao produzir uma tendéncia para que os professores sejam simbé-
lica e organizacionalmente desapropriados do conhecimento que eles produzem sobre
4 sua propria prética, e 20 implementar no campo da educagio modelos de organi-
zagiio do trabalho caracterfsticos da empresa taylorista, participa activamente nos
mecanismos de produgio da crise de identidade dos professores. No nos encontra-
mos evidentemente perante um processo de perda de identidade pois como assinala
Madureira Pinto <esta férmula (...) sempre hé-de constituir uma forca de expressio
(...) (mas) perante a produgio social de identidades negativas» ¢ resultantes da buro-
cratizagdo dos modelos de organizagio do trabalho docente em consequéncia do
aparecimento de figuras que «se interpdem entre os decisiondrios e os executantes,
mais préximos dos primeiros que dos segundoss” € cujo vinculo institucional lhe
confere uma autoridade para exercer uma peritagem «imunizando-o de qualquer
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forma do risco de poder vir a ser objecto de uma peritagem»3. Os mecanismos
de produgio sociel de uma identidade negativa dos docentes tendem pois a
deslocarem-se do espago macro-estrutural da sua relagio com o Estado, para, em
consequéncia das modificagdes deste, se «concentrarem» nas relagoes complexas
que eles estabelecem com os contextos sécio-técnico-organizacionais da sua pritica
cujas tendéncias para a burocratizagio sdo uma consequéncia da dissociagio das
figuras do petito e do pritico que transformou este dltimo num praticista. Giroux
(1990) considera que esta buroctatizagio «ndo sb desqualifica os professores e afasta-
-0 dos processos de deliberagio e reflexdo, como converte a aprendizagem e a
pedagogia da aula em processos rotineiros»” para acrescentar que «a introdugio
de pedagogias baseadas em obsticulos e deveres parte do postulado tedrico erréneo
de que todos os estudantes podem aprender utilizando os mesmos materiais, as
mesmas técnicas {...) e as mesmas modalidades de avaliagion 0. Néo nos iremos
debrucar sobre a questiio da qualificaciofdesqualificacdo dos professores em conse-
quéncia do aparecimento desta tendéncia para «racionalizagio» burocritica do seu
trabalho. Interessava no entanto assinalar estarmos perante um processo complexo
onde coexistem, de uma forma contraditdria, modelos de mudanca apoiados numa
racionalidade instrumental tendente a homogeneizar as préticas no interior do sis-
tema, com modelos assentes numa racionalidade instrumental onde a heterogenei-
dade ¢ a troca de heterogeneidades se tendem a desenvolver. Evidentemente que
a estes dois modelos correspondem formas distintas de assegurar a organizagio do
trabalho docente e, portanto, «exigéncias» de qualificagio profissional também elas
distintas, Parafraseando Piore e Sabel (1990) dit-se-ia que o primeiro modelo induz
uma organizacio do trabalho dependente de «dois conceitos fundamentais: um posto
de trabalho é um conjunto claramente definido de tarefas perfeitamente especifica-
das e a antiguidade — entendida como (a experiéncia de trabalho acumulada) —
constitui o critério para (a distribuicio dos individuos pelos postos de traba-
lho) (...)»*1. Segundo estes autores a luta pelo controlo do trabalho & «uma luta
sobre a classificaio das tarefas e as normas da sua atribuicdo, o que refor¢a por
sua vez, estes dois conceitos fundamentais como elementos estruturadores» 12 da
organizacio do trabalho docente. Evidentemente que, num sistema com estas carac-
teristicas, as questes centrais que se colocam 4 formagio de professores sdo, em
primeiro lugar, a de encontrar modalidades que assegurem a adaptacio dos docen-
tes 4s novas exigéncias dos postos de trabalho e, em seguida, a de encontrar crité-
rios de natureza administrativa capazes de definirem normas de equivaléncia entre
experiéncia profissional e a formagfio possufda por cada docente de forma a que
estas duas propriedades estruturem 2 sua progressio numa carreira previamente
definida. Trata-se, portanto, de questdes que, ndo estando ausentes nos recentes
projectos de formacdo continua dos professores em Portugal, tenderam mesmo a
estruturar o debate que se desenrolou em torno deles.
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Apoiando-ngs ainda em Piore e Sabel dirfamos que o segundo modelo se apro-
xima mais do controlo do centro de trabalho baseado na produgio artesanal do
que no da producio em série, Ele apoia-se em modalidades de gestdo profunda-
mente democriticas e exige qualificagdes que se definem fundamentalmente «pela
capacidade para resolver problemas que (...} nunca se tinha encontrado antes» 2.
A formagio ndo pode pois ser encarada como uma preparagio ou uma adaptagio
para o posto de trabalho, mas fundamentalmente como a aquisigdo de competén-
clas de reflexdo sobre as dimensdes sécio-técnicas do trabalho capazes de desenvol-
ver as potencialidades inovantes das equipes de trabalho. Ela ndo é pois exclusiva-
mente objecto de uma intervencdo exterior e especializada, mas admite-se que os
préprios contextos de trabalho a0 induzirem a reflexdo e a pesquisa, sio potencial-
mente formantes e qualificantes. A formagdo tende pois a definir-se nas relages
que elas mantém com os contextos sécio-organizacionais do trabalho.

Em Portugal, este modo de funcionamento e de promogio da adaptagio dos
Sistemas Educativos 2s exigéncias do tecido produtivo, estd de qualquer forma
esbogado na chamada Reforma Veiga Simdo. Como ja referimos, 2 Revolugio de
Abril ndo permitiu o seu desenvolvimento pleno mas criou espagos institucionais
a0 estabelecimento de modelos inovantes de relagéo dos professores com 4 mudanca,
com o seu saber profissional, com os contextos organizacionais do seu trabalho,
com a sua formagfo, em suma, modelos inovantes de construgdo social das identi-
dades profissionais,

Nio avangaremos com argumentos factuais em apoio desta tese. Antes de pro-
curarmos caracterizar brevemente este modelo interessava realgar o papel catalisa-
dor desempenhado pela implementagio de modelos de gestdo democrética das escolas
que retiraram ao Estado grande parte do controlo que este é capaz de exercer sobre
a organizacéio do trabalho dos professores. A gestdo democritica das escolas no
facilita com efeito o exercicio das fungdes dos peritos enquanto associados subal-
ternos &s instdncias centrais de decisdo, facilitando pelo contririo o desenvolvi-
mento de espacos inovantes susceptiveis de se afirmarem como espagos de produ-
¢do de mudancas onde se tende a esbater a distingfo entre conceptores e executantes.
Em trabalho anterior propusemos a distingdo conceptual entte inovagdo instituinte
e inovagdo instituida para associarmos a primeira, a estes espacos de producio de
mudangs; ¢ a segunda aos modelos de mudanca concebidos centralmente, que intro-
duzem uma separagio clara entre instincias de concepgio e de execucdo e que con-
fundem estratégias de produgdo de inovagio com as estratégias da sua difusdo 4.
0 facto destes modelos recorrerem a instrumentos mais ou menos autoritdrios para
assegurarem a gestdo administrativa dos conflitos que inevitavelmente qualguer pro-
cesso de mudanca implica e que ndo sdo redutiveis a2 manifestagdes de fenémenos
de resisténcia & mudanca proposta ou imposta, levou Jacques Ardoino a considerar
este modelo como 2 antitese da criatividade e 2 defini-lo como uma espécie de
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sortopedismo social que depressa mostrard de uma forma insidiosa ou mesmo bru-
tal, a sua intengdo de contengdo (e repressiojn 1.

O aparecimento de inovagdes instituintes e periféricas porque centradas na
escola e em equipes de docentes tem implicagdes importantes na estruturacio dos

mecanismos sociais de produgdo das identidades profissionais. Sem que se pretenda’

fazer uma inventariagiio destas implicaces, interessava referir que elas induzem
priticas de formacéo continua onde os professores sdo encarados j4 nfo como con-
sumidores mas como produtotes de sabetes pedagégicos, onde os espagos de forma-
¢d0 se tendem a deslocar para os espagos onde se exercem as praticas pedagdgicas,
onde-se desenvelve o sentido critico da formagio articalando-a com a fungio cri-
tica da investigagio, que nunca esteve ausente no domnio das Ciéncias Sociais
e Humanas. Em suma, praticas formativas inscritas num modelo de desenvolvi-
mento de inovagdes e j4 ndo sistemas de formacio visando o' desenvolvimento de
um modelo de inovagio concebido centralmente. Embora estas priticas nem sem-
pre se formalizem em projectos de formagio na medida em que elas a0 reabilitarem
os espagos informais néo confundem formagio permanente com permanéncia dos
formadores, a verdade é que em Portugal a existéncia de numerosos projectos sus-
ceptiveis de se integrarem neste modelo é revelador da sua importincia quantita-
tiva e qualitativa. Referimo-nos evidentemente a experiéncias levadas a cabo nas
Escolas do Magistério Primétio, a0 projecto desenvolvido pela Comissio Instala-
dora para um Curso de Formagio de Formadores, 4s inovagdes instituintes que
surgiram no dmbito da profissionalizaciio em exercicio e alguns projectos que ainda
hoje se desenvolvem como o Projecto de Aronches e outros.
Estas priticas ndo se apoiam evidentemente na dissociagdo entre o pritico
e o perito. Elas tendem a apofar-se na figura do militante pedagégico, retirando-the
as conotacdes religiosas que o relacionavam com a condigo terrestre do povo dos
baptizados em oposicio & Igreja Triunfante extra-terrestre, para como assinala Hame-
line lhe reintroduzir «aquilo que constitui o motor de toda 2 militancia educativa:
a indignagiion*°, Seguindo Hameline, dir-se-ia que o militante pedagégico que ten-
deu a estruturar a identidade profissional dos professores num perfodo curto mas
extremamente rico da nossa histdria, & um ser essencialmente escandalizado que
procura instituir uma prética nova num meio hostil e que se arvora no direito Jegi-
timo de ser um agente activo de teorizaio da sua prépria prética. A sua indigna-
¢do ndo ¢é pois exclusivamente de natureza passional e obsessiva, mas de natureza
estratégica. Ele reabilita o papel do prético, reassocia-o ao papel do petito e inscreve-
-se na produgio de identidades profissionais onde estas trés figuras (pratico, perito
e militante) tendem a coexistir de uma forma conflitual no mesmo agente social,
nos professores enquanto grupo profissional cuja identidade se constréi na gestio
deste conflito.
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O alto risco que Anténio Névoa considera ser um atributo da fungio docente
¢ 2 necessidade de proceder & suz desfuncionarizacio, inscreve-se directamente na
emergéncia destes novos espacos de produgio de identidades profissionais e no
risco da sua substituicdo por processos identitdrios centrados dominantemente no
reforco do controlo estatal sobre a actividade docente em consequéncia de um con-
junto de medidas legislativas implementadas na década de 80. Ele inscreve-se tam-
bém no préprio processo de crise que atravessa a produgio dos saberes cientfficos
que os docentes sio chamados a transmitir.

A década de 80 é de facto marcada em Portugal pelo aparecimento de um
conjunto de medidas legislativas visando promover uma educacio para o trabalho,
onde a problemdtica da democratizagio do ensino tende a ser enquadrada 4 nio
na transformagdo das priticas pedagégicas mas através de uma distribuigio mais
eficaz dos individuos no interior do sistema e, onde evidentemente, se tende a
reforgar os lagos de dependéncia dos professores enquanto préticos relativamente
aos peritos em Educagdo. Os projectos de Reforma sdo concebidos por equipes
de peritos (veja-se o importante papel desempenhado pela Comissio de Reforma
do Ensino na reinstitucionalizagio do papel dos técnicos em educagio) que procu-
ram ganhar a adesdo dos docentes através de mecanismos de participacdo formal
que os veiculem 20s projectos concebidos pelo Centro, os mecanismos de gestdo
democritica das escolas tendem a ser assegurados também eles por peritos, a for-
magio continua de professores tende a ser gerida pela instituigio empregadora e
a centrar-se predominantemente nas «necessidades do sistema» identificadas por
esta. O reforo das tendéncias para a refuncionalizagio dos docentes coloca em
risco a gestdo da conflitualidade dos papéis de militante, do prético e do perito
na medida em que a institucionalizacio da sua separagio tende a transformar esta
conflitualidade num conjunto de dicotomias.

Enquanto dominio da complexidade dos objectos educativos, o saber pedagd-
gico por sua vez tende a dissociar-se em saber tedrico concentrado nas instituicdes
de formacio, saber tecnolégico concentrado nos peritos e técnicos da Educacdo
e saber prético concentrado nos docentes. O regresso dos critérios de eficécia e
de utilidade colocam portanto em risco a insergdo das préticas formativas e inovan-
tes num novo paradigma cientifico que emerge ¢ que se afirma, nas palavras de
Boaventura Sousa Santos como um «paradigma de um conhecimento prudente para
uma vida decente» e que, a0 apelar para uma racionalizagdo comunicacional, tende
a reabilitar o conhecimento pratico e apela para a criagdo de espagos institucionais
de produgio de saberes onde se procura articular a [égica e as exigéncias da investi-
gacio com a logica e as exigéneias da acgo.

Os professores cotrem também o risco de serem chamados a transmitirem «cer-
tezas cientificas» num contexto onde segundo Paul Germain a fungfo da ciéncia
«ndo € tanto a de acumular conhecimentos (...) mas a de fazer nascer novos modos
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¢ até novas estruturas do pensamento»? e onde se comeca a reconhecer, como
assinala Jean Francois Lyotard, nio ser verdade que «a incerteza, isto é a auséncia
de controlo diminui 4 medida que a precisio aumente: ela aumenta também.» 8,
Os professores correm portanto o risco de serem chamados a transmitir «certezas
cientificas» num contexto cientifico de desenvolvimento das Ciéncias do Impreciso
segundo a designagiio feliz de Abran Moles.

A profissio docente é pois uma profissio de alto risco. Nao sé devido 4 com-
plexidade dos espagos sociais da sua intervenco, mas também pelo facto de eles
manipularem e produzirem saberes que se localizam na fronteira entre o certo e
o incerto; entre o simples e o complexo; entre o determinado e o aleatdrio. Ela
¢ também uma profissdo de alto risco porque, a0 mesmo tempo que se confronta
com o complexo, o aleatério, o diversificado e o heterogéneo, estd sujeita 2 redu-
cionismos muito deles de origem estatal que tendem a impér uma gestio burocrdtico-
-administrativa da riqueza e da conflitualidade das suas préticas profissionais,

O processo de produgéo das identidades profissionais através da re-ordenagio
dos espagos sociais e simbélicos onde elas se estruturam, passa pois pela procura
de novas modalidades de exercicio profissional inscritas em contextos séeio-téenico-
-organizacionais cujas caracterfsticas valorizam fundamentalmente a capacidade de
gerir o incerto e o aleatdrio.

A formagzo desempenha, evidentemente, um papel estruturante neste processo.
Néo porque ela conduza a uma requalificagio profissional ou a0 aumento dos niveis
de qualificacdo exigiveis eventualmente pelos postos de trabalho, mas porque nela
se assume uma dindmica contraditéria de articulacio entre os processos de constru-
¢do de identidades com os processos de produgio de mudanga e inovagdes; entre
os processos de apropriagio de certezas e o desenvolvimento de capacidades de
gerir estrategicamenite o incerto; entre a ldgica ¢ as exigéncias da investigacio e
a légica e exigéncias da acgio.

A integracdo analitica e praxiolégica da formagdo, j4 ndo nos postos de traba-
lho e nos individuos que os ocupam, mas nos contextos sdcio-organizacionais do
trabalho, vai exigir uma redefini¢io de algumas das categorias utilizadas na anélise
e estruturagio das intervengdes formativas. Referimo-nos nomeadamente s nogdes
de formador, instituicio de formagdo, objectivos e estratégias de formacio.

Em trabalho anterior mostrémos que estas categorias dispunham de uma coe-
réncia interna resultantes do facto de poderem ser integradas naquilo que designé-
mos por modelo técnico pedagdgico de andlise dos sistemas de formagéo de profes-
sores. Sugerimos também que, apesar desta coeréncia interna, este modelo procede
a um conjunto de ocultages analfticas que globalmente se traduzem por um fecha-
mento do «campo da formagZo sobre si préprio através de uma operacio de exclu-

siio das interdeterminagdes com o tecido social onde ele se insere efou das dimen-
sdes do campo que podem ser reveladoras dessas interdeterminagdess 1%, Neste tra-
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balho procurdmos também definir os contornos de um modelo alternativo «orien-
tado por um esforco de integragdo analftica das problemdticas que eles excluem
¢ pela definicdo de linhas orientadoras que integrem as problemdticas por eles con-
sideradas pertinentes numa globalidade qualitativamente diferente»?®, Néo iremos
retomar, no imbito deste artigo, as problemdticas ai abordadas. Interessava, no
entanto, realcar que a consistente interna e a grande capacidade de sobrevivéncia
do modelo técnico pedagégico e das categorias a ele associadas, deriva em parte
do facto de ele pressupor uma definicdo de formacdo paradoxalmente coerente com
os pressupostos ideoldgicos dos modelos dominantes de intervengdo neste dominio
e com o desejo de eficicia que por vezes ddo mostras algumas correntes pedagégi-
cas criticas destes modelos.

Ambos subentendem, com efeito, que uma situacdo de formagdo se caracte-
riza pelo facto de conduzir 4 uma organizagio intencional de um espago relacional
inter-individual visando a adaptacdo dos individuos aos postos de trabalho, no pri-
meiro caso, ou como no segundo caso, a transformagdo dos postos de trabalho atra-
vés da transformacio individual daqueles que os ocupam. Trata-se, portanto, de
uma visio terapéutica da formacio, ou melhor de uma concepgio da formacio enca-
rada como uma terapia individual.

A postura tedrico-metodolégica que temos vindo a esbogar, ao realcar a impor-
tAncia dos contextos organizacionais do exercicio do trabalho néo s6 na produgio
de dindmicas de formatividade, mas também na construgo de um quadro de perti-
néncia para as qualificagdes produzidas, ird necessariamente valorizar um conjunto
de fendmenos qualitativamente diferentes e susceptiveis de estruturarem uma rede-
finigdo das situagdes de formagfio encaradas fundamentalmente como situagdes tera-
péuticas j4 ndo curativas e individuais, mas transformativas e institucionais. Esta
concepgao assentard na ideia de que a formagio nem se dirige apenas aos indivi-
duos, nem se restringe s situacdes formais previstas para o efeito, nem é assegu-
rada exclusivamente pelos formadores, nem tio pouco se estrutura em torno de
objectivos de formagio mesmo quando estes resultam de um processo de levanta-
mento ou identificagdo de necessidades dos individuos ou do sistema. Esta pers-
pectiva analftica realga a necessidade de se estruturarem as intervencdes formativas
em torno dos contextos de trabalho, isto €, de elas se desenvolverem nas escolas
gfou com equipes de docentes realcando as dimensdes socio-técnicas das tecnolo-

gias pedagdgicas accionadas e procurando articular institucionalmente os espagos
¢ os tempos de formacio com os espagos e os tempos de trabalho.

A importincia que se atribui as redes informais de formacdo produzidas, no
56 nos contextos de trabalho mas também noutros contextos de vida, bem como
o facto de se postular a necessidade de uma formagao permanente que nédo se con-
funda com a permanéncia dos formadores, chama a atencdo para os limites intrin-
secos da intervencdo destes e para a necessidade de se integtar esta figura no con-
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ceito mais amplo de dispositivo de formacdo, isto €, para o conjunto de condigGes
materdals, simbélicas e institucionais indutoras de uma dindmica reflexiva e inves-
tigativa, numa palavra de uma dinimica formativa.

Ao apoiar-se nas escolas e em equipes de docentes, esta dmamlca formativa,
privilegiar os fluxos transformativos provenientes da periferia do sistema, razio
pela qual se poderd afirmar que a centralidade do sistema se localiza na sua perife-
ria, isto é nas instAncias locais de gestéo j4 que elas desempenham um papel central
enquanto instincias de articulagdo entre investigaciofinovagdofformagio e enquanto
instancias de negociagdo entre instituicdes de formagdo e docentes capazes de favo-
recerem uma progressiva e desejével autonomia da formacdo relativamente 2 insti-
tuicio empregadora.

Ao procurar o seu sentido, ndo no centro, mas na periferia do sistema, esta
concepgio de formagdo contribui, finalmente, para uma redefinicdo dos critérios
de pertinéncia da intervengio dos formadores j4 ndo definidos tendo exclusiva-
mente em atencdo as suas caracterfsticas internas, mas a natureza das relagdes que

ela mantém com o dispositivo de formagdo e, portanto, com os contextos socio-

-técnicos do trabalho. Estas relagdes constituem, em wltima andlise, o espago de
produgdo de uma reidentificagdo profissional que nio se confunde com a acumula-
¢do de certezas, verdades e estabilidades. Estas sdo necessdrias para que, como
afirma Edgar Morin, os professores se possam «aventurar estrategicamente no incerto,
no ambiguo e no aleatétio utilizando o méximo de certezas de previsdes e de
informagdes» 2L,

A re-identificagdio profissional desenvolve-se pois na tenso entre a identidade
profissional do funciondrio piblico e a imagem do militante pedagégico, do mili-
tante estratega, do militante pritico e do militante investigador imprescindivel &
reapropriagdo das modalidades de relacionamento contraditério entre o saber teé-
rico, o saber tecnolégico e o saber prético.
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