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A relago entre modelos de: formagdo continua ¢ modelos de profissionalidade
docente - problemética cuja investigagdio, entre nos, se encontra ainda em fase
embriondria, nio obstante a sua importdncia pratica - constitui a parte central
deste trabalho. Ele estrutura-se em torno da hipbtese de que os referentes da
identidade profissional, qualquer que seja o seu nilcleo percebido e o seu grau de
consisténeia, pré-constituem disposiges de formagdo e, nesse sentido, interferem e
condicionam o desenvolvimento dos efeitos dos sistemas formativos.

Parte-se dum quadro tedrico que assume o niicleo identitrio da profissionalidade
como umna matriz socio-cognitiva de construgiio complexa, cuja expressio pratica
tende, todavia, a linearizar-se sob a forma de teorias implicitas. Admite-se que ndo
hé formacdo sem transformagfio dos mecanismos que sustentam o funcionamento
de tais teorias implicitas, o que significa conceber a formagio como um processo
de desconstrugiio critica das préticas, através de dispositivos de distanciagfo, que
permitam “vé-las” como um processo social subjectivamente participado.

Com base numa gama alargada de entrevistas semi-directivas, trabalhadas sob um
enfoque etnometodologico, procura-se estabelecer quatro tipos de racionalidade
prética, cujo sentido heuristico se pretende investir na andlise e discussio de
alguns modelos de formagdo continua, tal como ¢ possivel defini-los 4 luz da
investigagdo ja disponivel. Nesta linha, cré-se ser possivel identificar que.o
objectivo maior deste trabalho € o de contribuir para a legitimagdo de uma teoria
da formacio continua que assuma, como eixo estruturante da sua construgdo,
inseparabilidade entre a experiéncia psico-socio-profissional dos actores, os
contextos politico-organizacionais de trabalho ¢ as suas légicas de acgo.

Os sistemas de formagdio profissional séo socialmente justificados como uma resposta
necessaria aos desafios do desenvolvimento. Por via de regra, a questic do sentido do
desenvolvimento, a sua natureza e os efeitos que ele projecta no interior do campo da
formagio niio integram explicitamente o sentido da formagdo. Tudo se passa como se ©
sentido do desenvolvimento correspondesse a uma questio dbvia para todos, convertendo-se
assim numa espécie de “lugar comum™' , a partir do qual basta a sua invocagfio para que se
torne legitima a necessidade de formagfo. .~ :

E, todavia, a questio do desenvolvimento, dos seus pressupostos actuais e do seu
significado social, mormente quando ela atravessa centralmente a formagio dos professores e
o papel da Escola, é tudo menos uma questdo Gbvia. Em primeiro lugar, porque ele ¢
confundido com progresso cientifico e tecnolégico, ficando subentendido que os seus efeitos
sociais serfio assegurados segundo uma relagiio de causalidade directa, néio havendo, portanto,
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alternativa fora do quadro da racionalidade cientifica e técnica; em segundo lugar, porque o
desenvolvimento, ao erigir-se socialmente como um mandato, institui-se como matriz reguladora
da formagfio, donde se segue que os sistemas de formag#io sfo gerados segundo a racionalidade
que suporta aquele tipo de desenvolvimente, Em terceiro fugar, porque a formag#o, consequéncia
do desenvolvimento, d-se como vinculada a exigéneias cientificas e técnicas, deixando suposto

que os sujeitos em formag#o elevardo o seu potencial pratico 2 medida que satisfagam aquelas

exigéncias, o que € altamente problematico quando se fala em educagio.

Se estes pressupostos sfo comumente insinuados como base legitimatéria de todas as
situagBes de formagdo, eles t8m uma aplicagdo particularmente tensa no campo da formagio
de professores, dada a natureza da relagio que a Escola mantém com o desenvolvimento, tal
como ele tende a ser conceptualizado nos dias de hoje. No sendo essa uma relaco directamente
instrumental, a Escola confronta-se, todavia, com as exigéncias do desenvolvimento como se a
sua legitimidade social estivesse cada vez mais dependente do seu contributo especifico nesse
campo. O modelo da modernizagéio e da eficdcia, que tende a confundir-se com a organizagio
integral da sociedade actual como sendo a condigfio fundamental do desenvolvimento® projecta-
se no interior da culiura profissional dos professores segundo um registo de grande
ambiguidade: por um lado, enquanto aplicagio da ciéncia, a modernizagio implica que o
conhecimento, de que a Escola continua a ser o garante, perca o seu cardcter auto-referente,
como um bem em si e distintivo da autonomia cultural e se transforme num produto social €
materialmente aplicivel ¢ gerivel; por oufro, ao tomar a Escola dependente de critérios de
eficicia, a modernizagio implica outro tipo de conhecimentos ¢ competéncias nfo
individualmente, mas socialmente construiveis e, portanto, nfio individualmente accionaveis,
ainda que, contraditoriamente, assentes numa l6gica de base competitiva,

A tentativa de ultrapassagem deste confronto enire a cultura da modermizagic e a
cultura da Escola enforma, hoje, o essencial dos objectivos dos sistema de formagio profissional
continua dos professores. Essa tentativa parece, todavia, ameagada de insucesso, ndo s6
porque ela se rege por um modelo de cientificidade, decalcado da normatividade cientifico-
téenica, que € inadequado ao recorte profissional do trabalho dos professores, como sobretudo,
porque faz por ignorar que a relagfio da Escola com o desenvolvimento comega por néo se
deixar equacionar nos termos daquele modelo.

E tendo em conta esta ‘preocupagio de fundo que se traga, em rapida perspectiva, um
esboge da evolugiio do sentido de desenvolvimento na sua relagiio com a Escola, a partir do
qual se tentari compreender, com alguma base empirica, a forma particular como os
professores apropriam esse sentido segundo racionalidades que no se regem pela normatividade
cientifica ¢ que os proprios sistemas de formagio terfio toda a vantagem em aprofundar,

A vinculagdo da Escola a determinados modelos de desenvolvimento, com
subalternizagio ou exclusdio de outros, é uma constante no seu processo histdrico, em
consequéncia da sobredeterminagdo politica crescente a que foi sujeita pelos estados

modernos, que dela fizeram um instrumento privilegiado da sua construgio. Todavia, hoje, a
leitura dessa relagdo € bem mais problemética em virtude das transformagdes por que esta
passando o processo de articulagio do poder politico com a Escola, A interpenetrabilidade e
interdependéncia das relages socio-econémicas do mundo contemporineo, gerando um
quadro de interacgdes cada vez mais global, mas, simultancamente, cada vez mais sujeito a
interpretagGes locais, como efeito da perda de referéncias transcendentes aos sistemas
concretos da acgdo, tendem a transformar a experiéncia social do nosso tempo num campo de
indeterminagdes, onde a referéncia ao Estado, como encarnagiio da Raziio e do desenvolvimento,
como a sua realizagao, vai perdendo sentide.
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A hegemonia das leis do mercado, erigido em principio regulador da esWWo social e a
sua introdugfio no sistema educativo representam o culminar dum processo historico marcado.por
tentativas incessantes de redugfio da heterogeneidade humana & unidimensionalidade consumista,
instancia a partir do qual o interesse geral & definido como o desgjo nafural da posse, assegurado
pelo principio universal da concorréncia e das potencialidades préprias. Exonera-se, assim, o Estado
da responsabilidade directa de tutelar o interesse piblico, identificado como o dominio de bens
sociais ndo directamente transaccionaveis como valores de troca. A soberania do-Estado consistia
precisamente em articular os interesses econdmicos e os interesses culturais segundo uma lfsglca
politica de equilibrio, de autonomia das duas esferas e nfio necessariamente de subordinagdo, O
desenvolvimento, como causa social, como exercicio de direitos vinculados a finalidades autonormas
de realizagio pessoal e responsabilidade social, inscrevia-se nesses espago de equilibrio da
actividade do Estado. . .

A internacionalizagio da economia com a consequente desarticulagio dos sistemas
produtivos internos (Dubet, 1994: 65), do mesmo passo que limitou a ca.pacidgde de iratervenq:ﬁo
reguladora do Estado, reduziu drasticamente a sua capacidade financeira, Ao recolhimento do
Estado - um Estado moderno € um estado modesto, como diz J. A. Correia (1994) - parece
corresponder o protagonis:ﬁo dos individuos e dos grupos, dos parceiros sociais econom?camente
activos, ao mesmo tempo que o alijamento do peso social de forgas ou grupos econommame’nte
inertes e, como tal, imibitérios do desenvolvimento, A nova fonte da legitimidade ¢ a
congcertagiio. O horizonte das soluges é precério e sempre revisivel, precisamente. porque a
l6gica em que repousam ¢ a dos interesses conjunturais, conforme as oportunidades do
mercado. Como diz Boltanski/Thévenot (1991: 103), esse é o custo do mercado “que supde
negéeio permanente, espreitar a ocasido, ndo descansar nunca sobre as tradigBes, as ligagtes
pessoais, as regras, 0s projectos, etc...” .

E neste quadro social de fundo que se tém movido as politicas educativas r%esde a
década de 80, cujas repercussies se vio tornando visiveis entre nds a partir das medidas de
implementagdo da Reforma do Sistema Educativo. A titulo de exemplo, podcrrflo.?: ver como a
politica da formagfio continua de professores reflecte algumas das caracterlshc.asn cfmtrals
desta nova l6gica, designadamente quando procura induzir a criagio duma dinémica de
participagio local, com base na iniciativa pessoal da procura de formacdio e na oferta
descentralizada de formagdo, acompanhada dum estimulo directo ao investimento pessoal
representado pela garantia de progressdo na carreira. Ao nivel explicito, isto &, ao nivel das
percepgles imediatas que se pretende produzir junto dos actores, & claramentc uma légica
negocial que esti induzida, como se houvesse um regime de equivaléncia directa de m‘teresses
entre o actor e o sistema. A descentralizagfio, a iniciativa pessoal ¢ o sentido das
contrapartidas individuais insinuam-se como uma nova cultura dos professores e definem a
chave da renovagio do sistema. Renovagfio que significa, sobretudo, eficicia.

A racionalidade organizadora deste novo tipo de relagdes socio-profissionais éa da_
Raziio Cientifico-téenica que retira a sua legitimidade de intervencio e decisdo a partir do
pressuposto de que a hipercomplexidade da realidade contemporéinea imp@e especializagBes
crescentes e sucessivos graus de aprofundamento do conhecimento, ao mesmo tempo que o
reforgo de medidas organizacionais que garantam a articulagio dos diferentes nivei§ -de
execugdo. No dominic profissional dos professores, tal racionalidade € visivel nas vdrias
instdncias que representam a reorganizagiio do sistema: vémo-lo no sistema de formaggo pelo
privilégio que € dado as didécticas ¢ ciéncias da especialidade, como o vemos na gestdo €
administragio do estabelecimento pelas vérias figuras especializadas que sfo introduz1das‘no sen
funcionamento para as quais sio previstas competéncias especificas e, portanto, diferenciadoras
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dos vdrios papeis atribuidos aos professores. Reconhece’se assim que a especializagio ¢
hierarquia, que a hierarquia, enquanto poder, coonesta-se com o saber instrumental, isto &,
sistémico, que &, por sua vez, a matriz da formagfo. Cumpre-se deste modo o ciclo da Razso
Técnica que identifica saber com poder. A formagio torna-se, assim, indissocidvel duma

pritica de administragfio individualizada dos saberes, por sua vez, indissociavel da competigio

e da auto-promoggo dos interesses.

E, entdo, inevitvel equacionar a questio da relagiio entre Razfio Técnica e Razdo
Pedagégica. Nio € este o lugar para reeditar toda a problemética tedrica que em torno desta
questdo se foi equacionando, designadamente depois do tratamentd que lhe foi dado por
Durkheim. O que parece hoje claro € que a Razéio Pedagdgica, enquanto pratica vinculada a
valores, nfio é dedutivel cientificamente. Como afirma: Goldman (1989), “a investigacéio
empirica, positivista ¢ incapaz de ituminar o que é desejdvel. Os factos ndo podem gerar
valores. Ndo se pode partir de 'o que é’ para ‘o que deve ser’ numa linha de légica directa™.

Se esta tese ¢ particularmente pertinente quando sé (f@fa de definir a questiio das
finalidades englobantes de qualquer sistema edncativo, ndio o é menos quando se passa para o
plano da pritica de formagdo continua dos professores. A ideia muito persistente de que os
saberes tebricos se organizam em saberes técnicos e estes se traduzem em operadores
praticos, mesmo que ndo funcione nunca na nossa prética quotidiana, como de resto o rol das
queixas da formagio o atesta, ndo representa apenas um efeito cognitivo da mentalidade
cientifico-técnica da modernidade®; ela faz parte integrante do sistema técnico-juridico da
organizagio, producdo e distribuiciio dos saberes, nos quais se estruturam as oportunidades
socio-profissionais a0 mesmo tempo que as Idgicas burocraticas que as legitimam.

Dai a sua ligagio material e simbélica ao exercicio do poder, como fantasmaticamente
podemos reconhecer no papel atribuido aos diplomas e na baixa cotagfio atribuida aos
priticos. A revalorizagfo da pratica implica, portanto, a critica da pritica, enquanto aplicagio
da teoria, entendida esta como sistema de conhecimentos formalizados que se tomam como
base de operagfes técnico-didacticas.

Como se sabe, o objecto de que fala a teoria cientifica dominante é sempre um objecto
universal, representa sempre uma abstracgio construida sobre hipdteses ideais que lidam com
fendémenos de comportamento supostamente regular e constante, para o qual os efeitos da

- situagdio ou estiio ja parametrados ou sdo tidos como despreziveis. Quando aplicado & formagdio, o
sistema teérico veicula um conjunto de competéncias, idealmente inerentes a um dado perfil
profissional de acordo com estudos cientificos prévios, como fez o taylorismo, no pressuposto
de que este conjunto de competéncias, assim induzido, serd funcional com as situagdes de
trabalho. Ora, em educagdo, o sistema nfio & técnico, nio $& -apresenta como uma série de
tarefas pré-codificadas ou pré-reguiadas no objecto de trabalho de acordo com regras técnicas
empiricamente estabelecidas e objectivamente controladas®,

Nos sistemas sociais, como € o caso da relacdo que os professores mantém com a sua
profissdo, o que hd é relagdes entre sujeitos que se exprimem por condutas, mais ou menos
observaveis, € certo, mas nunca redutiveis apenas a essas condutas, como ao behaviorismo
aprouve declarar. Para além das condutas, hi as situagdes, as intencionalidades, as
representacdes, as crengas, as motivagGes, as logicas dos actores e das instituigBes face s
quais ¢ necessdrio agir segundo um saber situacional que ndo pade estar contido em saberes

tedricos pré-codificados. Nem os meios, nem os fins estio pré-dados. Eles s3o emergentes do
agir’ e, como tal, séo tecnicamente imprevisiveis. Como assinala Bernstein (1986: 100), “o
préprio fim s6 se especifica concretamente ao deliberar-se sobre os meios apropriados a tal ou
tal situag@io especifica”. O saber que torna possivel a acgfio e que € co-natural a prdpria acgio
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& um saber estratégico que opera por aproximagSes sucessivas, sobre hipteses t?ompc')sitas
implicitas (um misto de intuigdo, de conhecimentos formais e cxperie.nciftis); as quais remetem
para sistemas cognitivos globafs estruturantes da relagdo comunicativa’. Co_mo qualquer
profissional de ensino reconhece 4 custa das proprias ﬁ*ustrag:ﬁe:s,. este tho flc saber
precondiciona os efeitos da competéncia téenico-didactica ou da especializagio cientifica. i

Na verdade, os saberes utilizdveis em educagiio pressupdem a sua reconsirugio
permanente, porquanto implicam registos interpretativos cuja validade no procede_ de umz
relagfo de inclusdio numa teoria geral dos casos particulares em situagho, mas dl_]ma reinvengo
de hipdteses cuja verificagfio prética depende de um sistema de comunicag@o mtersubjetj,two,
o qual para ser eficaz, isto &, pertinente com a situagfo, precisa de auto-reflexdo. A necessidade
de auto-reflexdio inerente aos saberés pedag6gicos deriva do facto de que, numa estrutura
comunicacional, o objecto do conhecimento ou da relagfio pedagégica ¢ indestacavel f:lo
préprio complexo da comunicagio, cabendo assim 4 auto-reflexdo o recon_heci‘mento d.aqu_lulo
que na acgio comunicativa (ndo) ¢ interpretivel como obstéculo intcrsubjectlvona comunicagio.
Ora, este tipo de competéncia, por via de regra, nfo ocorre por indugéio esponiénea no t.raba] ho
guotidiano, nem € deduzivel, como vimos acima, de nenhuma teoria geral. Pe.lo c9ntrér10. ]

A presenca das teorias implicitas na construgfio dos saberes profissionais, ou teorias
nio formais, como preferem chamar outros’ ou ainda teorias préticas, porque no hd pratica
que nfo pressuponha um sistema de crengas, de normas ou representag:’?es que.suport?m o
significado da acgfio, desempenha, entdo um papel estruturante das proprias praticas. So que
aqui, a teoria nfio & algo que se aplique do exterior 4 prética, ela € a face oculta da pritica, a
mais intima ¢ a mais determinante, porque € ela que d4 racionalidade as préticas dos actores,
lhes da seguranga, lhes fornece um tipo de cientificidade privativa. Para usar a expr_essﬁo
consagrada de Garfinkel (in Coulon, 1987, p. 50) os actores sociais ndo sfo “idiotas. culturais”. A
revalorizagiio das préticas, desses saberes nocturnos, no dizer de Correia implica, portanto,
compreender os mecanismos segundo 0s quais se constituem as teorias que as suportam.
Ainda que as teorias implicitas sejam por natureza inobjectivdveis, elas ndo séo (:fmstructos
arbitrérics, no sentido de que constituem dispositivos descartaveis pelo sujeito. Como 51st.cmas c?e
referéncias praticos, elas comportam uma dimensdio axiol6gica e uma dimenséo tém;lca, cuja
base de legitimagdo repousa, em tltima andlise, na histéria pessoal e social do actm: . Se bem
que, nessa historia, as teorias cientificas sejam parte constitutiva, o seu quo de 'accmnamento
depende dum reenguadramento proprio, segundo uma margem de autonomia, maior ou n::::no.r,
conforme maior ou menor seja o grau de pregndncia que elas mantenham com a experiéncia
profissional, os contextos organizacionais de trabalho e o registe da identidade desej ada..

Por via de regra, os sistemas de formag8o formalizados, mesmo os que se atnb.uem
intengdes de se centrarem na escola, ndo equacionam (e, sobretudo, nfio proporcionam meios a
partir dos quais se trabalhe) a importincia das teorias implicitas no desempénho profissional.
De facto, tais meios implicam a reorganizagio do funcionamento institucional dos contextos
de trabalho de modo a permitir a emergéncia da consciéncia critica dos actores, cujos sistf?mas
de acgdo hio-de ser reconhecidos por eles simultaneamente como condigfo e consequéncia do
seu modo de participag#o na estrutura institucional em que se encontram.

Um estudo empirico realizado numd grande escola secundéria do Norte do Pais, com
uma histéria institucional longa e complexa, povoada de referéncias contraditérias que se
agudizam 4 medida que a I6gica da modernizagéio tenta nela penetrar, mostra €omo 05 seus
professores organizam teoricamente as suas relagSes de trabalho de modo a reduzir, quer 2
conflitualidade interna, quer a irracionalidade do sistema exterior englobante. E desse trabal_ho
que aqui damos alguma conta, pondo em evidéncia a racionalidade intrinseca das teorias
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implicitas ¢ a sua coeréncia prética no interior dos contextos de trabalho, ao mesmo tempo que
a sua irredutibilidade aos processos dos sistemas formais de formaggo.,

Com base nos constructos tedricos de Boltansky/Thévenot (1991), na obra citada ¢
apoiado no uso que deles faz Derouet {1992), segundo os quais as teorias de justificagio ou de
denfincia das praticas sociais obedecem a medidas de grandeza diferentes conforme os
modelos de mundo que enformam a identidade profissional em situagfio, reelabordmos uma
grelha tendente a dar conta dos niicleos de referéncia que estruturam as teorias préticas dos
professores, Através da andlise dos discursos centrados sobre a relagdo com a instituigio, com
o trabalho, com os alunos, com a comunidade escolar, foi possivel projectar matrizes segundo
quatro tipos ideais no sentido de que correspondem a referéncias de interpretagio de cardcter
heuristico e néo necessariamente a figuras empiricas estabelecidas.

Assim, configurAmos os seguintes tipos: o individualismo institucional, o voluntarismo
inspirado, o doméstico-afectivo ¢ o intervencionismo critico. As relagées que entre si mantém
estes diferentes tipos vio da oposigio clara (individualismo institucional contra intervencionismo
¢ contra voluntarismo) 4 complementaridade mais ou menos mstrumentallzada, conforme o

“grau de autonomia que cada tipo se confira na acgdo.

Em termos de paradigmas, o individualismo institucional vincula-se a uma visdo da
Escola que permita um exercicio profissional pautado por normas e referéncias claras, estiveis
& reprodutivas, hierarquicamente estabelecidas de modo a induzir compoertamentos previsiveis
objectivados em estatutos e papeis, A hetero-regulagio impregna de tal modo a sociatizagiio
profissional que, idealmente, hd uma coincidéncia entre o professor ¢ o sistema através duma
interiorizagio incondicional das normas. A referéncia ao Estado, como centro mediador de
todos os interesses, constitui um sistema auto-protector contra todas as interferncias
particulares e, simultaneamente, uma reserva de poder,

“Eu son contra uma relagdo demasiado amistosa porque acho que & perturbadora da
aprendizagen... Eu prefiro ter alunos dentro da aula e amigos fora”

Paira aqui 0 modelo do professor-funcionario pablico gue implica e exige uma estrita
organizagfio burocritica. Dai o primado da disciplina em duplo sentido (curricular ¢
administrativa) e o apelo constante 4 deontologia profissional (ou a dentincia da sua auséncia):

“porque a respansabmdade o afundamento disto (a falta de credibilidade dos professores)

niais de 8036 & da responsabilidade dos professores gue se demitiram das suas fungdes de

prafessor... hi certas coisas que pertencem & deontologia prafissional. “Se hd pessoas que

deontologicamente, de facto, sdo responsdveis, imuite bem, tudo funciona, guer haja programas,

quer hafa exames, quer haja avaliagdo, quer ndo haja, os professores déio as matérios”.

Em termos de relagfo de trabalho, o tinico trabalho efectivamente valorizado € o que se
prende com e exercicio docente. Todas as outras situages de trabalho dependem exclusivamente
das oportunidades € do papel das figuras institucionais:

"Ew ndio posso dizer que essa iniciotiva do Viva a Escola ndo fosse aberia a todos, porque o

plano circwlou por todos os colegas...ndo estout a negar que tive essa oportunidade, eu é que

lalvez tenha indrcia..0 que hi é wma certa inércia por parie das pessoas depois ent
aderiren”

“Olha, no que se refere ao nosso grupo, eu acho que tem muita importdncia, e talvez em
todos os grupos, o papel do delegado...”

O voluntarisme inspirade vai buscar a sua fonte de legitimidade 3 necessidade de
criar &, simetricamente, combater a rotina num registo de protagonismo pessoal que se baseia
numa leitura individual sobre a urgéncia dos problemas que deveriam ser evidentes para todos:
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Othe, en vou-the contar: resolvi que esta escola podia ir para a frente ¢ podia fazer um
gabinete de apoio pedagégico para os professores. E foi adiante, tive sala e tudo. Quem me
den cabo de tudoe? Os delegados de discipling, era assim: atendimento pedagdgico-didictico
dos delegados da disciplina que, alids, t#ém horas no hordrie poara o fazer e nio fazem,
percebe? Portanto, tinhamos um gabinetezinho, tinham ld os dossiers de grupo... faziam
atendimento pedagogico-diddctico, casos de indiscipling, fizemos uma caixas de correlo, os
meninos faziam as catarses para It e comegaram a portar-se melhor, essas coisas. Morreu.

“...En continto a dizer que os modelos de formagdo ndo tém importdncia nenhuma on qliase
nenhuma, o que tem inportdncia € quem estd a frente da formagdo”

Por definig#o, a realidade do voluntarismo confunde-se com a sua idealizagdo pelo que
o espago social da sua realizagfio tende a afunilar-se em circulo restrito e a ter efeitos
precérios, dada a pequena margem de participagdo que fomenta. Como efeito de prova, o
voluntarismo desdobra-se em activismo e iniciativas que devem revestir formas tanto quanto
possivel inovadoras e de largo efeito simbdlico. que funcionem como argumento contra os
detractores. O fracasso ¢ visto como um bloqueio dos outros, 0 que instaura uma relagio de
remoque e suspeita mais ou menos permanente.

“Quer dizer, tudo o que se faz, outras vezes, outras iniciativas que se tomaram, chamam

carnavais; claro gue a mim nfio me afecta nada, mas afecta os mais novos, que estdo cd hd

pouco tempo e rem onsam, percebe, porque depois isto sabe-se e onve-se, Isto € muito man,

porque nem fazem, nem gostam que se faga"”... Esse é o espirito, ndo gostam que ninguém

Jaga nada, porgue se nfio 1ém que competir ¢ ndo estélo para isso, ou ndio 18m capacidade; eu

Jd digo as duas coisas”.

A tendéncia para a idealizagfio leva & caricatura €, portanto, & negacfio daquilo que €
visto como um trago comum da pratica dominante:

"0 bom professor agui é o que sabe wmas téenicas e que pde os alunos nos exames a ter
notas redondas, é isso. E o amestrador”.

O voluntarismo tem no individualisme institucional o seu principal adversario, mas
também a sua principal fonte de energia.

O tipo doméstico-afectivo, cujos tragos essenciais correspondem ao modelo doméstico
de Boltanski/Thévenot e comunitério de Derouet, repousa sobre as ligagGes interpessoais contra a
impessoalidade do modelo institucional. Ele pretende contemplar uma integragie de todas as
dimensbes do aluno (socio-afectiva e cognitiva) pelo que as aprendizagens e sisternas de
avaliagiio tendem a traduzir-se em relagBes personalizadas e ndo estandardizadas. A teoria
implicita que organiza este modelo estrutura-se no sentido da familia, sendo as relag@ies de poder
atravessadas por imagens parentais, de que emergem valores como respeito, fidelidade,
consideragdo mitua ¢ sentido dos compromissos definidos no interior de um espago comum,
espago de transmissdo de valores sensiveis que sejam marcantes, isto é, geradores de sentimentos
elevados:

“Bu ¢ que son o educador, en € que tewho de dar a imagem. Ora bem, quando en vejo

qualguer coisa que estow a explicar.. e vefo os meninos a folar, isso chateig-me

profindamente, nessa altura digo: 6 men amigo, olhe a aula ndo Ihe estd a interessar, acho

melhor, olhe nifo tem falia, que eu j& marguel as faltas, é melhor ir arefar e depois vir se
desefar,.. Mas até ao dia de hoje nunca ninguém me sain da aula...”

A autoridade ¢, portanto, moral e legitimada sobre san¢des directamente incidentes nos
mecanismos de protecgdo afectiva (a pertenga ao grupo como comunidade).

Por via de regra, a ldgica doméstico-afectivo denuncia a competicfo como lesiva do
espirito do grupo ¢ o funcionamento burocratico-institucional-como fonte de anonimato:

Eu ndo fago falta nenhuma; se eu fizer fago; se ndo fizer, ninguém dd conta qute’ex ndo jago.
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O modelo critico-intervencionista, contrariamente aos anteriores, privilegia os
aspectos organizacionais e de politica educativa como sendo centrais na reabilitagfio da fungfio
docente Os scus adeptos enfatizam o trabalho de grupo, enquanto grupo profissional, nio
apenas enquanto instrumento diddctico, mas também como instrumento de intervencio
institucional e politica:

“Acho que os professores tiveram consciéncia que havia mudangas, mudangas de
metodologia e depois dificuldades de as pdr em prética com as condigBes que temos, néio é? E
depols, também, e eston a lembrar-me concretamente do 7° ano, quando havia wm problema
que se levaniou sobre a compensagiio, sobre a avaliaco sumativa, que, no fimdo eu achei
que devia ser o grupo todo a assumir o responsabilidade daguilo gue os prafessores do 7°
ano iam fazer, percebes, e, portanto, obrigou a convocar reunifies e o pessoal acabou por
estar metido no assunto. Tude por escrito, tudo metido em actas de gripo, tudo registado,
toda a gente envolvida na mesma coisa. Eu acho que, mais do que acontece, € guestionar a
escola gue temos ™,

O grupo com espago de formag#o e de identidade:

“Modéstia & parre o grupe que melhor funcionou este ano, em termos de escola, foi
realmente o nosso"

O grupo como alternativa ao anonimato,  inércia, 4 nrresponsablhdade: institucional ou
a0 arbitrio:
“Aqui, na escola, tem havido uma certa amto-gestdo. E claro que isso dd azo a muita coisa,

ndo €7 Tanto podes fazer wina grande asneira e ficar tudo bem, como podes ser castigade por
isso"”,.,

O modelo eritico-intervencioinista denuncia as praticas tradicionais, responsaveis
pelo elitismo e anquilosamento do sistema a partir duma l4gica de conflito:

“Isto néde é muito fécil de ir para a frente porque as pessoas sentem, 05 que estiio ld em cima,
nio sei se sdio idéneos, se séo os de confianga, sentem-se atacados, percebes? "

Ha preocupag@es com a eficicia do sistema e com o desempenho profissional:

"o professor passa muito mais por se por em causa nas suas metodologias, nas suds maneiras

de trabathar diariamente; isso passa pelas pessoas ds vezes terem, e ndo lhe queria chamar
carolica, mas s vezes isso obriga as pessoas a implicarem-se nas coisas e a impiicarem de
outra maneira sen ser propriamente vir cd dar a aulinha”.

A necessidade de integrar no exércicio profissional uma intervenggio no espago total da
escola:

“Quando se falou du drea-escola, ew defendi isto e continuo a defender, & drea-escola deve
passar, essencialmente cd por dentro. Primeiro, analisar o que esté mal, propus isto, por
exemplo este ano nas turmas do 10° ano, propus o seguinte: nde sair da escola, vio ver as
condigdes, quantas salas estdo em condigdes aqui dentro; inclusivamente, a formagdo de
JSunciondrios, tentar explicar porque é que 4s vezes néo séo tdo correctos como deviam ser”...

Como ¢ possivel reconhecer, a partir desta breve caracterizagio dos quatro modelos de
profissionalidade e tendo em atengfio as 16gicas dominantes que os enformam, ha lugar para
uma profunda reflexfio sobre o tipo de trabalho a desenvolver na formagdo continua de
professores. Se bem que, como se disse, estes tipos de profissionalidade sejam modelos
idealmente configurados e, portanto, nfio estanques na pratica, eles tendem a suportar a
legitimidade da argumentacio e, como tal, a condicionar a interacgfio segundo regimes de
identidade profissional marcados por referéncias de oposnc,:ao e diferenciagio, mais do que por
integracdo e complementaridade.
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Alguns tragos comuns que atravessam as diferentes I6gicas de acglio merecem ser
destacados Seja o primeiro o da evidente conflitualidade na defini¢fio do objecto de trabalho:
para uns € a norma, a disciplina, para outros. o activismo pessoal, a criatividade ¢ a auto-
realizagfio, para outros, ainda, a relagfio e os valores intersubjectivamente definidos;
finalmente, para uns tantos, a dindmica do grupo e o protagonismo colectivo. Estas diferentes
perspectivas sobre o niicleo organizador da acgfio nfio s3o esquemds adventicios, voldteis ou
arbitrérios; pelo contrério, constituem invariantes de andlise, estruturam e pre-condicionam a
relagio profissional.

Um segundo trago € a relativa autonomia funcional das diferentes logicas, embora se
alimentem de uma relativa tensfio mitua, o que permite aventar gue, e¢m outros contextos
organizacionais, elas poderfio cruzar-se e evoluir para processos complementares de acgdo.
Um terceiro trago sublinha uma imagem profissional problematica, ameagada por perigos
difusos ou claramente atribuiveis &s relagBes institucionais, mas cuja natureza ¢ funcionamento
sfio vistos como objectivagfes independentes da acglo. Estes perigos sfo feoricamente
conjurados através de estratégias pessoais, umas ofensivas, outras defensivas, mas sempre
legitimadas por um quadro de leitura cuja plausibilidade repousa numa relagfio reflexa (que
néio reflexiva) com a instituigdo. Finalmente, um quarto trago assinala a polarizagio quase
exclusiva dos interesses profissionais dos professores pelas questdes internas ao funcionamento
da instituicfio escolar. Directa ou indirectamente, quer como fantasma, quer como desafio, a
instituicdo, como espago inelutdvel de contradigBes insandveis, apresenta-se aos professores
como um objecto imtratdvel. Oscilando entre a racionalidade burocratica (as normas
instituidas, as prescrigdes curriculares, as decisdes formais e longinquas) ¢ a racionalidade
estratégica (as motivagdes, os interesses, as crengas e as expectativas pessoais dos professores), a
instimicfo & vivida simultaneamente como condigdio da identidade profissional ¢ condigdo da
sua negagdo, Sem que num caso e noulro ¢la aparega explicitamente como tal, mas como algo
externo aos proprios sujeitos instituidos, que, assim se véem nela mais enquanto vitimas do
que enquanto agentes. Esta situagfio, tributiria em larga medida duma tradigio institucional
que individualizou fortemente o trabalho dos professores, acha-se hoje significativamente
agravada , porque, & complexidade das tarefas actuais dos professores, nfio correspondeu uma
ruptura com as formas tradicicnais de trabalho.

A solugio, que tem sido sucessivarmente induzida pelas politicas educativas e modalidades
dominantes de formagiio, no sentido de procurar respostas clentifico-técnicas de natureza instrumental a
problemas que o n#io sio, prolonga 2 ilusio de que o desenvolvimento da Escola.se faz & custa da
elevagiio individual do potencial cientifico-técnico dos professores, fazendo a economia da formagio
reflexiva sobre 0s mecanismos psico-socio-institucionais que estruturam as teorias implicitas dos
professores que s&o, em ultima analise, os suportes reais da prética profissional.

Como as ciéncias da cognigiio vém estabelecendo, os sistemas cognitives que
sustentarn estas légicas de acgfio nfio sfo descontruiveis a partir de intervengdes formalizadas
segundo modelos de racionalidade cientifico-técnica que se destinem a usos préticos
individualizados. Quando muito, podem apenas favorecer o reforgo das teorias implicitas
instaladas, em vez de se recombinarem criticamente com elas.

NOTAS

! CORREIA, I. A. (1995): in “Lugares Comuns na Formagdo de Professores”, in Pdgina da Educagdo, Ano
1V, n.° 40, assinala desta forma a fungfio dos lugares comuns: “ao contribuirem para a estruturagfio de uma

comunidade cognitiva, os lugares comuns contribuem também para a produgdo ¢ reprodugfo de uma
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comunidade iluséria, na medida em que, ndio necessitando, por definiglio, de serem explicitados, eles sdo,
também, por definigdo, importantes instincias de produgfo de ocultagdes e, portanto, importantes instincias
de produgdo de ilusdes partilhadas”,

Cf. A. RON: “Para além dum certo estado do seu desenvolvimento, a propria sociedade industrial parece-me
alargar o leque de problemas referivel ao exame da cincia e apelar 4 competéncia da engenharia social.
Mesmo as formas de propriedade e métodos de regulagio que foram matéria de controvérsias doutrinais ou
ideoldgicas durante os filtimos cem anos parecem-me competir A esfera da tecnologia™: ARON, in ARCHER,
Margaret, Theory, Culture and Post-Industrial Society , Theory, Culture & Society, vol. 7 (1990), p.100.

A possibilidade de transi¢fio dos juizos cognitivos para o dominio da praxis envolvendo uma racionalidade
integrada da acgo humana (cognitiva, técnica € moral) € uma das teses caracteristicas da modernidade. Cf.
RELEN, W, (1992), pp.1-26. )

* ¢Cf BOUTINET, J. I, (1985), p 13 e ss: “Se nos limitarmos sd a pensar na pré-formagiio (profissionat),
poderemos dar-nos conta de como ¢ dificil a articulagfio entre as aprendizagens técnicas propostas (nessa pré-
formagic) ¢ as exigéncias evolutivas dos oficios e das profissdes. Durante muito tempo, estes oficios
gozaram duma notivel estabilidade. JA ndo ¢ o case de hoje. E a este respeito, o dominio do trabalho social &
um campo de reflexdo interessante para captar de modo crescente ¢ que se passa actualmente em outros
contextos cientificos ¢ profissionais. O trabalho social pde, de facte, hoje com grande acuidade o dilema
Teoria/pratica: como pensar uma formaglio como psicologo, psicossocidlogo, educador, assistente social e,
em geral ¢ pratico do social, que possa ser congruente com a evolugfo do meio no qual estes diferentes
profissionais se preparam para trabalhar?

MEIRIEU (1991}, ao reflectir sobre esta matéria, invoca o testemunho de F. VARELA que, em obra recente,
faz a sintese das tendéncias actuais das “ciéncias técnicas da cognigic™ e mostra que o conhecimento & hoje
concebido como énaction: os conhecinentos nde séo pré-definidos, mas actuados; faz-se com gque eles
acontecam . Cf. F. VARELA {1989). Connattre les Sciences Cognitives, Paris, Seuil, p. 91.

% Entende-se aqui a relagio comunicativa no sentida da acedo comunicativa habermaziana, isto &, “orientada

por normas de vigéncia obrigatéria que definem as expectativas reciprocas de comportamento e que tém de
ser entendidas e reconhecidas, pelo menos, por dois sujeitos agentes": o.c., p. 57.

" V.G.USHER, Rel. BRYANT (1992), p. 172.
*#  Cf. a este propoésito MEIRIEU (1991} Le Choix d’éduquer, Paris, ES.F,, 2 ed,, p. 138.
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