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Parte I - Contextualizacdo da Unidade Curricular

Parte | - EDUCACAO PUBLICA, FORMACAO DE PROFESSORES E
EPISTEMOLOGIA(S) DO TRABALHO DOCENTE - Contextualizacdo da

Unidade Curricular

Pretende-se, neste capitulo, explicitar uma cartografia da historicidade da
unidade curricular por relagdo com a especificidade epistemoldgica e a insercdo
institucional das Ciéncias da Educagdo (CE), a docéncia e investigagdo no ensino
superior e a formacdo em CE na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacéao da
Universidade do Porto. Esta cartografia possibilitard, ainda, identificar referenciais
cientifico-pedagdgicos da unidade curricular, relativos a projetos de formacédo graduada

e pés-graduada que desenvolvi e que constituem seu patrimonio.

1. A especificidade epistemoldgica e a insercdo institucional das Ciéncias da

Educacéo

Apesar de as tentativas de credibilizagao cientifica da “ciéncia da educagdo”, na
Europa, remontarem ao final do século XIX, a afirmacdo da cientificidade em educacao
no contexto universitario nacional comecou a esbogar-se na criacdo das licenciaturas em
ensino, na década de 1970, e foi marcada por uma forte instrumentalizacdo dos seus
saberes a favor do processo de modernizacdo do sistema educativo entdo encetado
(Correia, 2007a). A necessidade de investimento no sistema de formagéo inicial de
professores, que o regime salazarista tinha depauperado, associada a fragilidade
cientifica das CE, originou a exacerbacdo da dimensdo técnica e positivista, com
prejuizo da componente critico-reflexiva e anunciadora de uma nova epistemologia dos
fenOmenos educativos. Por essa razdo, esta emergéncia ndo contribuiu para a
valorizagdo da cientificidade das CE no contexto universitario; a instrumentalizagdo dos
saberes em CE segundo uma racionalidade cognitivo-instrumental e de suporte didatico
aos, entdo, considerados auténticos saberes cientificos das areas disciplinares de ensino

(ibid.) revelou-se mais perturbadora do que legitimadora da sua cientificidade.
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A criacdo das licenciaturas em ciéncias da educacdo, em Portugal na segunda
metade dos anos 1980, veio anunciar uma perspetiva critica sobre a tecnologizacdo da
cientificidade em CE, que até entdo marcava a sua inser¢éo na universidade.

A criacdo de cursos em CE, na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educacao da Universidade do Porto (FPCEUP), remonta ao final dos anos 1980, tendo
emergido em torno de um projeto cientifico-pedagdgico com uma dimenséao
multireferencial, focada em dominios de intervencéo cientifica e profissional diversos,
como a educacdo escolar, a satde, o servico social e a formacao de adultos, entre outros.
N&o foram indiferentes a este projeto, as opcbes pedagogicas e epistemoldgicas da
equipa de professores que, a data, fez do projeto uma alternativa inovadora e consistente
(Correia, 2007b). A sua histéria articula-se com o proprio processo de afirmacdo das
ciéncias da educacdo como campo cientifico autbnomo e legitimo, que se tem revelado
profundamente complexo, controverso e caleidoscopico. A minha relagdo com as CE na
FPCEUP é contemporanea desse processo, primeiro como trabalhadora-estudante e
investigadora e posteriormente como docente. Com efeito, em 1990 iniciei a minha
formacdo na LCE na condicdo de professora primaria. Nesse mesmo ano, integrei a
equipa do Instituto Irene Lisboa (IIL), no Porto, cuja principal finalidade se prendia com
0 desenvolvimento de projetos de formacdo de professores e de investigacdo em
educacéo, privilegiando parcerias com alguns docentes e investigadores da FPCEUP. A
partir de 1993, passei a fazer parte do Centro de Investigacao e Intervencdo Educativas
(CIIE) «pela méo» do projeto CRIA-SE (Criatividade e Sucesso Escolar), um projeto
desenvolvido em parceria da FPCEUP com o IIL, que eu representava, financiado pela
Junta Nacional de Investigacdo Cientifica e Tecnoldgica (JNICT) e dirigido por

Agostinho Ribeiro.

A formacgdo graduada e pés-graduada em CE ndo pode ser dissociada das
especificidades epistemologicas que caraterizam este campo de saber. A producdo da
cientificidade em educacéo tem peculiaridades que se prendem com o facto de visar um
objeto plural, incerto e inacabado, que incorpora projetos de transformacéo, discursos
heterogéneos sobre as praticas educativas e intencionalidades contraditérias, oriundos
de campos sociais diversos. A pretensdo de constituicdo de um discurso da verdade e de
isencdo ideologica que as CE reclamaram para si proprias na procura da sua
legitimagdo, foi confrontada com a especificidade epistemologica de constituicdo de

objetos cientificos num dominio mesticado (cf. Correia, 2000); a educacdo é um
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conceito plural e poliforme que configura um campo onde discursos de cientificidade,
senso comum, politica e ideologia parecem disputar o lugar de discurso «sébiox».

E esta especificidade do campo cientifico em CE que torna o processo de
instituicio das CE na FPCEUP, um processo desafiador das normatividades
epistemoldgicas e educativas e das suas relagdes com a formagéo no ensino superior.

A semelhanga das ciéncias do homem e da sociedade, as ciéncias da educagio
focalizam-se nas praticas sociais e, por isso, ndo podem ignorar o seu sentido e 0s
possiveis determinismos das suas producgdes (Ardoino & Vigarello, 1986). A educacéo é
uma pratica social a qual se associam outras praticas, que sdo objeto de reflexdo
cientifica, ética e politica. E esta pluridimensionalidade dos objetos empiricos que torna
dificil perspetivar uma identidade para as ciéncias da educacéo, para a qual concorrem
uma variedade de disciplinas e uma heterogeneidade entre as préaticas e as teorias que,
de acordo com os autores, € uma heterogeneidade duplamente complexa, uma vez que
as préticas, por si so, criam diferentes niveis e dimensdes de analise (cf. Pereira, 2010)

A produgdo cientifica em ciéncias da educacdo contribuiu, tradicionalmente,
para o espartilhamento da realidade socioeducativa e da sua inteligibilidade em,
fundamentalmente, trés ambitos: a didatica das disciplinas, as abordagens macro-
educativas e as abordagens micro-educativas; a que recentemente se acrescentam as
abordagens meso-educativas. Essa pluralidade de olhares tem constituido o nucleo da
problematica identitaria das ciéncias da educacéo (cf. ibid.).

As praticas sociais em educacédo realizam-se num campo atravessado por ideais,
crengas, valores e interesses heterogéneos e nem sempre explicitos. Por isso, a educacao
ndo é objetiva, nem apenas racional, exigindo uma abordagem plural dos seus objetos
(praticos ou tedricos) que possibilite perspetivas especificas em funcdo de sistemas de
referéncia heterogéneos (Ardoino, 1993); uma abordagem complexificante, que tenha
em conta a multirreferencialidade das problematicas educativas e que ponha em acao,
diferencie e combine entre si diferentes linguagens disciplinares, originando um saber
que néo pode ser reivindicado por nenhuma delas em particular.

A producdo da cientificidade em educacdo, inicialmente desenvolvida de modo
articulado com os saberes da psicologia, foi marcada por profundas ambiguidades
relacionadas com a sua fragilidade epistemologica; a cientifizacdo do campo educativo
procurou afirmar-se pelo recurso a dominios de natureza contraditéria e
incomensuravel: as metodologias das ciéncias da natureza, os contributos das ciéncias

morais (para a definicdo dos fins desejaveis em educagdo) e um conceito da ciéncia
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aplicada que néo esclarece se essa aplicagdo € de ambito cognitivo ou instrumental nem
quais as suas implicacGes para a ciéncia de onde é originaria (Charbonnel, 1988). A
perturbacdo que esteve na origem da atribuicdo de cientificidade aos discursos em
educacdo esta relacionada com a natureza ambigua do seu objeto que tem origem na
complexa articulacdo entre os meios e os fins. A ciéncia da educacdo deveria
contemplar a pesquisa racional dos fins a que se deveria destinar a educagdo das
criangas, mas também o estudo metddico dos meios adequados o que, apesar de se
pretender que configurasse um mesmo saber, exigia recursos diferentes e até
contraditorios: “Ciéncia da natureza pelo seu método, ci€éncia moral pelo seu objecto ela
seria ciéncia pratica pela sua intencionalidade” (ibid.: 25).

Em Portugal, a investigagdo em CE comecgou por associar-se privilegiadamente
com a area da psicologia, constituindo-se posteriormente e de forma progressiva “num
espaco complexo de confronto de paradigmas e matrizes disciplinares que, por vezes,
emergem numa conflitualidade entre sistemas diferentes de definicdo dos préprios
critérios de legitimidade cientifica.” (Correia & Stoer, 1995: 65). Teresa Estrela (2008:
22), a proposito da natureza disciplinar das ciéncias da educacdo e referindo a
emergéncia dos primeiros cursos com essa designacdo, em Franca, na década de 1960,
realca a natureza arriscada e transgressora que desde entdo a “atitude multirreferencial”

da investigacdo em CE passou a assumir

riscos de transgressdo de fronteiras disciplinares sem se acautelarem devidamente
as ldgicas internas de construcdo dos saberes de cada disciplina; riscos de
superficialidade e de banalizacdo de teorias e conceitos que se transformam em
slogans repetidos acriticamente de autor para autor; riscos de utilizagdo abusiva de
métodos e instrumentos de andlise do real, validados noutros campos por vezes
bem diferentes do campo educacional.

O debate, em torno da especificidade dos saberes em educacdo e das
metodologias que se adequam a sua producgédo, marcou a abordagem epistemoldgica ao
campo das CE nas ultimas duas décadas do século XX. Varios autores (Ardoino &
Vigarello, 1986; Berger, 1992; Campos, 1993; Charbonnel, 1988; Charlot, 1998;
Correia, 1998; Mialaret, 1976; entre outros) ddo conta da complexidade e incompletude
desse debate.

O conceito de educagdo encontra-se no cerne da problematica dos discursos
cientificos e das justificagdes que se produzem no campo educativo. Mas este ndo é um

conceito uniforme e isento de significados menos cientificos. O termo educacdo pode
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ter diferentes significagdes: educacdo enquanto instituicdo, educacao engquanto acao que
se exerce sobre outrem, educacdo enquanto resultado ou enquanto conteudo; apesar
disso, o que se evidencia como essencial para a analise dos discursos em educacao nao
sdo tanto as significacbes do termo, mas sobretudo a sua utilizacdo para designar
campos distintos (Charbonnel, 1988). Mas também na designacdo do mesmo campo, a
significacdo do termo oferece ambiguidades; a nogdo integra na sua esséncia uma
contradicdo fundamental, historicamente enraizada e que se prende com a separagédo
substancial entre os meios e os fins e entre os discursos pedagdgicos, os discursos
cientificos e os discursos dos atores sociais implicados.

A reflexdo educativa situou-se sempre na interface dos saberes sabios e dos
saberes profanos, entre a praxis e a poiésis, entre a racionalidade e a paix&o e entre a
I6gica da regulacdo e a logica da emancipacdo. O seu paradoxo resulta, no entanto, de
tender a estruturar-se na valorizacdo de um destes polos, negando a pertinéncia do
outro, o que, paradoxalmente, também a impede de contribuir para a realizacdo dos
propositos que anuncia e que legitimam as praticas que propde (Correia, 1998). Além
disso, a educacdo é constituida por uma panoplia de objetos com os quais todos nds
interagimos e sobre os quais construimos significados, pareceres e saberes, de um modo
ou de outro, ao longo da vida, o que legitima a proliferagdo de discursos profanos,
pretensamente sabios, que habita os campos epistemoldgicos da educacdo. A reflexdo
educativa gera-se, assim, numa rede complexa fundada numa mesticagem de opinides,
racionalidades, experiéncias e conhecimentos que se constituem em discursos e sdo
parte incontornavel dos objetos-sujeitos da producéo cientifica em educacéo (cf. Pereira,
2007).

A investigacdo em educacdo, a semelhanca da investigacdo em ciéncias sociais
em geral, ndo escapa a contingéncia social e histdrica da constituicdo dos seus objetos e
das teorias que com eles se relacionam, integrando-se uma e outras em paradigmas
cientificos particulares. No entanto, o campo da produgdo cientifica em educacdo, pelo
facto de o seu reconhecimento social e na comunidade cientifica constituir uma
realidade historicamente recente, revela uma profunda fracturagéo de tipo disciplinar e
metodologico, ndo autorizando a falar numa tradi¢do ou cultura cientifica no campo da
investigacdo em educacdo, a partir da qual a inovacdo paradigmatica se realizasse, ou

numa comunidade cientifica coesa que se constituisse por relacdo com essa cultura;
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Elas (as ciéncias da educacdo) ainda se definem por referéncia a disciplinas
vizinhas e ndo por si mesmas. E por isso que se fala de psicologia da educacéo, de
sociologia da educacdo, de estatisticas aplicadas a educacéo, etc.. As ciéncias da
educagdo surgem ainda como demasiado jovens para assumir a responsabilidade do
seu campo do saber. Eis a razdo pela qual recorrem incessantemente as outras para
analisar e tentar solucionar os seus problemas. (Legendre, 1983: 242, cit. in ibid.)

Mas na sua fragilidade paradigmatica residem, também, as possibilidades de
rutura com as perspetivas nomologicas e monoliticas da ciéncia moderna. Ao
caraterizar-se pela dispersdo metodoldgica e disciplinar, a investigacdo em educacgéo
também beneficia de um campo alargado e heterogéneo de possibilidades, que potencia

uma maior liberdade de escolha e uma rede multirreferencial de op¢des possiveis.

2. Docéncia e investiga¢éo no ensino superior

Vivemos um tempo de profundas mudancas, no ensino superior em geral e na
universidade pablica em particular, que se refletem na sua matriz institucional, na sua
concecao e nas relacdes que estabelece com o mundo social, econdmico e cultural. O
conceito de universidade publica é hoje um conceito caleidoscopico e cada vez menos
consensual, que referencia contextos de formacdo e de investigacdo de grande
complexidade e heterogeneidade. N&o escapando a crise da modernidade e das
instituicdes educativas (cf. Giddens, 2002; Dubet, 2002), a universidade publica
enfrenta trés crises intimamente relacionadas, referidas em Santos (2005) como uma
crise de hegemonia, uma crise de legitimidade e uma crise institucional. Com efeito, a
universidade, nas Gltimas décadas, tem sido objeto de pressdes contraditdrias, entre a
manutencdo da sua matriz institucional tradicional - mais vocacionada para a formacao
de elites e a producdo do pensamento critico e do conhecimento valido — e a sua
instrumentalizagdo na produgdo de conhecimento e na formagdo de mao-de-obra
qualificada. Esta contradi¢do intrinseca, que a universidade ndo tem conseguido
resolver, tem originado a procura, por parte do estado e dos agentes econémicos, de
instancias alternativas de producéo de saber e de formacdo de competéncias adequadas
ao desenvolvimento do sistema social e econdmico (ibid.). A crise de legitimidade,
implicada na primeira, resulta da incapacidade da universidade publica em se constituir
como entidade democratica e promotora de equidade e justica social. A crise

institucional, implicada nas anteriores, resulta da deriva neoliberal intensificada em
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finais do século passado, que induz uma “perda de prioridade do bem publico
universitario nas politicas publicas e pela consequente secagem financeira e
descapitalizagdo das universidades publicas” (ibid.: 139). Embora com contornos
diversos nos diferentes paises em que se fazem sentir, estas crises sdo bem evidentes na
universidade portuguesa, que na atual conjuntura de crise econdmico-financeira vé
intensificada a crise institucional, associada a expansdao de l6gicas de «globalizacdo
mercantil» e consequente desresponsabilizacdo por parte do estado, que assim promove
a valorizacédo do «capitalismo educacional» (cf. ibid.).

E neste contexto institucional que a implementacdo do processo de Bolonha, a
partir de 1999, pode ser analisada como um fator de agravamento das crises da
universidade publica ou como uma possibilidade para esta se repensar e reestruturar.
N&o se ignora que, na agenda de Bolonha, ao pretender-se instituir um Espaco Europeu
de Ensino Superior, se considerou a educa¢do superior como ‘“‘estrategicamente
importante para a UE na criagdo tanto de «mentes» quanto de «mercados» para a
economia europeia de conhecimento.” (Robertson, 2009: 408). Essa demanda imp0s-se
a par da chamada “Estratégia de Lisboa”, definida em 2000 e que “declarou que a Unido
Europeia deveria tornar-se a economia baseada no conhecimento mais competitiva e
dindmica do mundo, capaz de crescimento econdmico sustentavel com mais e melhores
empregos e uma maior coesao social.” (ibid.: 410).

O processo de Bolonha pretendeu, simultaneamente, instituir um sistema
europeu de créditos (ECTS) e ciclos de formacéo, capaz de permitir a mobilidade dos
cidaddos europeus com habilitacdo académica superior em funcdo das supostas
necessidades do mercado de trabalho e de dinamizacdo da economia capitalista, e
promover um programa politico que transfere o poder de decisdo, em matéria de politica
educativa, dos estados nacionais para uma entidade supranacional e difusa. Apesar
disso, perspetivo o processo de Bolonha como uma oportunidade que as instituigdes de
ensino superior tiveram/tém para refletir sobre as suas praticas institucionais de
formacéo e de investigacdo e de ressignificar e reconfigurar umas e outras. Considero,
ainda, que ele pode contribuir para romper com as fronteiras institucionais entre o
ensino superior politécnico e a universidade, que do meu ponto de vista ndo faz sentido
existirem no atual contexto socioprofissional. Ao colocar a énfase nos processos de
aprendizagem dos estudantes e ndo nos de ensino dos professores, o processo de

Bolonha possibilita uma revolugcdo no paradigma de formacdo tradicionalmente
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instituido na universidade, que pode acontecer ou nao, podendo instituir-se apenas como
um processo mais burocrético do que pedagdgico.

Na convergéncia do que venho referindo, Correia (2000) alerta para a tendéncia
para a hegemonizacdo da légica de mercado na regulacdo do ensino superior que
acentua a sobreposicdo dos resultados relativamente aos processos - “Dir-se-ia que a
questdo pedagogica se encontra subordinada as questfes da eficacia, de uma eficécia
onde esta ausente qualquer pensamento que pretenda incorporar a problematica dos
custos sociais e dos custos pessoais, isto €, de uma problematica onde a economia das
competéncias se subordina a economia das felicidades.” (p. 5). A entrada da
«pedagogia» nos discursos relativos ao ensino superior merece, assim, alguma
vigilancia critica relativamente a sua eventual instrumentalizacdo a favor de Idgicas
mais de eficacia do que de compromisso com a cultura, 0 conhecimento e a cidadania.
Considero que, como Estrela (2010: 11), “Pedagogia e ética constituem, no entanto,
duas dimensdes fundamentais e estreitamente articuladas em qualquer acto de ensino, o
que ganha especial pertinéncia face as mudancas do ensino superior introduzidas pelo
processo de Bolonha (1999)”. No caso da formagdo em CE, a questdo coloca-se de
forma ainda mais essencial ja que as profissionalidades em educacédo que se visa formar
sd0 na sua esséncia profundamente éticas, interferindo e sendo mesmo responsaveis (no
caso da educacdo escolar) pela subjetivacdo e socializacdo dos individuos, isto é pela
«fabricacdo» de sujeitos, de cidadanias e de cidadaos.

O nexus ensino-investigacdo (cf. Barnett, 2005) surge, por isso, como uma
dimensdo incontornavel na formacdo no ensino superior e deve ser perspetivado, quer
no que diz respeito a implicacdo da investigacdo realizada pelos professores nos
conteldos da docéncia, quer na consideracdo da investigagdo como metodologia de
formacdo. Essa € a perspetiva que orienta a concecao desta unidade curricular. Trata-se
de um entendimento comunicacional e ético da ciéncia e de democratizacdo dos meios e
dos fins da sua producdo que reconhece aos sujeitos em formacdo a coautoria pelo
projeto de formag&o que se institui.

Tradicionalmente, a universidade carateriza-se pela estreita articulagdo entre o
conhecimento resultante da investigacdo realizada pelos professores e os conteddos de
formag&o. No entanto, a tendéncia para a instrumentalizacdo do conhecimento cientifico
face a mandatos sociais nem sempre convergentes com a praxis universitaria, associada
a politicas de financiamento da investigacdo que privilegiam a resolucdo de problemas,

no contexto de uma agenda neoliberal, fragiliza a autonomia universitaria. Num
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contexto de massificacdo do ensino superior, essa perda de autonomia favorece uma
tendencial separagéo entre a pesquisa e 0 ensino, sacrificando a resolucdo das crises de
hegemonia e de legitimidade da universidade a favor da sua reinstitucionalizacdo
silenciosa e condicionada por interesses mais economicistas que cientificos e instituidos
segundo uma racionalidade ndo comunicativa. A unidade curricular que aqui se
apresenta assume-se, assim, como um potencial obstdculo a essa tendéncia, ao

fundamentar-se na investigacdo que tenho desenvolvido nas ultimas duas décadas.

3. A formacdo em Ciéncias da Educacdo na FPCEUP e referenciais

cientifico-pedagogicos da unidade curricular

3.1. A licenciatura em Ciéncias da Educac¢do na FPCEUP

A especificidade epistemologica e metodoldgica das ciéncias da educacédo
permite compreender a estreita articulacdo entre a historia dos cursos em CE na
FPCEUP e a implementacdo e desenvolvimento do CIIE, pouco depois da criacdo da
LCE.

O processo de criacdo do CIIE, segundo Correia (2007b), embora tivesse
implicado um grupo de investigadores e docentes da FPCEUP, deve a Stephen Stoer o
facto de a heterogeneidade do Grupo das CE ndo ter conduzido a dispersdo e
acantonamento em territérios disciplinares e disciplinadores, tendo contribuido, antes,
para a valorizacdo da multireferencialidade e do dialogismo cientifico-pedagdgico, tanto
na investigagdo, como na formacdo graduada e pos-graduada. Num estudo sobre “Os
processos ¢ os produtos da investigagdo em Ciéncias da Educagdo na FPCEUP” do qual
fiz parte, integrado no projeto “Vivéncias, Percursos e Produgdo Cientifica em Ciéncias
da Educagdo: contributo para o conhecimento de uma experiéncia em formacéo e
investigagdo™, procurou-se caraterizar a producéo cientifica do grupo de investigadores
do CIIE/ Grupo de CE da FPCEUP, desde a sua criagdo. Os resultados do estudo
permitiram identificar um ethos inspirado por concegdes sociocriticas e que, em termos
de conteldo, se traduz num enfoque sociopolitico e num enfoque psicossocioldgico. As

teméaticas mais focadas convergem para a Formacdo e a Analise da Escola, numa

! Projeto inicialmente coordenado por Stephen Stoer e posteriormente por José Alberto Correia,
desenvolvido no CIIE, na primeira metade da década de 2000 e financiado pela Fundagdo para a
Ciéncia e a Tecnologia (FCT).
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perspetiva critica congruente com o ethos basico do grupo. Este ethos relaciona-se com
as opgdes pedagogicas e epistemoldgicas da equipa de professores que criaram a LCE
na FPCEUP, que j& referi, sem no entanto se revelar cristalizado. Com efeito, “os
conteudos de investigacdo sofreram um processo de recomposi¢édo, por desagregacdo
(...), por ressignificacao (...), ou por alargamento (...).” (Lopes, Coelho, Pereira et al.,
2007: 132). Posso dizer que o mesmo aconteceu com a formagdo em CE na FPCEUP.

A LCE na FPCEUP, que foi instituida pela Portaria 816/87 de 30 de setembro,
tinha como ramo de especializacdo a Educacdo da crianca e como finalidade formar
profissionais das areas da educacdo, da salde e do servico social, como ja referi, mais
especificamente, educadores de infancia, professores primarios, enfermeiros e
assistentes sociais, no sentido de os habilitar a outras fungdes profissionais no campo da
educacdo, reconfigurando e ressignificando os saberes da sua area de formacao inicial e
promovendo a reflexdo sobre os seus saberes experienciais. A data, a formacéo inicial
destes profissionais (com excecdo dos assistentes sociais) era de grau de bacharelato e a
LCE né&o so os habilitaria a novas profissionalidades como lhes permitia adquirir o grau
de licenciatura. Por esta razdo, o acesso a LCE previa um concurso local de selecdo
desses profissionais, reservando-se pelo menos 20% das vagas para um contingente
proprio de candidatos com o 12° ano.

Correia (1993) caraterizaria a criagdo das LCE como “Uma experiéncia na
corrente contra a corrente”, referindo a sua intencionalidade promotora de mediagoes
critico-reflexivas entre os saberes tedricos e 0s saberes praticos, entre a universidade e
0s campos profissionais em educacéo, no sentido de promover intervencdes inovadores
e transformadoras do real, que escapem a racionalidade instrumental que tinha marcado
a insercao das CE em contexto universitario.

Ao longo de toda a década de 1990 e primeira metade da década de 2000, a LCE
viria a sofrer vérias revisdes do plano de estudos, sem no entanto perder a dimensao
interpeladora e reflexiva sobre as problematicas socioeducativas e a formacgdo de
profissionais da educagdo e a sua articulagdo com as dinamicas e os produtos da
investigacdo. As mudancas tiveram em conta a substancial alteracdo do publico-alvo da
LCE, que passou a ser constituido maioritariamente por estudantes com o 12° ano, o que
suscitou uma reconfiguracdo do perfil do profissional a formar, tendo em conta que,
para a maioria destes estudantes, se tratava de uma primeira qualificacdo de tipo
profissional. Os profissionais para quem originariamente a LCE tinha sido concebida,

ao longo da década de 1990, através de formacdo inicial ou de formacdo pos-
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profissional, viram reconhecida a qualificacdo académica de licenciatura, tornando
menos atrativa a realizacdo da LCE e privilegiando a frequéncia de formac@es pos-
graduadas; por outro lado, em 2002-03, 0 acesso a LCE passou a realizar-se através do
concurso nacional de acesso ao ensino superior que levaria a uma completa alteracdo do
publico-alvo. Por essa razéo, a alteracdo ao plano de estudos, que ocorreu em 2002-03, €
considerada por Rocha e Nogueira (2007) como uma segunda licenciatura em CE,
marcada por uma demanda de vocacdo académica pressionada pelos estudantes que
transitam do 12° ano e que, nela, procuram uma formacdo inicial.

O processo de alteracdo do plano de estudos, em consequéncia da
implementacdo em Portugal do chamado “Processo de Bolonha” (decreto-lei 74/2006),
revelou-se uma oportunidade de debate, aprofundamento e consensualizagdo de um
projeto de formacdo que ndo implicou apenas a LCE, mas também as pds-graduacdes
em CE na FPCEUP, e a sua comparabilidade com outros cursos em CE das
universidades portuguesas. O debate viria a dar origem a uma reestruturacdo da LCE e
das pos-graduaces, adequando os projetos de formacdo a racionalidade de ciclo de
estudos imposta por Bolonha, mas de acordo com os novos perfis de formacdo,
entretanto consensualizados no grupo. A formacdo em CE passou, entdo, a ser
constituida por 3 ciclos: o 1° constituido por 6 semestres e conferente de grau de
licenciatura, 0 2° constituido por 4 semestres e conferente de grau de mestrado e o0 3°
constituido por 6 semestres e conferente de grau de doutoramento.

No ano académico de 2007-08, iniciou-se na FPCEUP o 1° ciclo de estudos em
CE, com a duracdo de 3 anos e com a finalidade de formar Mediadores(as)
Socioeducativos(as) e da Formacdo, nas areas e dominios profissionais de Formagdo e
Poder Local, Inclusdo e animacdo Sociocultural, Intervencdo Educativa e
Desenvolvimento Pessoal e Social, e Comunidade Educativa e Mediacdo
Sociopedagdgica. A definicdo destas areas e dominios profissionais resultou de uma
avaliacdo critica do processo de implementacdo de areas opcionais de pré-
especializacdo, a partir do 3° ano da LCE, no plano de estudos a que ja fiz referéncia
como sendo a segunda LCE, e que revelou a pertinéncia de as manter como referencial
organizador do novo plano de estudos para o 1° ciclo.

Na “segunda LCE” procurava-se responder a mudanga no perfil dos estudantes
que procuravam a LCE, definindo-se a partir do 3° ano areas de pré-especializagdo que
eram constituidas pela oferta de uma disciplina especifica no 3° ano, que integrava uma

componente concetual e uma componente metodoldgica, e pela realizagdo de estagios
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no 4° ano em instituicdes representativas dos contextos de intervencdo da éarea.
Participei nas atividades de concegdo e desenvolvimento da Area 4 — Comunidade
Educativa e Mediacdo Sociopedagdgica que tinha como campo e acdes de

formacéo/intervencéo,

por um lado, a escola, entendida como comunidade inserida numa comunidade e
enguanto organizacdo humana com caracteristicas particulares (herdadas, prescritas
e reivindicadas ou queridas); por outro lado, a mediacdo sociopedagdgica, que
acentua os processos de comunicacéo e de negociacgao - interpessoais, intergrupais
e interinstitucionais — necessarios a promo¢édo da qualidade da formacao oferecida
pela escola, no que diz respeito as suas componentes especificas, as pedagdgicas,
entendidas como cristalizagdes proprias das relagfes sociais que a escola reproduz
e produz. (Apresentacdo da Area 4: 1, doc. policopiado)

No ambito da Area 4, fui responsavel pela docéncia na disciplina de Escola e
Construgdo do Saber, do modulo de “Analise da Formagdo de Professores”, na
componente concetual, e do mddulo de “Narrativas de Formacgdo”, na componente
Metodoldgica”, tendo ainda orientado varios estagios curriculares em contextos de

educacéo escolar.

A designacdo de Mediador socioeducativo e da formacéo, definida para o perfil
de formac&o no novo plano de estudos, resultante do processo de adequacéo ao decreto-
lei 74/2006, constituia um referencial profissional e cientifico simultaneamente amplo,
em termos das d&reas socioeducacionais que abrange, e aglutinador da
multirreferencialidade tedrica e da perspetiva sociocritica e interventiva que marcava a
formacdo e a investigacdo em CE na FPCEUP. Assim, no processo de registo dessa

adequacao (pp. 18-20), define-se que a formacdo habilita para as seguintes fungdes:

a) Observacdo e andlise de contextos e de projectos socioeducativos de
dispositivos de educacdo formal e de educacdo ndo formal e de actividades de
natureza cultural, social e economica (...);

b) Desempenho de funcdes de apoio na organizacéo, gestdo e avaliagéo de:
projectos curriculares, socioeducativos, e/ou comunitarios;

programas educativos de orientacdo psicopedagdgica e sociopedagdgica a nivel
familiar e individual;

processos de intervencdo educativa e formativa em contextos de
institucionalizacéo;

processos de formacdo de professores, de outros agentes educativos e de educacdo
de adultos.

¢) Acompanhamento, implementacdo e execugdo de projectos e programas de
intervencdo, formacdo e investigagdo socioeducativas, sob supervisdo adequada,
supondo trabalho em equipa e em rede, entre os quais se incluem: instituicdes da
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administracdo central, regional e local; estabelecimentos de educacdo e ensino;
servicos de salde; instituiches de reinsercdo social e instituicdes particulares de
solidariedade social; empresas; centros de reconhecimento e validacdo de
competéncias e centros de formacao; servicos educativos em espacos culturais e
patrimoniais; formacdo de professores e de outros agentes educativos, formacao
profissional e educagdo de adultos.

Refere-se ainda que

Este perfil de competéncias articula-se em funcdo do seguinte conjunto de
dimens®es capacitadoras da mediac¢ao socioeducativa e da formagéo:

a) observacdo e andlise de accdes e situacBes educativas formais e ndo formais e
de situagBGes sociais, econdmicas e culturais em que sejam relevantes as
componentes educativa e formativa, tendo em conta sobretudo capacidades de
leitura do sistema sociopolitico, socioeducativo, sociocultural e de administragdo
em que essas accOes e situacbes tomam lugar e o reconhecimento do papel
desempenhado pela cognicao e pela interac¢do humana (...);

b) intervencdo educativa e formativa, socioeducativa e psicopedagdgica,
comunitaria e em animagao sociocultural (...);

c) operacionalizagdo e acompanhamento de projectos e acgdes educativas,
formativas, socioeducativas, psicopedagdgicas, de animacgdo sociocultural e de
intervengdo comunitaria (...).

d) integracdo de equipas educativas multidisciplinares e pluriprofissionais de
formacé&o e de intervencéo;

e) participacdo e apoio a assessoria, a dire¢do, a gestdo e a avaliacdo de projectos e
programas, & concepc¢ao de modelos de intervencéo, educacdo e formacéo inicial e
continua, a definicdo e a operacionalizagdo de politicas educativas, acgdes de
consultoria e estudos de prospectiva, a compreensdao e explicacdo tedrica dos
problemas e das situacdes, a investigacdo educacional, bem como a todas as
especializagdes que os multiplos campos de intervencdo proporcionam (...).

Para o efeito, o plano de estudos organizou-se de acordo com as areas cientificas
de: Educacdo, Sociologia da Educacdo, Estudos Curriculares, Educacdo de Adultos,
Psicologia da Educagdo, Metodologia da Educacdo, Metodologia de Investigacdo e
Pedagogia Social, deixando em aberto outras areas cientificas como opgao.

3.2. O Mestrado em Ciéncias da Educacéo

Paralelamente a implementacdo e desenvolvimento da LCE, o Grupo de
Ciéncias da Educacdo da FPCEUP criou e implementou varios cursos de mestrado em
CE, de modo implicado na investigacdo dinamizada no CIIE, com enfoque particular
nos projetos de doutoramento e nas provas de agregacéo realizadas pelos seus docentes.
Em 1991 (Diario da Republica, Il Série, n° 261, de 19 de setembro de 1991) foi criado o
primeiro mestrado em CE na FPCEUP, nas especializagdes de “Educagdo da crianga” e

“Educacdo desenvolvimento e mudanga social” (FPCEUP, 2006). Posteriormente,
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outras especializacdes foram sendo implementadas no contexto legislativo do mestrado
em CE, embora com retificacBes em 1998 e em 2003 (Diario da Republica, 11 Série, n°
186, de 13 de agosto de 1998 e Diario da Republica, Il Série, n° 53 de 4 de margo de
2003). Destas especializacdes, interessa-me realcar a especializacdo de Animacéo e
gestdo da formacéo, coordenada por José Alberto Correia e Manuel Matos, que realizei
enquanto estudante, tendo desenvolvido uma dissertacdo sobre a formacdo de
professores (Pereira, 2001), e as especializagdes de “Formacdo, Profissdes e
Identidades” e de “Docéncia, identidades e formag¢ao”. Estas especializagdes, sendo as
duas ultimas coordenadas no primeiro caso por Amélia Lopes, Agostinho Ribeiro,
Natércia Pacheco e Cristina Rocha e no segundo caso por Amélia Lopes, Carlinda Leite
e Manuela Terraséca, constituem patriménio referencial da unidade curricular objeto
deste relatorio, ao nivel das pos-graduacdes no campo do trabalho docente e da
formacédo de professores, embora ndo esgotem a abordagem que possa ter sido realizada
noutras especializacfes. A relagéo profissional intensa, de docéncia e de investigacao
que tenho desenvolvido com Amélia Lopes, hd duas décadas, justifica alguma
convergéncia dos conteudos deste relatorio com o seu trabalho nestes dominios.

Como ja referi, a implementacdo do processo de Bolonha na Universidade do
Porto deu origem a uma reconfiguracdo da estrutura curricular do mestrado em CE. Nao
importando aqui desenvolver uma apreciacdo critica sobre os designios politico-
econdémicos que podem estar na origem da criacdo de um sistema europeu de educacéo
superior e dos modelos institucionais a que deram origem, salientarei as suas
implicagdes em termos da reconceptualizagdo das estruturas e dindmicas formativas do
mestrado em CE e da pertinéncia desta unidade curricular nessa reconceptualizagéo.

No “Processo de pedido de registo de adequacdo do curso de mestrado em

Ciéncias da Educagao” (FPCEUP, 2006) refere-se que

Para além das pessoas licenciadas em Ciéncias da Educagdo com o 1° ciclo
(processo de Bolonha), este mestrado em Ciéncias da Educacdo dirige-se a
profissionais de outras areas que percepcionam como importante, para 0S Seus
percursos estudantis e profissionais, uma reflexdo e conhecimento de modos de
concretizar uma intervencdo nos dominios: da educacéo (...); da formacéo (...); e
em todas as actividades de natureza cultural, social e econdmica onde as dimensdes
educativa e formativa so determinantes. (p.7)

Sendo objetivos visados pelo ciclo de estudos
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capacitar futuros profissionais para o desempenho da sua actividade em contextos

de educacao e formacdo diversos, inseridos no sistema educativo e fora dele, com

fungdes de:

formagé&o de formadores,

concepcao, direccdo e gestdo de programas e projectos de educacdo e formacao,

consultoria de projectos, incluindo avaliacdo de programas e projectos,

concepcao e implementacdo de projectos de investigacao,

concepcdo e implementacdo de projectos de intervencdo socioeducativa,

sociocomunitéria e de mediagéo,

gestdo de instituicdes educativas escolares e ndo escolares,

e direccdo, coordenacdo e animacdo de servigos, equipas e redes, intra e inter
institucionais. (p. 17)

Refere-se, ainda, que se pretende a formagdo de profissionais altamente qualificados

cujo perfil compreende as seguintes competéncias:

a) de andlise critica de dispositivos, contextos e projectos socioeducativos de
educacgdo formal e de educacdo ndo formal e de actividades de natureza cultural e
social;

b) de concepcdo, gestdo e avaliagdo de:

projectos curriculares, socioeducativos e/ou comunitarios;

programas de orientacdo psico e sociopedagogica nos contextos escolar e familiar;
processos de intervencdo educativa e formativa em contextos de
institucionalizacgao;

processos de formacéo de professores, de outros agentes educativos e de educacao
de adultos;

¢) de intervencdo no quadro:

de situacdes e problemas educacionais e de formacao identificados,

do desenvolvimento institucional e comunitario, no sentido da promogdo da
qualidade de dispositivos de educacao/formacéo;

de consultoria ao desenvolvimento de iniciativas e politicas de educacao/formacéo,
nomeadamente no ambito das cidades educadoras, da igualdade e diversidade, da
protecgdo social, da producéo e acesso a cultura, ...

d) de investigacdo em educacdo, em casos especificos, por referéncia a contextos:
de educagéo formal e ndo formal,

de natureza social, cultural, econémica, da salde, da justica, etc. onde as dimensdes
educativa e formativa sdo determinantes. (p. 18)

Em termos de estrutura organizativa, prevé-se que o curso se desenvolva em 4
semestres, integrando um tronco comum, com 32 ECTS, constituido pelas unidades
curriculares de Andlise Critica das Teorias em Educacdo, Metodologias de Intervencéo
em Educacédo, Metodologias de Investigacdo em Educacdo, Metodologia de Avaliagédo
de Projetos, Cidadanias e Diversidade, Etica e Trabalho em Educacio e Mediacdo
Social e Educativa e um tronco opcional com 88 ECTS, que integra trés unidades
curriculares especificas - Disciplina Especifica 1 (D1) e Disciplina Especifica 2 (D2),
com 6 ECTS cada uma, e Disciplina Especifica 3 (D3) com 12 ECTS-, duas unidades
curriculares de opc¢éo (12 ECTS) e prética profissional ou dissertagdo (52 ECTS), em
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torno de duas areas estruturantes: Formacdo, Mediacdo e Gestdo Educacional e

Intervencdo Comunitéria, Consultoria e Mudanca Social.

Estas areas, que se realizam através de uma multiplicidade de percursos de
formacdo, integram quer a tradicdo das Ciéncias da Educacdo na FPCEUP, quer
perspectivas nacionais e internacionais neste campo; a0 mesmo tempo, procuram
valorizar uma logica de inovacdo que atenda as necessidades de intervencédo
decorrentes da emergéncia de problemas socioeducativos, e também da
concretizagdo de uma formacao resultante das transformagdes do campo educativo
e das oportunidades de trabalho. (ibid.: 10)

A implementacdo do curso, que teve inicio no ano de 2007-08, teve em conta a
organizacdo do CIIE em 4 é&reas de investigacdo que, anualmente, tém definido
dominios especificos de formacdo traduzidos na oferta das trés unidades curriculares
especificas articuladas com a componente de estagio/dissertacao.

A cartografia da unidade curricular que se apresenta insere-se nos dominios de

- Formacdo, Mediacdo e Gestdo Educacional, coordenado por Amélia Lopes e
Carlinda Leite;

- Escola, Curriculo e Gestdo Educacional, coordenado por Carlinda Leite e
Preciosa Fernandes;

- Gestdo, Supervisdo e Trabalho Docente, coordenado por Amélia Lopes e
Fatima Pereira;

- Gestdo e Mediacdo em Supervisdo e Formacdo de Professores (12 edi¢do) —
coordenado por Fatima Pereira e Amélia Lopes;

- Gestdo e Mediacdo em Supervisdo e Formacdo de Professores (22 edi¢do) —
coordenado por Fatima Pereira e Amélia Lopes.

- Questbes Aprofundadas de Planificacdo, Supervisdo e Avaliacdo da Educacao
— coordenado por Amélia Lopes, Fatima Pereira e Rui Trindade.

Para além das coordenacdes que assumi nos dominios referidos, interessa
salientar as unidades curriculares / modulos de formacéo de que fui responsavel e que
constituem o referencial concetual e metodoldgico mais relevante para esta unidade
curricular.

No dominio de Formacdo, Mediacdo e Gestdo Educacional, iniciado em 2007-
08, fui responsavel pelo médulo Formacdo e Profissionalidades para a Inféancia,
integrado na D1, Formacdo, Curriculo e Profissionalidades em Educacgdo. Este modulo
visava proporcionar a aquisicdo de conhecimentos sobre a inféncia, a sua educagéo

escolar e as relagdes que a profissionalidade docente com ela estabelece, evocando
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concecbes que se relacionam com a emergéncia e a implementacdo do projeto
sociocultural, politico e econdmico da modernidade e com o seu declinio (ou a sua
reconfiguracdo), focando-se como temas geradores das dindmicas formativas: a
perspetiva social-historica sobre a institucionalizacdo da infancia, da educacdo escolar e
da profissionalidade docente; o campo epistemologico da infancia; e a formacao inicial

de professores.

No dominio de Escola, Curriculo e Gestdo Educacional, iniciado em 2008-09,
dinamizei o médulo de Trabalho Docente e Formacdo de Professores na D1, Escola e
Trabalho Docente. Pretendia-se possibilitar a compreenséo, teoricamente fundamentada,
de problematicas atuais no campo do trabalho docente e da formacdo de professores,
considerando o seu impacto na acdo educativa escolar e na vida das escolas. Pretendia-
se, ainda, proporcionar uma reflexdo a partir da analise de politicas de formacédo de
professores sobre as relagdes entre os paradigmas no campo da formacao de professores
e as possibilidades de transformacdo do trabalho docente; focando-se como temas
programaticos: problematicas atuais no campo do trabalho docente; educacgéo escolar e
politicas de formacdo de professores em Portugal; paradigmas epistemoldgicos em
formagdo de professores; e modelos tedricos em formacéo de professores.

No dominio de Gestdo, Supervisdo e Trabalho Docente, iniciado em 2009-10,
para além da coordenacdo, fui responsavel pela D3, que tinha a mesma designacédo do
dominio, e pela D1 de Problemaéticas atuais do trabalho docente no ensino basico e
secundario. Esta unidade curricular pretendia permitir o acesso a conhecimentos
cientificos multireferenciais favoraveis a reflexdao em torno de probleméticas no campo
do trabalho docente em geral e dos dominios da formacdo de professores e do governo
da infancia na instituicdo escolar, em particular. Em consonéncia com essa finalidade,
abordavam-se as transformacgdes da Escola - contextualizando-as em transformacdes
socioculturais e cientificas mais latas - e 0s seus impactos no trabalho dos professores e
na educacdo das criangas e dos jovens. As relacBes com o saber e a ética e a justica
escolares constituiam referentes epistemoldgicos e axioldgicos de desenvolvimento dos
conteddos programaticos que se desenvolviam em torno das tematicas: o declinio da
instituicdo escolar moderna; ética e justica em educacéo escolar; tensdes e desafios do
trabalho docente; formacéo de professores; e governo da infancia e trabalho docente.

O dominio de Gestdo e Mediacdo em Supervisdo e Formagdo de Professores

teve duas edi¢Bes, uma iniciada em 2010-11 e outra em 2011-12. Neste dominio, para
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além da coordenacdo fui docente responsavel pela D3, com a mesma designacdo do
dominio, e pela D2, Mediacdo e formacdo de professores: concecBes, politicas e
préaticas. Esta unidade curricular pretendeu que os estudantes problematizassem o
campo do trabalho docente e da formacdo de professores, considerando a sua inter-
relacdo; conhecessem perspetivas recentes emergentes de pesquisas em formacéo de
professores, educagdo escolar e trabalho docente e compreendessem 0s sistemas
concetuais e praticos que configuram a formacdo de professores; que conhecessem e
interpretassem concecOes tedricas e politicas educativas em formacédo de professores,
segundo perspetivas conceptuais do campo da mediacdo; e construissem uma perspetiva
critica sobre as politicas e as praticas de formacdo de professores. Para o efeito, a
unidade curricular focou-se nas tematicas: problematicas atuais sobre o trabalho dos
professores; paradigmas epistemologicos em formacdo de professores; mediacdo e
formacéo; e politicas e praticas em formacéo de professores.

No dominio de Questdes Aprofundadas de Planificacdo, Supervisdo e
Avaliacdo da Educagdo, iniciado em 2014-15, assumi a corresponsabilidade pela
unidade curricular D2, Supervisao e Formacao de Professores e pela unidade curricular
D3, com a mesma designacdo do dominio. Em Supervisdo e Formacdo de Professores
pretendeu-se que 0s estudantes adquirissem aprendizagens e competéncias para analisar
criticamente problematicas em supervisdo e formacdo de professores, integrando-as
numa perspetiva compreensiva da educacdo escolar, da melhoria da Escola e da
identidade e desenvolvimento profissional dos professores, desenvolvendo
competéncias de concegdo, assessoria, consultoria, gestdo e avaliacdo de projetos de
supervisdo e formacdo de professores, no que diz respeito aos modelos, aos processos e
ao enquadramento profissional e socioinstitucional.

Em termos de orientacdo de dissertacdes/estagios concluidos no ambito do
Mestrado em Ciéncias da Educacdo nos dominios de especializacdo referidos, 0s
projetos desenvolvidos (ver Curriculum Vitae) focaram problematicas e objetos de
estudo no campo da educacdo escolar, do trabalho docente e da formacéo inicial e
continua de professores. Os dominios de especializacdo no Mestrado em CE,
promovidos pela area de investigacdo de que faco parte, tém-se caraterizado por uma
maior procura por parte de educadoras de infancia e de professores dos ensinos béasico e
secundario, mas tem-se também registado um interesse crescente por parte de
licenciados em CE e noutras &reas de conhecimento. Apesar de a formagdo em CE se

inserir em campos socioprofissionais que ndo se esgotam na educacgéo escolar, a Escola
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é por exceléncia uma instituicdo incontornavel como dominio de problematizacdo e de
profissionalizagdo em CE.

A unidade curricular de Educacdo Publica, Formacdo de Professores e
Epistemologia(s) do Trabalho Docente insere-se no patrimonio de docéncia e de
orientagdo no mestrado em CE nos dominios explicitados, mas propondo-se como
unidade curricular optativa na area cientifica de ciéncias da educacdo pelas razdes que

posteriormente se explicitaréo.

3.3. O Programa doutoral em Ciéncias da Educacéo

O 3° ciclo de estudos conducente ao grau de doutor em CE na FPCEUP,
designado por Programa doutoral em CE?, que se implementou a partir de 2007, tinha
como patriménio cientifico e metodologico quer os doutoramentos classicos em CE
quer os programas doutorais em CE, iniciados em 1999. O novo programa doutoral
insere-se, assim, numa intensa e produtiva experiéncia cientifico-pedagogica,
beneficiando de processos da sua analise critica e prospetiva.

O novo Programa doutoral em CE “mantém uma estreita relagdo, mas nao
exclusiva, com o mestrado em CE, propondo um aprofundamento da formagéo
desenvolvida nesse curso.” (FPCEUP, 2007: 9). O Plano de Estudos desenvolve-se em 6
semestres; os dois primeiros integram duas unidades curriculares - Estruturas e
dindmicas do trabalho de investigacdo (EDTI) e Questbes e Problematicas na educacgédo
contemporanea (QPEC) — e um Seminario de Investigacdo em regime tutorial. Os
restantes semestres consideram semindrios tematicos, de escrita cientifica e de
investigacdo em regime tutorial, sendo prevista a obrigatoriedade de apresentacdo de

trabalhos em congressos sobre a tese em desenvolvimento.

Estruturas e Dindmicas do Trabalho de Investigacdo, como disciplina tedrico-
prética, foca sobretudo o ‘estado da arte’ em dominios de investigagdo, e analisa
obras/projectos de investigacdo, debatendo-os com sistematicidade nos passos
metodoldgicos seguidos. Visa desenvolver competéncias de investigacéo cientifica
e capacidades para colocar e operacionalizar questdes relevantes em termos de
investigacéo. (ibid.: 15)

Questdes e Problematicas na Educacdo Contemporanea foca grandes temas e
interrogacfes no campo educativo, na finalidade de os transformar em problemas

2 Nos termos do Decreto-Lei n° 155/89 de 11 de maio por aplicagdo do Decreto-Lei n°74/2006 de 24 de
marco, registado pela Direcdo Geral do Ensino superior sob o n° R/B-AD-1003/2007.
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de investigacdo com recurso a mais avangados e especializados saberes e de
contribuir para o alargamento das fronteiras do conhecimento. (ibid.: 16)

Os dominios de especializagdo do mestrado em Ciéncias da Educacao articulam-
se em termos tedricos e metodologicos com a estrutura curricular do Programa doutoral
que visa o seu aprofundamento. Nesse sentido, desde a conclusdo do meu doutoramento
que tenho participado na docéncia das unidades curriculares de EDTI e QPEC, e
orientado projetos de doutoramento no programa doutoral em estreita relacdo com os
dominios de especializacdo em que tenho participado e coordenado ao nivel do
mestrado. Em EDTI elaborei e dinamizei o0 médulo de “Linguagem e discurso na
abordagem metodoldgica” que visa analisar os aspetos metodologicos relativos a
pragméatica da linguagem, através da andlise do meu projeto de doutoramento,
especificamente no que diz respeito ao estudo sobre discursos sobre a infancia, a
educagao escolar e a profissionalidade docente na formagao inicial de professores, tendo
ainda elaborado e dinamizado o modulo sobre analise de conteudo. No ambito de QPEC
fui responsavel pelo médulo de Comunicagdo e linguagem em formac&o e mediacdo que
pretendeu proporcionar a analise e a reflexdo em torno de problemaéticas relativas a
comunicacdo e a linguagem enquanto praticas sociais que produzem sistemas de
racionalidade, cognicdes e significados em formacdo e mediacdo. A abordagem
conceptual foi informada pela pragmaética universal, pela pragméatica da comunicacao
humana e pelo interacionismo socio-discursivo, sendo contextualizada numa
problematizacdo das praticas de formacdo e de mediacdo e sua relacdo com as
transformacdes sociais da modernidade tardia e do declinio das instituicbes modernas.
Ainda no contexto de QPEC sou corresponsavel, com Amélia Lopes, pelo médulo de
“A formagédo de identidades numa era de transi¢cdo” que Se organiza em trés dimensoes
que apresentam o campo dos estudos da identidade e a0 mesmo tempo tracam o seu
desenvolvimento a partir do ultimo quartel do séc. XX. A primeira incide nas questdes
sociais e epistemoldgicas que subjazem ao carater atrativo dos estudos da identidade em
ciéncias sociais, com incidéncia no que prometem em termos da articulacdo entre o
psicologico e o social, o individual e o coletivo, a duracdo e a interagdo, a comunalidade
e a diferenca, o publico e o privado. A segunda debruga-se sobre a cartografia dos
estudos da identidade, dando conta das teorias que o informam — filiagdo metateorica,
campo que pretendem iluminar, complementaridades, oposicdes e debates. A terceira
relaciona os estudos da identidade com questBes centrais de justica e ética no campo

educativo. Sou, ainda, docente responsavel pela organizacdo do Seminario Tematico
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dos 3° e 4° semestre do programa doutoral em CE que visa contribuir para o
aprofundamento de temaéticas convergentes com o0s projetos de doutoramento em
desenvolvimento e para a abordagem de novas tematicas potencialmente heuristicas e

promotoras de insights concetuais e epistemologicos.

Espero ter clarificado, através da contextualizacdo da unidade curricular que
realizei, a sua dimensdo mediacional e complexificante. Mediacional no sentido em que
se produz numa heterogeneidade de concegdes, epistemologias e praticas sociais de
pesquisa e de formacdo que requerem processos de mediacdo cognitiva e pragmatica.
Complexificante por ndo se fundamentar em abordagens lineares e ter em conta a
historicidade deste campo de saber, da instituicdo de formacdo em que se insere e das

especificidades curriculares em que se apoia.
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Parte Il - Pressupostos e fundamentacéo

Parte 1l - EDUCACAO PUBLICA, FORMACAO DE PROFESSORES E
EPISTEMOLOGIA(S) DO TRABALHO DOCENTE: pressupostos e

fundamentacao

Introducéo

Educacdo Publica, Formacdo de Professores e Epistemologia(s) do Trabalho
Docente é proposta como uma unidade curricular optativa, do 2° semestre, no Mestrado
em Ciéncias da Educacdo e na area cientifica de Ciéncias da Educacdo. Tendo como
principal patriménio tedrico-metodoldgico a unidade curricular de “Problematicas atuais
do trabalho docente no ensino béasico e secundario” desenvolvida como disciplina
especifica 1 do Mestrado em CE, dominio de especializacdo de Gestdo, supervisao e
trabalho docente, esta unidade curricular reconcetualiza-a, integrando contributos de
pesquisas mais recentes que desenvolvi e considerando a sua eventual frequéncia por
estudantes de diferentes dominios de especializacdo. A sua inser¢do no 2° semestre
relaciona-se com a simultaneidade do desenvolvimento da disciplina especifica 3 que
visa a elaboracdo de pré-projetos de dissertacdo ou de estagio. A unidade curricular
articula-se com a investigacao que tenho desenvolvido no &mbito do CIIE e com outras
unidades curriculares que concebi e dinamizei e que Ihe estdo proximas, em termos de
orientagdo problematizadora, enfoques concetuais e dindmicas de formacdo, e que

foram referidas no capitulo anterior.

I - Pressupostos metodoldgicos, concetuais e epistemoldgicos

1. Pressupostos metodologicos

No contexto do ensino superior, a pedagogia insere-se hum projeto social de
formacgdo de adultos que no caso do mestrado em CE visa formar profissionais e
investigadores com um perfil diversificado que partilha, no entanto, uma perspetiva

socio-critica, problematizadora e indagadora dos contextos educacionais em que se
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inserem. Vocacionado para estudantes oriundos da LCE da FPCEUP, o mestrado visa
também formar profissionais de outras &reas sociais e de saber e estudantes de outras
licenciaturas. Educacdo Publica, Formacdo de Professores e Epistemologia(s) do
Trabalho Docente, enquanto unidade curricular optativa na area das CE, considera essa
heterogeneidade de formacGes de base e o patriménio de experiéncia profissional ou de
outra indole que j& proporcionou aos estudantes, procurando promover uma “rela¢ao
com o saber” (cf. Charlot, 1997) que possibilite um trabalho de apropriacdo e
reconstrucdo dos contetidos de formacdo, a partir de processos de narracédo, de reflexdo,
de analise e de pesquisa. Considera-se que o0 interesse e a pertinéncia do
aprofundamento de conhecimentos no dominio do trabalho docente e da formagdo de
professores ndo se limita aos profissionais potencialmente ou ja inseridos no campo da
educacdo escolar, mas constitui uma referencializacdo valida para a intervencdo
profissional em CE, em diferentes dominios de educacdo que mantém uma estreita
relacdo com esse campo, o que alarga consideravelmente o publico-alvo desta unidade
curricular. Pretende-se, ainda, constituir processos de mediacdo tedrico-epistemoldgica
configuradores de problematizacdes empirico-concetuais a investigar no ambito do
programa doutoral em CE. Considera-se, também, a possibilidade, no quadro de
Bolonha, de esta unidade curricular poder ser frequentada por estudantes de pés-
graduacdo de outras instituigdes de ensino superior nacionais e internacionais.
Situando-se num contexto de formacdo de adultos, a metodologia fundamenta-se
numa perspetiva construtivista (cf. Novoa, 1991), centrada na andlise (cf. Ferry, 1987) e
investigativa (cf. Zeichner, 1993), isto é considera a reflexdo sobre a experiéncia como
fundamental para a compreensdo e a andlise dos fendmenos educacionais em estudo,
possibilitando configurar préaticas de formacdo e pesquisa, simultaneamente, adequadas
ao projeto de formacdo da unidade curricular e do mestrado em CE, em que se insere, e
significativas para cada um dos sujeitos em formacéo. Estas dindmicas de formatividade
beneficiam da dimensdo interacional resultante de trabalhos em pequeno grupo e de
debate em grande grupo e da sua inser¢cdo na temporalidade da concecdo pelos
estudantes de um pré-projeto de dissertagdo ou de estagio. Entende-se, por isso, que a
formacdo constitui um processo dinamico, psicossocial e ecoldgico que se insere numa
rede de dispositivos de formacdo que promovem processos de mediacdo, do estudante
com o seu mundo subjetivo e com o conhecimento cientifico, do grupo (integrando-se
aqui o professor) com as suas subjetividades cognitivas e com um projeto de formagéo

integrado em trajetdrias de vida e de projetos no presente e no futuro.
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Esta perspetiva de formacdo articula-se com uma concecdo narrativa da
formagéo e da investigacdo. Registando-se como uma abordagem que tem, na formacéo
de adultos, uma tradicdo tedrica fundamentada em mais de 3 décadas de producédo
cientifica (cf. Novoa & Finger, 1988; Josso, 1999), a abordagem narrativa, no contexto
do ensino superior universitario nacional, sofre no entanto de alguma invisibilidade
metodol6gica. Ndo se trata de mobilizar a dimensdo focada em historias de vida,
embora se considere que a formacdo se insere sempre numa histéria de vida, mas da
consideracdo da pertinéncia formativa da narratividade sobre a experiéncia de vida
proporcionada pela unidade curricular. Uma narratividade discursiva que possibilita a
expressédo do sentido subjetivo da experiéncia formativa e simultaneamente a construcéo
desse sentido. A narrativa de formacdo (cf. Chené, 1988) é assim o dispositivo

metodoldgico essencial, a partir do qual toda a dindmica formativa é gerada.

trata-se de utilizar a instancia do discurso através da qual o individuo pode
introduzir a experiéncia e depois através da andlise, de nos colocarmos com ele no
lugar de intérprete, para sublinharmos o distanciamento do texto em relagdo a
experiéncia (ndo pode introduzir-se toda a experiéncia da formacdo numa
narrativa), a natureza essencialmente comunicacional da lingua e, por fim, o
sentido da transformacdao principal pressuposta em toda a experiéncia de formacéo.
(ibid.: 88)

Apesar da centralidade que atribuo ao sentido e aos significados construidos na
formacdo pelos estudantes e por isso a autoria pela sua formacdo, esclareco que a
unidade curricular ndo se carateriza como ideologicamente neutra, explicitando um
projeto com uma intencionalidade transformadora mediada por contetdos teéricos que
possam contribuir para a formacdo de profissionais e investigadores cientificamente
esclarecidos e lucidos e eticamente conscientes da sua responsabilidade social no campo

da educacéo escolar.

2. Pressupostos concetuais e epistemolégicos®

Educacdo Publica, Formagdo de Professores e Epistemologia(s) do Trabalho
Docente organiza-se em torno de alguns pressupostos concetuais e epistemoldgicos que

importa esclarecer.

® para aprofundamento das ideias deste ponto consultar Pereira (2010).
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Considera-se que vivemos um tempo de crise das instituicbes modernas com
particular incidéncia na educacdo escolar e nas instituicbes que com ela se articulam, que
carece de ser interpretada no contexto da Modernidade tardia (cf. Giddens, 1997).

A modernidade tardia € um tempo intenso, complexo, incerto e permanentemente
transitdrio, onde ja nada parece estar no seu devido lugar e as configuracGes sociais se
alteram e recompdem a cada instante, favorecendo uma indefini¢do paradigmatica do agir
social. Esta indefinicdo é produtora de insegurangas e conflitos, mas também de novas
racionalidades (cognitivas e praticas) e atitudes epistemoldgicas anunciadoras de
mesticagens mediadoras da transformacdo das praticas institucionais, que poderdo
articular o local e o universal, o individual e o coletivo, em novas cidades de justica (cf.
Boltanski & Thevenot, 1992), eventualmente, mais justas e ajustadas. As possibilidades
da reconceptualizacdo da analise social que se anunciam inscrevem-se nas mudancgas
politicas e culturais - com incidéncia nas instituicGes sociais - que se tém feito sentir nas
ultimas décadas. Os primeiros sintomas de crise cultural na modernidade manifestaram-
se sob a forma de contestacdo publica as regras e convencdes instituidas que, nos termos
dos contestatarios, constituiam uma imposicdo e um constrangimento por parte das
geracOes precedentes e representavam um obstaculo & autonomia e a liberdade
individuais. No entanto, seria a propria representacdo de individuo a estar em causa e
com ela as concecBes sobre a identidade social, que hoje se encontram em permanente
reconstrucdo e redefinicdo. A relativa estabilidade das identidades sociais modernas
fundava-se na solidez das suas instituicGes - fundamentada em préaticas coerentes e
integradoras -, que possibilitava antecipar o futuro e definir opcbes de vida duraveis,
outorgadas exteriormente, e que exprimiam a personalidade do individuo. A
instabilizacdo das praticas institucionais alterou os lugares sociais de referéncia da
construcdo das identidades sociais: o individuo transita entre multiplas, e por vezes
ambiguas e contraditorias, realidades e de cada uma extrai questionamentos reflexivos
que o formam e o transformam. Na modernidade tardia, as instituigdes ndo perderam o
seu dinamismo baseado na separacdo e rearticulagdo do tempo e do espago, na
descontextualizacdo das relacfes sociais e na reflexividade institucional (cf. Giddens,
1992); no entanto, a sua substancia encontra-se em constante redefinicdo, despoletando
sentimentos de incerteza e inseguranga, mas criando, simultaneamente, a oportunidade de
constituicdo de configuragcbes socialmente mais justas e ontologicamente mais

realizadoras.
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Perante o «mal-estar» da modernidade, traduzido, no dizer de Habermas (1987),
numa perda de sentido, de solidariedade e de liberdade, surgem novas subjetividades e
entidades sociais que se pretendem alternativas. Portadoras de novas atitudes, as
configurac@es sociais e individuais que se anunciam pretendem reabilitar a autonomia e a
liberdade individuais, relativizando os principios e o0s procedimentos tidos como
universais; sdo ainda portadoras de paradoxos que tém contribuido para aumentar o
sentimento de incerteza e de inseguranca nas pessoas e nas organizages. Ao assumir-se o
caracter incerto e mutavel das condicdes sociais, apela-se a capacidades individuais de
resposta rapida e contingente, flexibilidade e adaptabilidade a novas situacdes.

Num tempo de pluralizacdo das logicas e principios de acdo e de justica, de
confronto entre valores contraditorios e de emergéncia de racionalidades compdsitas, a
sacralizacdo das instituicbes modernas ja ndo é mais possivel. O programa institucional
moderno (cf. Dubet, 2002) dé sinais de um declinio irreversivel e heterogéneo, traduzido
em sucessivas crises que o transfiguram, mantendo alguns tracos originais e constituindo
outros, nem sempre articulados pela logica racionalista da modernidade, mas que a
fraturam. A ilusdo sobre a homogeneidade, a coeréncia racional, a justica e a justeza dos
sistemas sociais modernos desfaz-se, perante as reivindicacdes individualistas e
particularistas das I6gicas de acdo localizadas e a constatacdo sobre a existéncia de um
mundo globalizado que evidencia o drama humano da hegemonizagdo cultural e
economica da racionalidade ocidental moderna.

A consideracdo deste contexto de profunda instabilizacdo paradigmatica da
construcdo social informa as perspetivas concetuais e epistemolégicas que orientam a
configuracdo da unidade curricular a que se associam 0s conceitos de historicidade e de
construcionismo social, em articulacdo com os conceitos de contradicdo e dualidade do
estrutural, desenvolvidos na teoria da estruturacéo (Giddens, 1987).

O construcionismo social permite perspetivar as realidades sociais enquanto
construcdes historicas e quotidianas dos individuos e dos grupos que, no entanto, nem
sempre resultam da intencionalidade implicita ou explicita dos seus protagonistas. O
conceito de historicidade é fundador das abordagens do construcionismo social e baseia-

se em trés pressupostos socio-epistemoldgicos:

i) 0 mundo social constroi-se a partir de pré-construcdes passadas; ii) as formas
sociais passadas sdo reproduzidas, apropriadas, ultrapassadas e transformadas
enquanto outras sdo inventadas nas praticas e nas interac¢fes da vida quotidiana
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dos actores; iii) a heranca passada e o trabalho quotidiano abrem um campo de
possibilidades para o futuro. (Corcuff, 1995: 12)

Para Giddens (ibid.), a acdo humana e as instituigdes sociais ndo se fundam no
dualismo que dicotomiza as dimensfes objetivas e subjetivas na constituicdo da
sociedade, mas sim numa contradicdo latente, implicada na “dualidade do estrutural”,
que pressupde que as propriedades estruturais dos sistemas sociais (nos quais se
incluem as institui¢des) sdo simultaneamente causa e efeito - condicdo e resultado - das
acoOes realizadas pelos sujeitos e que em si mesmas sdo sua parte integrante. O conceito
de contradicdo integra dois tipos de contradi¢do: “a contradi¢do existencial” e “a
contradi¢do estrutural”; a primeira relaciona-se com a existéncia humana na sua relagédo
com o mundo natural e material e a segunda refere-se aos tragos constitutivos das
sociedades. A contradicdo estrutural integra dois subtipos: a contradicdo primaria, que
faz parte das totalidades societais, e a contradicdo secundéaria, que depende de uma ou
de varias contradi¢fes primarias.

A andlise dos fendmenos sociais implica identificar as dimens@es sintagmatica e
paradigmdtica que intervém nas relagdes sociais; ““a primeira refere-se ao
desenvolvimento, no espaco-tempo, de modelos regularizados de relagcdes sociais que
contribuem para a reproducdo das praticas espacio-temporalmente situadas; a segunda
diz respeito a uma ordem virtual de «modos de estruturacdo» implicada de modo
recursivo na reproducdo das praticas” (ibid.: 3). Nesta perspetiva, o conceito de
estrutura esvazia-se da sua semantica predominantemente constrangedora, dando lugar
ao conceito de estrutural, que pela sua plasticidade epistemoldgica favorece a
consideracao do principio da contradicdo, na analise social.

Os sistemas sociais (enquanto conjuntos de praticas sociais reproduzidas) ndo se
fundamentam em estruturas, mas antes em propriedades estruturais que sdo
simultaneamente as condicGes e os resultados das atividades realizadas pelos sujeitos
atores que os constituem. O estrutural s6 existe como presenca espacio-temporal,
suscetivel de atualizacdo nas praticas que constituem os sistemas sociais, e sob a forma
de tragos “mnemésicos” orientadores da conduta (ibid.). Giddens designa por principios
estruturais as propriedades estruturais mais profundamente enraizadas - as que esto
implicadas na reproducéo das totalidades societais -, identificando como institui¢fes as
praticas que tém maior extensdo espacio-temporal nessas totalidades. Os principios
estruturais aplicam-se de forma contraditdria, isto é, sdo indissociaveis, mas opdem-se

reciprocamente.
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Pretendendo escapar aos imperialismos ontoldgicos da reificacdo do objeto
societal e da reificacdo do sujeito individual, a teoria da estruturacdo conceptualiza as
atividades sociais dos seres humanos como recursivas, constituindo simultaneamente o
contexto e o dispositivo de reproducdo das condi¢Ges que as tornam possiveis. No
entanto, o tipo de competéncias que se configuram nos programas codificados é distinto
das habilitagbes cognitivas que o0s atores sociais desenvolvem e, por isso, na
conceptualizacdo da competéncia humana e do seu comprometimento na acao, a teoria
da estruturacdo recorre a epistemologia interpretativa, sendo o seu ponto de partida
hermenéutico e pressupondo que a analise das atividades humanas implica conhecer as
formas de vida que nelas se exprimem.

Esta perspetiva permite conceber uma epistemologia da mediacdo (ou da
controvérsia) - entre as dimensfGes socio-estruturais e as praticas concretas dos
individuos que enformam o mundo social - fundada na consideracdo da centralidade da
linguagem na producéo e reproducéo de significados que condicionam as interagdes e a
constituicdo das identidades e se relacionam com formas de poder social e s&o por elas
transformados.

Considera-se, por isso, que a conceptualizacdo da linguagem é uma dimenséo
incontornavel na andlise da constituicdo do mundo social e das formas de poder que
com ela se articulam. A linguagem tem constituido o objeto de estudo de diferentes
abordagens disciplinares, mas para efeitos da referencializacdo da unidade curricular,
salientam-se aquelas que, numa perspetiva pragmatica e/ou ontoldgica, a relacionam
com «formas de vida» - e ndo as que a restringem a um sistema fechado sobre si
proprio. Estas abordagens permitem perspetivar a construcdo do mundo social como
mediada pela linguagem de forma dial6gica, dialética e socio-historicamente
contextualizada. O conceito de forma de vida constitui uma das categorias criadas por
Wittgenstein na sua conceptualizacdo sobre a pragmatica da linguagem e refere-se a um
modo - bioldgico e cultural - particular de alguem ou de um grupo se relacionar com o
mundo e de o conceptualizar. A linguagem € entendida por Wittgenstein como uma
atividade entre muitas outras, e com elas imbricada, que constituem uma forma de vida,
0 que permite considerar uma concecdo de linguagem na qual a nogéo de verdade como
correspondéncia entre proposicdes e factos é substituida pela sua relacdo com critérios
de adequacdo do comportamento linguistico a factos formados nas praticas sociais (cit.
in Marques, 2003). Wittgenstein possibilita uma perspetiva sobre a pragmatica da

linguagem que permite compreendé-la como constituinte das formas intersubjetivas da
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vida, que sdo condicionadas pela cultura e pelos modos de significacdo configurados
pela linguagem.

No pensamento do autor, existe uma gramética das formas de vida - enquanto
constelacdo de normas para a acdo — que nado pretende disponibilizar a Unica
inteligibilidade sobre a realidade, mas cria um sistema panoramico aberto e
descentralizado. Neste sistema, a racionalidade tem um carécter holistico, ndo estando
ancorada em nenhum lugar especifico, mas constituindo-se por relacdo com as
interacdes dindmicas e os multiplos jogos de linguagem que criam as formas de vida,
que assim se concebem na sua dialogicidade. A imbricacao da linguagem nos contextos
de formas de vida fundamenta a racionalidade, referencializa os juizos de valor que se
realizam sobre a acdo e transforma a gramatica; por isso, a experiéncia e as praticas
sociais tém um lugar decisivo na formacdo do mundo social e das racionalidades que o
caraterizam; essas racionalidades séo caleidoscopicas, no sentido em que as formas de
julgar se imbricam nas formas de agir e estas sdo heterogéneas e contingentes
(Wittgenstein, 1994).

Distanciando-se de uma filosofia do sujeito, Wittgenstein relaciona a formacao
da racionalidade com as instituicdes publicas, que resultam da praxis coletiva,
entendendo-as como constituidas pelos habitos, as praticas e as tradi¢es culturais que
se integram nas formas de vida através de jogos de linguagem (Freitas, 2004). As
instituicGes apresentam-se como carateristicas de formas de vida particulares, mas nao
sdo redutiveis a sua contingéncia, uma vez que podem existir similaridades entre
instituicOes de diferentes formas de vida que possibilitam a sua permeabilidade e
intertransformacdo; mesmo no caso de instituicbes completamente sui generis -
ressalvando-se a consideracdo de que, sendo humanas, as instituicdes partilham sempre
alguma similaridade bioldgica e antropoldgica -, os processos de traducdo ndo as
aprisionam na forma de vida na qual se exprimem. A complexidade das gramaticas de
formas de vida dificulta a sua intertraducdo. No entanto, os jogos de linguagem
permitem criar novas «componentes» gramaticais que, alterando a sua ldgica,
possibilitam as condicGes para a tradutibilidade entre formas de vida substancialmente
diferentes (ibid.). A gramatica de uma forma de vida &, por isso, definida numa rede que
articula acdo e linguagem e que se transforma pelas relacdes que estabelece com outras

redes e que sdo configuradoras de novas racionalidades.
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Il - Educagdo publica, formacao de professores e epistemologia(s) do trabalho
docente - Fundamentacéo tedrico-concetual

Introducgéo

A fundamentacdo tedrico-concetual de Educacdo Pudblica, Formacdo de
Professores e Epistemologia(s) do Trabalho Docente recorre, de modo especifico ao
conhecimento produzido no ambito de projetos de investigacdo que tenho desenvolvido
nas Ultimas duas décadas e, de modo geral ao conhecimento em ciéncias da educacé&o.
Embora nos projetos que desenvolvi tenha privilegiado o campo do trabalho docente e da
formacéo de professores do 1° CEB, considero que o conhecimento produzido se revela
pertinente e valido para compreender e problematizar o trabalho docente e a formacéo de
professores do ensino béasico e secundario na generalidade. Com efeito, pela sua
historicidade, considero a situacdo particular do 1° CEB como paradigmatica das funcGes
subjetivadora e socializadora da educacdo escolar, com incidéncia nos aspetos cognitivos,
comunicacionais e relacionais da modernidade, podendo a sua anélise revelar dimensdes
sobre o trabalho docente e a formacdo de professores que contribuam para o
esclarecimento das possibilidades de uma Escola mais justa e adequada aos tempos
incertos e instaveis da modernidade tardia.

Sem prejuizo de se integrarem, no desenvolvimento da unidade curricular,
concecOes emergentes das dindmicas de formacdo, as concecOes aqui explicitadas

constituem referenciais organizadores dos conteudos de formacao.

1. Transformacdes da modernidade, educacéo publica e profissdo docente

A reflexdo sobre a profissdo docente e a compreensdo sobre a sua insergéo
socio-histérica na construcdo da modernidade ¢ o ponto de partida concetual no
desenvolvimento da unidade curricular. Sera a compreensdo sobre o lugar sociocultural
e historico da profissdo docente que permitira problematizar as transformac@es que hoje
afetam a educacdo escolar publica e que instabilizam as convencGes e as identidades

modernas, colocando desafios a profissionalidade docente que importa analisar. A
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problematica do impacto da ideologia neoliberal nas mudancas que hoje afetam a
educacdo publica e o trabalho dos professores constitui, também, uma dimenséo
instigadora da analise critica que se pretende promover. Em coeréncia com a
racionalidade organizadora da unidade curricular, mobilizam-se resultados de
investigacdo que desenvolvi e que se considera serem fundamentais para se refletir

sobre a educagdo publica e a profissdo docente na atualidade.

1.1. Modernidade tardia e crise da educagéo escolar moderna’
1.1.1. Modernidade e emergéncia da instituicao escolar

O projeto da modernidade pretendeu estabelecer uma rutura com as formas de
regulacdo social pré-modernas, produzindo discursos sobre os individuos e sobre as
sociedades e fundamentando-se numa organizacdo social de tipo institucional. Esta
organizacdo possibilitaria a estabilizacdo de conhecimentos, de habitos e de normas
através de processos de legitimacao fundados na centralidade do poder do Estado-Nagéo
e nas convengdes sociais que a sustentariam, designadamente as produzidas no campo
juridico, na ciéncia, na politica e na economia (Wagner, 1996). Esses discursos
caraterizaram-se pela integracdo de paradoxos e ambiguidades que criaram obstaculos a
implementacdo do projeto e a gestdo das suas diferentes crises (ibid.). Um desses
paradoxos refere-se a crenca iluminista em conciliar a liberdade e a autonomia do
sujeito com a instituicdo de valores e de normas sociais que lhe sdo impostas e que se
traduz na dicotomia inscrita nas instituicbes modernas entre o0s discursos da
emancipacao e os da regulacao.

A instituicdo escolar constituiu-se como uma das instituicdes fundamentais da
modernidade e a mais implicada na sua intencionalidade de transformacdo das
subjetividades e das sociabilidades, i.e. das identidades e das cidadanias. A
institucionalizacdo escolar pretendeu viabilizar as formas de dominagdo moderna, isto &,
de exercicio do poder através de processos de objetivacdo: de criacdo de instituicdes
impessoais, geradas e geridas racional e burocraticamente segundo modelos abstratos
sobre os individuos e a sociedade. A relacdo pedagdgica foi o dispositivo institucional
mais relevante para esse proposito, pretendendo, na sua origem, possibilitar a formacao
do sujeito moderno: o individuo, simultaneamente, civilizado e «pessoal-democratico»

(cf. Queiroz, 1995). As novas formas de socializacdo e de aprendizagem inscritas na

* Para aprofundamento das ideias deste ponto consultar Pereira (2010).
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matriz da institucionalizacdo escolar deram origem a modos particulares de
subjetivacdo® que fundamentariam a construcdo das sociedades modernas, e elegeram a
infancia como o objeto da sua intervencéo.

As narrativas da modernidade integram lugares comuns sobre a educacéo escolar
que se tém articulado com concecdes especificas sobre a infancia e sobre os sentidos
éticos e as formas de a educar (cf. Hameline, 2000). Os lugares comuns, como refere
Hameline (ibidem: 24), proporcionam fundamentos para a concecdo de ideias,
principios de inteligibilidade e uma hierarquia de valores a que nos referimos
sistematicamente, sem necessitar de explicitar a nossa condi¢do. Por isso, todas as
sociedades vivem dos seus lugares comuns; eles simbolizam as crengas necessarias a
atribuicdo de significado e a orientacdo das nossas acOes e constituem «plataformas
invisiveis» que possibilitam o estabelecimento de consensos, mesmo sem conhecermos
as suas verdadeiras implicacGes (ibidem). A educacdo escolar tem-se constituido em
torno da producdo de lugares comuns que em articulagdo com as concegdes da ciéncia
moderna tém legitimado as formas de socializacdo e de subjetivacdo escolares sem as
sujeitar a reflexdo ética e social sobre as suas implicacfes na vida das criancas e dos

jovens e na constituicao da sociedade.

1.1.2. Declinio do programa institucional moderno e profissdo docente

Nas Gltimas décadas, a instabilizacdo das convencdes sociais que sustentaram a
institucionalizacdo moderna, que podemos identificar como carateristica da
modernidade tardia (cf. Giddens, 1992), afetou de modo particularmente perturbador a
instituicdo escolar e a profissdo docente. Essa instabilidade refletiu-se ao nivel dos
discursos, das sociabilidades, das subjetividades e das temporalidades e inseriu-se num
contexto de transformacgdes sociais, politicas e economicas incertas. A relativa
estabilidade que tinha sido alcancada na modernidade organizada (cf. Wagner, 1996) —
fundamentada no fortalecimento da autoridade do Estado, na expansdo do capitalismo

organizado e na crenca sobre as possibilidades, anunciadas pelos discursos cientificos,

> Referimo-nos ao conceito de subjetivacdo abordado em Foucault (1986) e que designa um duplo
processo, o da instituicdo do sujeito por si proprio e o da inducdo de um certo tipo de sujeito por relagdo
com uma determinada espécie de configuracdo de poder-conhecimento que enforma a sua existéncia e
liga os seus atos a regimes de verdade. Os regimes de verdade constituem uma «politica geral» de
verdade, que acolhe e faz funcionar como verdadeiros certos tipos de discurso, a0 mesmo tempo que
cria mecanismos e instancias que permitem distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos, que
estabelecem a forma de sancionar uns e outros, que produzem técnicas e procedimentos que sdo
legitimados na obtencéo da verdade e que definem o estatuto daqueles que podem decidir sobre o que é
verdadeiro (ibidem).
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de se poder criar uma representacdo cognitiva e objetiva da sociedade e dos individuos
que permitisse gerir o presente e projetar o futuro segundo referenciais estaveis e
normativos — sofreu profundas ruturas em funcdo de instabilidades e mudancas
verificadas nesses trés campos. Essas ruturas pGem em causa a representacdo de
individuo e as concecdes sobre as identidades sociais que se encontram, hoje, em
situacdo de reconstrucdo e de redefinigdo, traduzindo-se em quotidianos intensos, na
vivéncia de situacdes imprevisiveis e conflituais e no declinio das instituicdes modernas
(cf. Dubet, 2002). A estabilidade das identidades sociais modernas fundamentava-se na
solidez das instituicdes e face ao seu declinio, que pdés em causa as praticas
institucionais, os lugares de referéncia da construgdo das identidades sociais foi alterado
e os individuos transitam entre mdltiplos e, eventualmente, contraditérios lugares
sociais que as referencializam e tornam incertas e transitorias.

O programa institucional moderno (ibid.) definia um modo de socializacdo, um
processo social que transformava valores e principios em acdo e em subjetividade, que
pela sua estabilidade produzia tipos ideais de individuo e de sociedade. A legitimidade
que fundamentava esse trabalho de socializacdo fundava-se numa autoridade
carismatica, outorgada pela adesdo a principios e a valores universais que a
sacralizavam. Mas, atualmente, essa autoridade encontra-se deslegitimada e os valores e
os principios revelam-se «dessacralizados» pela emergéncia de l6gicas e principios de
acao e de justica plurais e localizados, pelo confronto entre valores contraditérios e pela
afirmacdo de racionalidades compositas que alteram o programa institucional moderno e
reconfiguram as formas e o0s sentidos da socializagdo e da subjetivacdo que o
caraterizam. A «natureza magica» do programa institucional - que transformava valores
e principios em rituais, materializados em préaticas e em disciplinas e justificados por
um trabalho de retdrica que transformava esses bens simbdlicos em bens materiais -
encontra-se desprovida de sentido e a cidade de justica, formada pela racionalidade
subjacente a institucionalizagdo moderna (cf. Boltanski & Thévenot, 1991), fraturou-se
em multiplas cidades, simultaneamente, locais e universais. Por outro lado, as grandes
narrativas da ciéncia moderna - que fundaram a instituicdo escolar e a tém sustentado -,
que tinham estabelecido uma separagéo radical entre 0 mundo social e 0 mundo natural
na tentativa de produzir objetos puros, sdo agora deslegitimadas pela penetracdo social
de objetos hibridos, que resultam de mesticagens constituidas através da traducgéo
realizada em redes sociotécnicas (cf. Latour, 1994); a racionalidade monolitica moderna

da entdo lugar a uma razdo multiforme, complexa e configurada por multiplos jogos de
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linguagem (cf. Fabre, 2003), e a ideia de que o saber forma o espirito, emancipa e
unifica j& ndo é mais um referencial para pensar a educacao escolar.

O declinio do programa institucional escolar moderno confronta os professores
com novos mandatos sociais. A profissao docente podia definir-se como a realizacao de
um «trabalho sobre o outro», isto €, um trabalho de mediacdo entre os valores e
principios universais e os individuos particulares, tendo por objeto a transformagéo
destes e exercendo-se de acordo com um programa institucional (cf. Dubet, 2002). Mas
atualmente a unidade de principios e de valores que caraterizava a institui¢do escolar foi
substituida por uma diversidade de referenciais para a acdo e de normas de justica
(Derouet, 1992), criando um espaco de tensdes que obriga os professores a um esforgo
constante de producdo de sentido e de justificacdo do seu trabalho. Os imperativos de
justificacdo do trabalho sdo um dos fatores que originam o sofrimento profissional dos
professores (ibid.). Os regimes de justificacdo inscrevem-se no trabalho de critica que os
atores realizam sobre outros atores ou de justificacdo perante as suas criticas, em
condicbes de debate publico, nas quais mobilizam argumentos particulares e
argumentos gerais que se integram em modelos de argumentacdo que fazem parte de
cidades de justica particulares; as argumentacdes publicas dos atores fundamentam-se,
assim, em gramaticas heterogéneas (cf. Boltanski & Thévenot, 1991). A educacdo
escolar confronta-se com a tensdo entre a igualdade e a hierarquia, que define os
principios fundadores da cidade no espaco politico e que nela se traduzem no
constrangimento de criar uma comunidade de valores, de sentimentos e de
representacdes e de, simultaneamente, selecionar e distinguir.

Na modernidade tardia essas tensbes complexificaram-se, provocando ruturas
nas fronteiras e permeabilidades nos principios de diferentes modelos que organizavam
a pratica institucional. Cada um desses modelos criava um lugar social distinto para a
infancia e a sua fratura tem implicacfes nas formas e nos contetdos do seu governo na
instituicdo escolar. No passado, os diferentes modelos que organizavam a acéo
institucional escolar - o modelo comunitario, 0 modelo do interesse geral e 0 modelo de
eficacia — mantinham-se separados, disponibilizando referéncias relativamente estaveis
para essa organizagdo, mas atualmente encontram-se  miscigenados e
recontextualizados, dando origem a praticas educativas conflituais e a contradi¢fes na

sua justificagéo.
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1.1.3. Crise da Escola e da profissdo docente

O sofrimento profissional dos professores carece de ser compreendido no
contexto do desmoronamento dos consensos sociais e politicos que organizaram a
instituicdo escolar moderna e na fratura dos mandatos socio-éticos e ontoldgicos sobre o
trabalho dos professores, que se traduzem na vivéncia quotidiana de interagdes de risco,
isto €, de interacBes caraterizadas pela imprevisibilidade sobre o comportamento do
outro e que a qualquer momento podem caminhar para a entropia (Derouet, 1992). A
crise da profissionalidade docente imbrica-se no seu sofrimento profissional e relaciona-
se ainda com uma crise cognitiva (cf. Correia, Matos, & Canario, 2002), uma crise das
representacdes e das significagdes a que os professores recorrem para compreender e
gerir o seu trabalho com as criangas e 0s jovens; a emergéncia de novos fendmenos
socioinstitucionais coloca problemas que pdem em causa os dispositivos cognitivos que
fundamentavam as préaticas educativas e os procedimentos profissionais instituidos e
que se tinham constituido de acordo com juizos e representacGes naturalizados, isto é,
inscritos na formagdo dos lugares comuns da modernidade educativa e das
subjetividades e sociabilidades que a caraterizavam.

Os discursos politicos e cientificos tém narrado a problematica da crise escolar e
da profissionalidade nos professores como uma perturbacdo e incapacidade das
subjetividades profissionais em se adaptarem as novas situacfes educativas e aos
mandatos sociais (ibid.). Mas, de acordo com Correia, Matos e Canério (ibid.), a crise
da escolarizacdo estd implicada numa crise cognitiva, isto é, numa crise das
representacdes e significacGes a que se recorre na categorizacdo dos seres, das relacoes
sociais e dos conflitos e tensdes na ordem escolar. Trata-se da crise de uma certa forma
de conhecer — e de ignorar — a vida na escola, pelo uso de dispositivos cognitivos que se
fundamentam em juizos e representacdes naturalizadas, mas que ja ndo respondem aos

problemas que se colocam a profissionalidade docente (ibid.).

Os dispositivos de regulacdo e de estabilizacdo da identidade institucional
escolar tém, como se referiu, sofrido profundas ruturas e a sua reinvencao configura-se
como algo de dificil realizagdo (Pereira, 2010). Este fendmeno, ndo sendo recente (tem
emergido e tem-se complexificado no processo de massificacdo e alargamento da
escolaridade obrigatdria), tem originado ao longo das Gltimas décadas a producéo de

medidas legislativas em diferentes dominios do campo educativo, no sentido de

40



Parte Il - Pressupostos e fundamentacéo

possibilitar a adaptacdo institucional as mudancas sociais, tecnolédgicas e econdémicas. A
educacdo escolar em Portugal tem sido, por isso, objeto de sucessivas reformas de
ambito curricular, organizacional e administrativo que pretenderam responder, quer a
complexidade e conflitualidade emergentes da situacdo do que se tem designado por
crise da instituicdo escolar e da profissionalidade docente quer aos imperativos
sociopoliticos e econdmicos que resultam dos processos de democratizagdo e de
modernizacdo da sociedade portuguesa e da insercéo de Portugal na Unido Europeia.

Diversos estudos tém realcado o insucesso destas reformas e tém revelado niveis
preocupantes de insucesso e de abandono escolar em Portugal e uma crescente perda de
legitimidade das funcdes sociais da Escola e dos saberes que ensina (Pereira, 2011). Por
outro lado, os contextos educativos formais caraterizam-se, hoje, por profundas
instabilidades que traduzem uma complexidade de percecdes, de representacdes e de
relacBes vividas quotidianamente no interior da escola, que se articula com outros
contextos sociais e neles se repercute, designadamente os contextos familiares e de
trabalho (cf. Pereira, 2009a).

1.1.4. Politica educativa e relevancia social da Escola

Os novos mandatos sociais sobre a educacdo escolar e os discursos que 0s
acompanham, designadamente nos dominios formativo e cientifico, colocam novos
desafios a instituicdo educativa que requerem uma abordagem problematizadora e
esclarecedora da sua interpretacdo pelas comunidades educativas. As representacoes
simbdlicas e cognitivas e as determinaces sociais produzidas por esses mandatos
configuram novas concec@es de profissionalidade docente e novas formas de educar na
Escola, que a investigacdo em educacdo deve contribuir para compreender, fundamentar
e legitimar.

Os professores e as escolas sdo confrontados com novos mandatos sociais
incompativeis com o0s principios organizadores da escola tradicional moderna: a
intersubjetividade, a individualizagdo do ensino, o desenvolvimento da autonomia, do
espirito critico e da expressividade, o respeito pelas diferencas, a produgéo de saberes, 0
trabalho de projeto, a qualificacdo para o trabalho, etc..

A confronta¢do com a ineficacia das sucessivas reformas para resolver uma crise
que cada vez mais afeta os quotidianos escolares, a legitimidade da educacdo escolar e a

visibilidade dos seus beneficios em termos individuais e sociais, alterou as logicas de
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intervencdo do estado na educacdo escolar, que agora se consubstancia em medidas
legislativas de territorializacdo da politica educativa. Essas medidas situam-se,
sobretudo, nos dominios organizacional, curricular e administrativo e transferem para as
comunidades escolares a responsabilidade pela resolucdo dos problemas que afetam o
campo educativo (Leite, 2006).

A territorializacdo das politicas educativas, que se intensificou na década
passada, pluralizou o campo de legitimagdo dos regimes de justificagdo da educacao
escolar em cada escola e situacdo educativa concretas, onde os professores e o0s alunos
sofrem quotidianamente as tensdes entre 0 que € justo e 0 que € ajustado, entre a
necessidade de disciplinar e o imperativo socio-ético de emancipar, entre os principios
da igualdade e as praticas de selecdo. Entidades simbodlicas como a autonomia, a
responsabilidade, a flexibilizacdo curricular, a participacdo, a inclusdo, o professor
reflexivo, o professor investigador, o trabalho em projeto e o trabalho em equipa, entre
outras, tém sido apropriadas pela administracdo e pelos atores que habitam o campo da
justificacdo da educacdo escolar, sem que essa apropriacdo se traduza numa refundacao
dos modos de pensar e organizar a acdo educativa que possibilite uma transformacéo
dos contextos educativos e das condicdes de aprendizagem dos alunos.

Acresce, ainda, referir que a década de 1990, em Portugal, evidenciou um
paradoxo socio-escolar resultante de efeitos cruzados entre o acréscimo de qualificacGes
escolares e 0 acréscimo de desigualdades sociais e entre o desemprego estrutural de
massas e a crescente desvalorizacdo dos diplomas, que obrigou a reequacionar a
escolarizagdo num quadro societal mais lato (Canéario, 1999). A emergéncia de novas
modalidades de exclusdo social associada ao acréscimo de qualificacBes escolares
produz uma relacdo complexa entre a exclusdo social e a exclusdo escolar que se
focaliza numa transfiguracdo da questdo social, outrora estabelecida na unidade
conflitual das sociedades industriais modernas, que opunha o trabalho ao capital, e
agora assente na fratura entre 0s que estéo integrados e os que estdo excluidos (ibid.).

A producdo da exclusdo relativa de que o sistema escolar é responsavel esta
inscrita na sua matriz obrigacionista, universalista e expansionista, ou seja, ao alargar-se
a escolarizacdo obrigatéria como requisito para a integracdo social e 0 acesso ao mundo
do trabalho, néo se criando condicdes para o sucesso escolar generalizado, aumenta-se
exponencialmente o nimero daqueles que lhes ndo poderédo aceder. A exclusdo escolar e

a exclusédo social relacionam-se, entdo, por “lagos de causalidade circular” (Canario,
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(3

1999: 49). Esta situacdo revela-se particularmente dramatica nas designadas “zonas
dificeis” e para as também designadas “criangas em risco”.

As transformagdes implicadas em novas configuragGes identitarias e em novas
condigdes socioculturais e econdmicas geradas no contexto social atual afetam os
quotidianos das escolas, das criancas e dos jovens, dos professores e das familias,
instabilizando as formas de justificar e de legitimar as préaticas escolares e exigindo
novos mandatos institucionais, que incidem na relacdo educativa e nos saberes
escolares, na organizacdo institucional e no lugar social da educacédo escolar e das suas
relagbes com o trabalho. O insucesso e 0 abandono escolares constituem um dos
problemas essenciais da educacdo escolar em Portugal, que tem contribuido para
colocar Portugal em posicdes desfavoraveis no contexto dos sistemas educativos
europeus; mas sobretudo ele p6e em causa as possibilidades de a Escola se assumir
como uma instituicdo capaz de promover a igualdade de oportunidades e a
democratizagéo social; de promover a qualificacdo de todos 0s portugueses e a justica
social.

N&o sendo sensato imputar a Escola todas as responsabilidades no incumprimento
sistematico das promessas de igualdade das democracias ocidentais, ndo podemos deixar
de considerar que a educacdo publica esta profundamente implicada no atual contexto
social e econdmico de instabilidade, incerteza, conflitualidade e injustica. A este contexto
ndo € alheia a intensificacdo, nas Ultimas décadas, da retorica neoliberal e a sua

implicacédo nas politicas locais e globais.

1.2. Neoliberalismo e educacao publica
1.2.1. A complexidade do conceito de neoliberalismo

Por razdes menos favoraveis a democraticidade da educacdo publica, o termo
neoliberalismo ganhou contornos de expressdo recorrente na analise educacional, nas
Ultimas décadas, tornando-se hoje incontorndvel para uma analise critica das
transformacdes que afetam as sociedades ocidentais e 0s seus sistemas educativos.

A esséncia complexa, multidimensional e por vezes ambigua e contraditdria do
neoliberalismo torna dificil uma definigéo clara do conceito, que pode adquirir diferentes
configuracBes em funcdo das origens e dos pontos de referéncia do discurso que o

contextualiza. Assim, neoliberalismo “has been discussed as a range of objects, from
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discourse, theories and programmes of research to the practices and actions of activist
think tanks, policy and political positions and global approaches to economic
development.” (Rowlands, & Rawolle, 2014: 262). Como teoria econémica fundamenta-
se em nocdes de liberdade (dos individuos e dos mercados), constituindo-se também
como ideologia, como forma de poder politico e como préatica de managerialismo que se
articulam com a definicdo de principios econdmicos para a promogao do sucesso e da
felicidade individuais (ibid.). O neoliberalismo fundamenta-se numa recontextualizagdo
das teorias liberais classicas, originando a sua reconfiguracdo nas politicas de governo
social e individual.

Sobretudo a partir dos anos 1980, o neoliberalismo vem-se impondo como
paradigma ideoldgico que orienta as politicas, ditas de desenvolvimento, de institui¢bes
mundiais como o Banco Mundial e o Fundo Monetario Internacional que condicionam as
politicas de educacdo a nivel global e sobretudo dos paises que sofrem a sua influéncia
através de politicas de financiamento e da imposicdo de programas de ajustamento
estrutural, como é o caso de Portugal.

1.2.2. Globalizacéo e neoliberalismo

A exaustdo do modelo fordista de desenvolvimento capitalista do pds-guerra, que
se registou nos anos 1970, criou as possibilidades de globalizacdo das ideias de uma
economia de livre mercado com repercussdes em varias esferas da vida social, com
particular impacto nas politicas de educacdo (Robertson, 2012). A crise do Estado de
bem-estar e pleno emprego keynesianista favoreceu a expansao do designado “Consenso
de Washington” que associou a ideia de globalizacdo a ideia de que a crise econdmica
poderia ser ultrapassada pelo incentivo ao livre mercado.

Os processos de globalizagdo, que constituem um “vasto e intenso campo de
conflitos entre grupos sociais, estados e interesses hegemonicos (também eles
conflituais), por um lado, e grupos sociais, estados e interesses subalternos, por outro”
(Santos, 2002: 2), sdo a carateristica mais significativa das configuragdes emergentes da
crise do capitalismo em finais dos anos 1970. O “Consenso de Washington” encontra-se
na origem dessas configuracOes. Trata-se de um consenso hegemanico, subscrito pelos

estados centrais do sistema mundial®, em meados da década de 1980, e também

® O sistema mundial moderno (também designado por economia mundo capitalista) é uma entidade
econémica que integra maltiplos sistemas politicos e culturais, mas que rege as suas relagdes internas
por critérios de acumulagdo de capital (Wallerstein, 1990).
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designado por “consenso neoliberal”. Este consenso refere-se a um conjunto de ideias
sobre a economia mundial, as politicas de desenvolvimento e o papel do estado nessas
duas dimensGes, das quais se salienta a consideragdo de que se extinguiram quer 0S
conflitos politicos profundos, que marcaram o periodo da «guerra fria», quer as clivagens
entre os modelos de transformacéo social revolucionario e reformista; o primeiro extinto
com a queda dos regimes comunistas e o segundo condenado pela crise dos estados-
providéncia (ibid.). Esta pretensa desideologizacdo das concegdes sobre a transformacéao
social e os modelos de desenvolvimento associou-se a uma racionalidade de tipo
sociotécnico que faz depender as transformacdes institucionais das relacdes cooperativas
realizadas entre 0s estados e 0s grupos sociais hegemonicos. Embora este consenso possa
ser considerado desatualizado, devido & intensa e acelerada transformacéo social e
econdémica do sistema mundial, ele estd na origem dos discursos neoliberais que
pretendem enfraquecer a acdo dos estados na regulacdo da economia e que tém afetado a
educacao publica.

Para Robertson (2007: 15), a disseminacdo das ideias neoliberais na

reestruturacdo social e reconfiguracdo das rela¢fes sociais corresponde a

um projeto de classe, essencialmente com trés objetivos especificos: i) a
redistribuicdo da riqueza entre as elites dirigentes através de novas formas de
governacao; ii) a transformagéo dos sistemas educativos de modo a que a producao
de trabalhadores para a economia seja 0 seu mandato primeiro; iii) o colapso da
educacdo como monopolio do sector publico, permitindo a abertura do investimento
estratégico as empresas lucrativas.

Estes objetivos, no entanto, ndo tém afetado de igual forma os diferentes paises.

Além disso, o neoliberalismo remete-nos para um “discurso forte” que, como
refere Bourdieu (1998), deve a sua forca a um mundo de relacdes de forca que contribuiu
para criar e ao qual associa a sua propria forca simbolica. O discurso neoliberal veicula
uma narrativa sobre as virtualidades socioeconomicas de um mercado “puro e perfeito” e
a incontornavel hegemonia de uma racionalidade assente na liberdade do individuo como
valor inaliendvel e no combate a todas as formagdes sociais de tipo coletivo, e.g. estados,
sindicatos, associa¢Oes, cooperativas, etc. (ibid.). Mas o programa politico de acéo
necessario a criacdo das condicdes da expressdo do neoliberalismo tem necessitado da
intervencgdo reguladora do estado o que produz intencionalidades contraditérias: a defesa
de um estado fraco, mas simultaneamente forte para fazer cumprir as regulagfes que

possibilitam a hegemonizacdo do poder dos mercados e a destruicdo das estruturas e
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direitos sociais que asseguraram os estados providéncia. Esta contradicdo tem originado
aliancas, nem sempre explicitas entre o poder politico e o poder econdémico, com
implicacdes nas instituicdes sociais publicas, com particular relevancia para a educacao
escolar; “one of the key diferences between classical liberalism and its faith in
‘enterprising individuals’ in a market and current forms of neo-liberalism is the latter’s
commitment to a regulatory state. Neoliberalism does indeed demand the constant
production of evidence that one is in fact ‘making an enterprise of oneself’ (Olssen,
1996).” (Apple, 2001) e a educacdo escolar € fundamental para essa producéo.

Veiculada como uma ideologia nas politicas educativas, a retdrica neoliberal
impde uma ortodoxia global que redefine os dominios de validade, normatividade e
justica na educacdo segundo uma racionalidade econdémica; dominios que constituem
quadros de significacdo a partir dos quais se determina o que é verdadeiro e falso, a
legitimidade e a marginalidade de temas e problemas e as suas implica¢Ges nas politicas e
praticas educacionais, i. e. quadros de significacdo que representam «regimes de
verdade», na concecdo de Foucault (1986).

1.2.3. Modernidade tardia e neoliberalismo

A deriva neoliberal nas politicas educativas integra-se e articula-se com uma
complexidade sociocultural e ontolégica mais lata relativa as transformacdes da
modernidade tardia a que se fez referéncia. Com efeito, perante a crise da modernidade e
do seu modelo institucional de desenvolvimento, o neoliberalismo insinua-se como
potencial solugdo através de praticas de governo que desviam 0s riscos sociais, politicos e
econdmicos do Estado para os individuos, por mecanismos de autorregulacdo, tornando-
0s responsaveis pelo seu proprio cuidado (cf. Webb, Gulson, & Pitton, 2012). Estes
mecanismos de autorregulacdo integram-se nas politicas educativas de forma subtil e
associam-se a novos conteddos curriculares e praticas educacionais que visam a
implicagdo dos individuos no desenvolvimento de um self empreendedor. Esta
intencionalidade deve ser analisada em termos de se saber quem (pessoa e/ou grupo
social) se beneficia e quem se prejudica com esta deriva, pois a retdrica neoliberal na
educacéo tem associado um discurso de justica que importa desmistificar.

Convergente com esta assuncdo, Boltanski e Chiapello (2002) concetualizam
sobre o “novo espirito do capitalismo”. Os autores referem que o capitalismo deve a sua

capacidade de gestdo das crises e de constante transmutagdo e perpetuacdo a instituicéo
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de axiomas justificativos das suas praticas por relacdo com a presuncdo de liberdade
relativa das pessoas e da necessidade da sua implicagdo positiva nas transformacoes
pretendidas, isto €, a extensdo e penetragdo social do seu “espirito” - a ideologia que
justifica o seu compromisso com a acumulacdo ilimitada de capital por meios
formalmente pacificos. A mobilizacdo social do espirito do capitalismo inscreve-se na
criacdo de possibilidades de recurso a justica e de condigdes de seguranca ontolégica e
quotidiana, apoiadas num sistema de crencas que forneca justificagbes, por relacdo a
critérios de justica, e permita neutralizar as criticas que se manifestam. Boltanski e
Chiapello (ibid.) referem as transformacdes que o espirito do capitalismo tem sofrido na
busca incessante de expansdo e perpetuagdo, identificando como seus operadores: a
influenciabilidade da sua ideologia sobre os acontecimentos do mundo; a procura de
novas formas de realizacdo do lucro; a constituicdo de uma voz critica, a partir de um
trabalho de reflexividade dos agentes capitalistas, interpelado pela critica, e que origina a
producdo de interpretacdes e de justificacbes. A constituicdo de uma voz critica é referida
pelos autores como um dos operadores de transformacao centrais, presente nas diferentes
épocas do capitalismo, e que tem conduzido ao estabelecimento de uma espécie de
cartografia do mundo, variavel segundo a época, a partir de categorias emergentes dos
discursos de ambos os atores, mas que o capitalismo integra como sendo suas (ibid.). E a
esta capacidade de constituir recursos a partir dos contetdos da critica que o capitalismo
deve a sua sobrevivéncia, pois ai encontra os pontos de apoio morais que lhe possibilitam
criar os dispositivos de justica que atribuem pertinéncia social as praticas de acumulacéo
de capital (ibid.).

1.2.4. Neoliberalismo e politicas em educacdo

Enquanto ideologia legitimadora das formas socioecondémicas de acumulacéo de
capital, o neoliberalismo tem contaminado os discursos de politica educativa com
concecbes de meritocracia, eficacia, competitividade, empreendedorismo,
managerialismo e livre mercado, curiosamente a favor de uma maior equidade social.
Na agenda educativa global para o desenvolvimento, as reformas educativas sdo sempre
referidas como beneficiando direta ou indiretamente 0s grupos sociais mais vulneraveis
ou excluidos (Bonal, 2009). No entanto, alguma pesquisa educacional tem revelado que
“notwithstanding the specificities of local re-contextualisations, the widespread

influence of a heterogeneous set of neoliberal discourses has the power to weaken and
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divert education policies intended to pursue social justice and inclusion.” (Grimaldi,
2012: 1132). A tentativa de conciliar retoricamente o racionalismo econémico com a
justica socioeducativa constitui mais um dos dispositivos do «novo espirito do
capitalismo», que num processo de reflexividade, procura capitalizar a dimensdo critica
para as politicas educativas que promove.

Apesar de, em 2008, o mundo ter enfrentado uma crise financeira gravissima que
abalou as possibilidades de penetracéo social dos discursos do neoliberalismo, parece que
este, nas suas diversas configuracoes, tende a reinventar-se e os seus efeitos na politica
educativa, designadamente em Portugal, ndo sofreram inversées. Com efeito, o discurso
sobre diversas formas de privatizacdo da educacdo publica e sobre a livre escolha de
escola por parte das familias surge, recorrentemente, na retdrica politica atual. No
entanto, estas mudangas, constituindo - a serem implementadas em Portugal - uma
profunda destruicdo da escola publica democratica com repercussGes negativas
inimaginaveis para as dindmicas e a equidade sociais, sdo apenas a face mais visivel da
contaminacdo neoliberal das politicas educativas. As pretensas mudancas, ao nivel da
gestdo e organizacdo escolares, do curriculo, das praticas educativas e da
profissionalidade docente, constituem sem duvida uma subversao institucional da escola
publica com repercussdes nos ideais e nas formas de subjetivacdo e de socializacdo
escolares com impactos na formacdo de identidades sociais e individuais de dificil
previsdo, mas de regressdo civilizacional certa. Mas o «mundo da vida»’ da educacéo,
embora condicionado pelos discursos das politicas educativas e outros dispositivos de
implementacdo da ideologia neoliberal, realiza-se sobretudo através de processos de
comunicacdo e de fendmenos de intersubjetividade, dependentes de fatores

multidimensionais e profundamente complexos que integram representacdes cognitivas

" De acordo com Habermas (1987), o mundo da vida é constituido por dimensdes especializadas na
reproducdo cultural, na socializacdo e na integragdo social que dependem da agdo orientada para o
entendimento; as suas estruturas simbdlicas reproduzem-se segundo o uso persistente do saber valido, a
estabilizacdo da solidariedade de grupo e a formacdo de individuos responsaveis. A perspetiva de
Habermas fundamenta-se na conceptualizacdo do mesmo conceito em Schutz (1996), mas pretende
adequa-lo a consideracdo da alteridade da experiéncia do outro — individuo ou grupo social — e
introduzir a linguagem como uma dimensdo da intersubjetividade. Schutz (ibid.) desenvolveu uma
sociologia do quotidiano, enquanto sociologia da experiéncia subjetiva em torno do conhecimento
partilhado pelos membros de uma sociedade. Para o autor (evidenciando as influéncias de Husserl na
abordagem ao conceito de mundo da vida), compreender a realidade social é aceder a subjetividade do
ator e 0 mundo da vida é concebido como o mundo do quotidiano, do senso comum e da
intersubjetividade. Na sociologia fenomenolégica de Schutz, 0 mundo da vida € o ator e as formas
culturais e historicas sdo sempre traduzidas individualmente e em funcéo da experiéncia individual. A
situacdo biografica é, assim, determinante na estruturagdo do conhecimento utilizado pelos sujeitos no
seu dia-a-dia e esse conhecimento é evocado, confrontado com a sua prépria pertinéncia e recomposto,
pelo raciocinio préatico exigido nas situagdes de uso.
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dos sujeitos sobre mundos diversos e conflituais e relacdes de poder (sociocultural,
econdmico, epistemoldgico e pessoal). E neste contexto de diversidade sociocultural,
ontoldgica e psicoldgica, e de relacbes de forca e conflitos de interesse que a educagao se

constitui e que importa compreender.

1.3. Narrativas sobre a educacéo escolar e a profissionalidade docente®
1.3.1. O conceito de narrativa

Na intencdo de conhecer os efeitos das transformacdes que venho referindo nos
discursos de professores e de curriculos de formacdo inicial de professores, desenvolvi
um estudo que procurou compreender as concegfes sobre a infancia que se exprimem
na, ou se relacionam com a, formacéo inicial de professores do 1° CEB, em Portugal
desde Abril de 1974, pressupondo que elas pudessem indiciar os sentidos e 0s
significados do governo da infancia na instituicao escolar e, assim, esclarecer dimensdes
sociais mais latas: a reinstitucionalizagdo da infancia e o lugar social que se lhe
configura; a profissionalidade docente; e as relagdes da crise da instituigdo escolar com
a crise social da modernidade. Foram analisados discursos constituintes de planos de
estudo, programas de disciplinas, relatérios de estagio e narrativas biograficas de
professoras relativos a todos os tipos de curso de formacéo inicial de professores do 1°
CEB realizados em Portugal entre 1974 e 2004.

O estudo possibilitou configurar narrativas sobre a infancia, a educacgéo escolar e
a profissionalidade docente. O conceito de narrativa foi entendido no estudo como
relativo a histdrias publicas ou particulares com as quais nos identificimos e que
integramos na nossa percecao e cognicao sobre 0 mundo, condicionando a interpretacao
que realizdmos sobre os acontecimentos e as rela¢fes sociais e guiando as nossas acoes
e atitudes; essas narrativas nao se restringem a um anico enunciado ou parte de um
texto, mas formam-se a partir de diferentes textos e discursos, sem que a légica da
relacdo que os unifica numa Unica narrativa seja explicitada em qualquer deles (Somers
& Gibson, 1994). O impacto de uma narrativa nas sociabilidades e nas subjetividades
fundamenta-se, em grande parte, no tipo de dimensdes que a constituem - e que Sdo
consideradas, na teoria social, como mediadoras da nossa insercdo no mundo - e nas
carateristicas que permitem distingui-la de uma mera cronologia de acontecimentos
(ibid.).

® para aprofundamento sobre a caraterizacéo e analise destas narrativas consultar Pereira (2010).
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Aborda-se neste ponto as narrativas da Profissionalidade docente e da Educacao
escolar, retomando-se mais adiante as narrativas da Infancia.

No estudo, os discursos sobre a profissionalidade docente e sobre a educagéo
escolar exprimem-se, predominantemente: 0s primeiros em torno de cinco narrativas -
“profissional mediador”, “profissional especialista”, “profissional pedagogo”,
“profissional em constru¢do” e “profissional em crise”; ¢ os segundos em torno de

quatro narrativas - “educagdo tradicional”, “educacdo democratica”, “educagao situada”

e “educacao em crise”.

1.3.2. Narrativas sobre a profissionalidade docente

A narrativa do “profissional mediador” coloca o professor no lugar da relagao
educativa e da mediacgdo entre a infancia e 0s mandatos sociais a educacao escolar e 0s
valores e principios universais que a sociedade define como fundamentais para a sua
educacdo; a ética que a legitima é uma ética da subjetivacdo e de servico e 0s
dispositivos mediadores a que recorre sdo 0s saberes escolares, a autoridade, a
disciplina, a avaliacdo, o corpo e a organizacdo material e espacio-temporal do trabalho
escolar. O profissional mediador gere um trabalho cada vez mais intenso, complexo e
multidimensional, devido a pluralizacdo e ambiguidade dos mandatos sociais que, sem
perderem o caracter universal, se articulam agora com interesses locais especificos; ele
situa-se, ainda, como um mediador entre a concetualizacdo da infancia nas «terras altas»
da ciéncia e dos lugares comuns da pedagogia e a ontologia da infancia nas «terras
baixas» do mundo da vida e da acdo socioeducativa. O trabalho de mediacdo entre a
sociedade e a infancia coloca a profissionalidade docente num lugar instavel, de dificil
configuracdo e de competicdo entre ldgicas e racionalidades contraditorias.

A narrativa do “profissional especialista” realga a dimensdo cognitiva do
trabalho docente e a necessidade de a sua formacgdo contemplar saberes académicos
aprofundados e o desenvolvimento de competéncias de acesso e processamento de
informacdo cientifica e técnica, fundamentando-se numa racionalidade cognitivo-
instrumental e configurando uma ética da peritagem; a sua expressdo confina-se ao
campo discursivo do curriculo formal e revela uma tendéncia para se intensificar nos
cursos mais recentes. No entanto, esta especializacdo progressiva do professor ndo se
manifesta nos saberes especificos sobre a infancia, mas antes nos meios da sua educagao

escolar, mantendo-se relativamente ausente a reflexdo sobre os seus fins.
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A narrativa do “profissional pedagogo” relaciona-se com a natureza do trabalho
que realiza sobre as criangas e com as criangas e com as justificacGes e 0s juizos de
valor que enuncia a esse proposito. O “profissional pedagogo” revela-se a narrativa
mais expressiva nos campos dos relatorios de estagio e das narrativas biogréficas e a sua
caraterizacdo, sobretudo nos relatorios de estagio, manifesta transformacdes ao longo do
periodo analisado, mas sempre focalizada no controlo da crianga pelo adulto, nos
dispositivos de aprendizagem dos saberes escolares e na gestdo das relagbes com as
criancas e entre as criancas. O profissional pedagogo vive imerso na complexidade e
conflitualidade da vida escolar e dos problemas que coloca, procurando construir rotinas
que lhe permitam sobreviver como pessoa e profissional, legitimando o seu trabalho e o
impacto imediato que tem nas criancas com as implicacbes para o seu futuro e
orientando-se por uma ética humanista.

A narrativa do “profissional em constru¢dao” exprime-se em todos 0S campos
discursivos, mas tem uma dimensdo ontol6gica mais intensa nas narrativas biograficas.
Ele é o profissional pesquisador, reflexivo, critico e em autoformacéo, capaz de se por
em causa e de questionar o seu trabalho, que procura espacos e grupos de discusséo e de
aprendizagem profissional e que investe na formacdo continua; ele retira dos
constrangimentos institucionais os recursos para a sua propria formacéo, encontrando na
diversidade de situacdes de trabalho, nos constrangimentos das relacfes que estabelece
com as criancas e na interacdo que desenvolve com os pares, as razdes e a legitimacéo
para transformar a sua profissionalidade. O profissional em construcdo orienta-se por
uma ética critica e autotransformadora e revela uma atitude otimista face a educacéo
escolar, definindo-a como essencial para o futuro das criancas.

A narrativa do “profissional em crise” emerge apenas no campo discursivo das
narrativas biograficas e traduz o sofrimento profissional das professoras e quotidianos
profissionais vividos com insatisfacdo e, em alguns casos, com angustia, desorientagdo
ou desespero. O sentimento de crise estd implicado no trabalho realizado com as
criancas e na impossibilidade de concretizagédo dos ideais que nele se projetam, que em
alguns casos séo germinados na formag&o inicial; essa impossibilidade radica numa
descontinuidade entre a concetualizacdo da infancia e as carateristicas das crian¢as que
ndo correspondem ao que delas se espera e inviabilizam o trabalho da sua educacao
escolar. A narrativa do “profissional em crise” integra, também, a dimenséao critica e
reflexiva sobre o trabalho docente, 0 que permite ao professor continuar a investir na

profisséo e a procurar dispositivos de compensagao, que incontornavelmente se centram

51



Educacéo publica, formacao de professores e epistemologia(s) do trabalho docente

nos afetos que desenvolve nas relacbes com as criangas e frequentemente subvertem a
racionalidade da educagdo escolar. A sua ética €, por isso, subjetiva e centrada na
pessoa que é a criancga, caraterizando-se mais pelo comprometimento ético do que por

uma ética institucional.

1.3.3. Narrativas sobre a educacéo escolar

A narrativa da “educacdo tradicional” exprime-Se, sobretudo, nos campos
discursivos dos relatorios de estadgio e das narrativas biograficas, mas com pouca
amplitude, e focaliza a educacéo escolar da infancia na autoridade do professor e no seu
papel de transmissor de saber e na homogeneizacdo do ensino; ela confere uma
dimensdo moralizante aos procedimentos de repressao e punicao das criancgas e institui
dispositivos disciplinares inflexiveis de conformacao da infancia as finalidades da sua
educagdo. A “educagdo tradicional” enraiza-se nos discursos das professoras e das
estagiarias combinando-se com outras narrativas sobre a educacédo escolar e perturbando
as representacdes e as interpretacdes que estas evidenciam sobre o seu trabalho; como a
ética que Ihe subjaz é a da autoridade institucional e esta se encontra profundamente
instabilizada e comprometida na crise da educagdo escolar, a sua implementacéo
depara-se com a resisténcia por parte das criancas e a impossibilidade da sua
justificacdo publica por parte das professoras e da instituicao.

A narrativa da “educagdo democratica” revela-se hegemonica no campo
discursivo do curriculo formal e de expressao forte nos restantes, desviando o foco da
educacdo da autoridade do professor para a atividade das criangas e para o0s dispositivos
da sua socializagdo no espaco escolar. A “educagdo democratica” tende a colonizar o0s
discursos legitimadores da educacdo da infancia em todos os campos discursivos, com
mais impacto nos tipos de formacdo mais recentes. A sua configuracdo evidencia-se
sobretudo nos discursos sobre a pratica educativa e sobre as suas finalidades, que
procuram salientar: os principios de igualdade de oportunidades e de educagdo para
todos; a implementacdo de procedimentos democraticos na gestdo da relagdo das
professoras com as criancas e destas entre si; a aprendizagem de principios e de normas
de regulacdo democratica; e a consideracdo da heterogeneidade sociocultural e
ontoldgica das criancas. Os discursos mais recentes focalizam-se, ainda, na

problemética da inclusdo e da intermulticulturalidade e nas suas implicaces para a
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educacdo escolar da infancia. A ética induzida nesta narrativa €, assim, uma ética da
igualdade e da cidadania.

A narrativa da “educagdo situada” carateriza-se, como se depreende pela sua
designacdo, por uma configuracao caleidoscopica que se altera em funcdo dos contextos
especificos da acdo educativa e do impacto da sua interpretacdo nas formas de educar as
criancas e que integra diferentes justificacOes e intencionalidades; a sua expressao situa-
se, sobretudo, no campo das narrativas biogréficas, embora se evidencie também no dos
relatorios de estagio. A educacdo situada revela o caracter mutavel da instituicdo escolar
e a dependéncia das suas novas configuracbes de logicas e racionalidades localizadas e
contingentes; estas desestruturam as entidades institucionais universais, nomeadamente
o0s saberes escolares, as nocoes de espacgo e de tempo e as formas da sua utilizacéo, o
lugar do corpo e dos afetos na educacédo escolar ou a sua dimensao estética e simbolica,
e conferem-lhes um caracter instituinte. A logica que subjaz a educacdo situada €, por
isso, subversiva e inovadora e induz uma ética comunitaria.

A narrativa da “educag¢do em crise” emerge em todos os campos discursivos,
sendo mais expressiva nos cursos mais recentes, e configura-se na contradicdo e na
ambiguidade que se identificam na conceptualizacdo da educacgdo escolar da infancia no
que diz respeito aos meios e aos fins e a sua intrinseca desarticulacdo. As concegoes
sobre a educagdo escolar da infancia implicam-se em diferentes quadros cognitivos,
sistemas representacionais e referenciais éticos que a implodem em praticas
institucionais e em mandatos sociais heterogéneos e contraditorios que, ora se centram
na sua subjetividade e natureza especificas, ora na sua subjetivacdo e modelagcdo. As
racionalidades que matriciam a educacdo escolar da infancia nesta narrativa revelam-se,
assim, incoerentes e as suas justificacbes publicas tornam-se desagregadas e dificeis de
articular numa retérica universal, dificultando a aceitacdo dos principios e das regras
que se instituem e a sua legitimacdo. A atitude ética perde-se neste terreno fluido e
fragmentado e define-se por ldgicas contingentes e de recomposicdo institucional
incerta.

Identificou-se ainda, nos campos discursivos, unidades tematicas cuja
significacdo se insere numa racionalidade meritocratica; no entanto, a sua dimensédo
residual ndo autorizou a considera-las como constituintes de uma narrativa da educacao
meritocratica.

As narrativas da educacéo escolar contextualizam e definem as possibilidades de

afirmacdo das narrativas da infancia e sdo fundamentais para se compreender a sua
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relacdo e o seu impacto em narrativas especificas sobre a profissionalidade docente. Os
discursos que se analisou revelam uma intertextualidade intensa e, por isso, as

narrativas caraterizam-se por fronteiras abertas e intercomunicantes.

As narrativas da educacao escolar e da profissionalidade docente, identificadas no
estudo, permitem realcar a profunda complexidade que carateriza hoje a educacao escolar
e a heterogeneidade de possibilidades que discursivamente se engendram para o trabalho
docente. Com efeito, constituindo os discursos referenciais para e da agéo, as narrativas
indiciam configuragdes sociais que nos ddo conta da «convivéncia» de concegdes
tradicionais de educacdo escolar e de docéncia com concecbes emergentes e até
contraditorias, mas reveladoras de formas de vida mutantes, instaveis e geradoras de

sofrimento profissional.

2. Etica e justica em educacéo publica

Profundamente implicado na subjetivacdo e socializagdo escolares, o trabalho
docente tem uma dimensdo ética que constitui o cerne de toda a sua intervengdo em
contextos escolares. E se é verdade que o professor ndo € o Unico responsavel pela sua
pratica (Gimeno Sacristan, 1995), pois esta depende de um complexo sistema ecolégico
que interfere e condiciona o trabalho educativo, também é verdade que, enquanto sujeito
ético, o professor dispbe de autonomia relativa para autodeterminar a relacdo educativa,
na qual, em dltima instancia, se joga o que é justo e injusto em educacdo. Este é um
debate concetual e pragmatico intemporal e que implica problematizar ndo apenas o
trabalho docente, mas toda a dimens&o institucional da educacao escolar. Para «o bem e
para 0 mal», a Escola nas sociedades ocidentais invadiu todas as esferas da vida,
condicionando o presente e o futuro das criangas, dos jovens e da sociedade em geral,
ndo podendo por isso deixar de se sujeitar ao debate ético sobre o seu lugar na producao

das (in)justicas sociais.
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2.1. Perspetivas sobre a ética no campo da educacéo escolar publica
2.1.1. Debate e comprometimento éticos

Constituindo a ética a intencionalidade humana de se definir e justificar
concegdes sobre 0 bem e o mal em diferentes dimensdes da vida em sociedade, a
educacdo publica ndo pode ignorar a necessidade de debate e comprometimento ético
sobre a sua matriz institucional produtora de identidades sociais e individuais com
impacto nas subjetividades e nas sociabilidades que configuram a(s) cultura(s) e a polis.
Etica e educacdo publica tém uma intrinseca relacio, historicamente instituida, embora
nem sempre com contornos explicitos e, pelo contrario, frequentemente ocultados por
uma moral que a tem subjugado. Etica e moral, em educacio, tendem a ser confundidas,
ndo se esclarecendo o que é da ordem das proposi¢des fundadoras do discurso e das
condutas que nele se referem e o que é da ordem da prescricdo normativa, promotora de
(bons) habitos. Mas, como refere Imbert (1987: 8)

A la perspective morale d’une fabrication d’habitudes qui assure au Moi sa bonne
ordonnance et sa conformité, I’éthique substitue la perspective du sujet, de la
parole et du désir singuliers. La ou la morale lie, canalise, unifie, 1’éthique délie,
dénoue les habitudes, vise I’ex-sistence hors des moules et des empreintes.

Pela sua matriz institucional, a educacdo publica integra uma forte componente
moral, de socializacdo e cognicdo normativas, mas também uma componente ética de
promocdo da autonomia, da capacidade critica e do desenvolvimento dos sujeitos e das
sociedades. A contradicdo essencial entre a intencionalidade de emancipacdo e de
regulacdo que carateriza a emergéncia e posteriores desenvolvimentos da educacdo
publica, nos paises ocidentais, é indiciadora da mesticagem que ética e moral tendem a
adquirir nas formas institucionais e no mundo da vida da Escola. A ética envolve uma
reflexdo consciente sobre as nossas crencas morais (Hinman, 2003), e no caso da
educacdo, esta reflexdo ndo pode deixar de implicar todos 0s sujeitos que constituem o
ethos escolar e a polis educativa e de permitir discernir o que na instituicdo é do
dominio da ética e o que é do dominio da moral.

A ética interroga sobre os principios fundadores da conduta e da moral que a
orienta, confrontando-nos com a questdo do sujeito, da sua constituicdo e existéncia, e
da alteridade e liberdade fundamentais (Imbert, 1987). A ética, como dimenséo
distintiva da condi¢do humana, radica numa tradicdo de pensamento critico sobre a

relacdo entre meios e fins que se institui em ethos especificos e que a reflexdo ética
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contribui para reforcar ou por em causa, fundamentando processos de deliberagédo
consciente e escolhas no campo da polis e das relacBes e interages sociais. A ética
relaciona-se, por isso, com racionalidades de acdo (razdo préatica) e com fundamentos
politicos da vida em sociedade e, como estes, & também instavel, mutavel e
tendencialmente contingente, quer em termos socio historicos quer em termos do lugar
social em que se elabora. Apesar de a modernidade ter sempre aspirado a formulacéo de
uma ética universal, legitimando-se em boa parte no universalismo inerente de Kant, a
esséncia da ética relativa a intencionalidade de se promover a acdo justa, prudente e
sensata coloca-a no dominio do mundo da vida e da especificidade subjetiva e relacional
que o constitui, 0 que a torna cativa, muitas vezes, de racionalidades particulares e de
formulagdes especificas. Num tempo de transformagdes intensas e de instabilidade e
incerteza na producdo de referenciais para a acdo social e para a construcdo das
identidades pessoais e institucionais, estas especificidades tornam-se, ainda, mais

proliferas e intensas.

2.1.2. Modernidade, ética e educacao publica

A educacdo publica, ao longo do século passado, pretendeu legitimar-se através
de uma ética da liberdade e de emancipacéo individual e social, baseada em principios de
meritocracia e de igualdade de oportunidades como significado do bem e do justo em
educacdo. Atualmente, essa simplicidade axioldgica, que resultava de um consenso social
alargado, ndo é mais possivel, e os fundamentos éticos da educacao revelam-se plurais e
justificados por racionalidades e ldgicas de acdo ndo sO diversas como, por vezes,
conflituais. Constituindo a educacdo publica uma instituicdo fundamental da
modernidade instituiu-se e desenvolveu-se com base em processos de
“descontextualiza¢ao dos sistemas sociais” ¢ em transformagdes de natureza reflexiva
ocorridas nas relagdes sociais e provocadas pela integracdo continua de conhecimento
que afeta o agir individual e social (Giddens, 1992). Esses processos foram decisivos para
a constituicdo de significagdes imaginarias sociais (cf. Castoriadis, 1982) que
contribuiram para a fundamentacdo ética institucional da Escola.

A descontextualizacdo, segundo Giddens (ibid.: 12), diz respeito a
“«desinsercao» das relagdes sociais dos contextos locais de interaccdo e a sua
reestruturacdo através de extensdes indefinidas de espago-tempo”. Essa desinsercéo

realiza-se atraves da criagdo de sistemas abstratos compostos por dois tipos de
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processos: a criacdo de garantias simbdlicas e a constituicdo de sistemas periciais. As
garantias simbolicas sdo meios de troca que podem circular em diferentes contextos sem
alterarem o seu valor referencial, como o caso do dinheiro; os sistemas periciais
formam-se a partir do conhecimento técnico que se produz nas areas de especializacdo
tecnoldgica, nas que se relacionam com as relacBes sociais e com a vida intima
individual (Giddens, 1997), como € o caso dos saberes técnicos e cientificos ligados a
diferentes dominios de especializagdo.

A reflexividade institucional refere-se a “possibilidade de a maioria dos aspectos
da actividade social e das relacbes materiais com a natureza serem revistos, radicalmente,
a luz de novas informagdes ou conhecimentos”, sendo essa informagao ou conhecimento
parte constituinte das instituicbes modernas (ibid.: 18). No entanto, a implicagcdo do
conhecimento na reflexividade institucional depende de multiplos fatores,
designadamente da capacidade de os individuos ou grupos acederem e se apropriarem
desse conhecimento, da sua dimensdo axiologica, do caracter imprevisto da propria
reflexividade - relacionado com a dimensdo ndo instrumental do conhecimento - e da
dupla hermenéutica comprometida na circulacdo dos saberes sociais, ou seja, da
transformacéo das circunstancias a partir das quais se produziu o conhecimento, através
da integracéo reflexiva desse mesmo conhecimento.

Atualmente, os sistemas abstratos implicados na institucionalizagdo social
moderna complexificaram-se, originando novas configuracBes institucionais nem
sempre fundadas em justificacBes éticas explicitas e por isso, frequentemente, ndo
sujeitas a escrutinio e deliberacdo publicos. A deriva neoliberal nos discursos e
racionalidades escolares, a que se fez referéncia, tem contribuido para a producdo de
garantias simbdlicas e de sistemas periciais que escapam a reflexdo e legitimacdo éticas,
mas que tendem a instituir-se como verdadeiros cdédigos morais na vida da Escola, nas
formas de subjetivacdo e socializacdo escolares e na profissdo docente. Essa deriva
neoliberal integra-se na prépria esséncia fragmentada, fragil e transitdria da
modernidade tardia para perturbar ainda mais as possibilidades de reflexdo ética sobre o
agir em educacdo.

A ambiguidade moral que carateriza a modernidade tardia traduz-se em
educacdo, no dizer de Mason (2001), numa diminuicdo da responsabilidade moral sobre
si, 0 outro e as formas de vida em sociedade. O autor cita Levinas (1985: 101 in ibid.:
60) - “I am I in the sole measure that I am responsible” - para salientar a importancia da

responsabilidade pelas consequéncias das nossas decisdes e a¢fes na constituicdo da
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nossa identidade, enquanto identidade auténtica. “It is in this sense that moral
responsibility precedes the ontological self: in the sense that | become an authentic and
unique human being only in the acceptance of moral responsibility. A refusal to do so
leaves me less than fully human.” (ibid.). A responsabilidade moral, percebida neste
sentido, converge com a concecao de ética em que se faz depender a afirmacéo para si
de liberdade da vontade que a liberdade do outro ocorra (cf. Imbert, 1987), i.e. a
responsabilidade pelas consequéncias das minhas decisfes e acdes implica também o
reconhecimento da alteridade, de um projeto praxista no qual a minha responsabilidade
se traduz em conceber 0 outro enquanto sujeito capaz de se autoproduzir. Pensada
nestes termos, a ética encontra na educacao publica fortes resisténcias para se afirmar,
tendo em conta que ao longo da institucionalizacdo da Escola se tem destacado mais 0
principio da regulacdo do que o da emancipacdo e que a subjetivacdo e socializacdo
escolares tém sido subordinadas a cddigos morais dependentes de ideologias e politicas
educativas mais comprometidas com a determinagéo e manutencao de relagdes de poder

ontoldgicas, sociais e econdmicas do que com a questao ética do sujeito.

2.1.3. Etica, moral e subjetivacio escolar

O modelo escolar opds ao projeto praxista de autoproducdo o projeto poietico de
formatacdo de si e dos outros, de uma fabricacdo definida e completa. “Cette fabrication
corrélative d’un sujet-objet et d’un Sujet-Maitre trouve dans la relation éducative son
premier terrain d’expression; elle peut s’y développer au point que la relation adulte-
enfant pourra faire fonction, tout au long de I’histoire, de véritable modele explicatif.”
(ibid.: 22). A condicdo «naturalmente fragil» da crianca tornou-a numa figura-tipo da
naturalizacdo das desigualdades e contradi¢cGes socio-historicas, de ideologizacdo e
desistorizacdo das relacdes de poder (ibid.) que encontrou na educacdo publica o seu
campo mais expressivo. A desigualdade da crianca relativamente ao adulto, legitimada
pela instituicdo escolar, é com efeito uma das desigualdades ontologicamente mais
naturalizada, nos paises ocidentais. Constituindo a primeira desigualdade instituida pela
Escola, a oposi¢do adulto/crianga tende a ser ocultada por designios instrucionais e
desenvolvimentistas que escapam, frequentemente, a legitimacdo ética (cf. Pereira,
2010).

A designacdo de educacdo publica, neste texto, remete para a concegdo de

educacéo escolar enquanto instituicdo tutelada pelo estado. Esclareco, no entanto, que
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orienta a minha argumentacdo, a consideracdo de que uma das carateristicas da
modernidade tardia diz respeito a emergéncia de formas de mesticagem entre o publico
e o privado que afetam a educacdo publica. Como referi em Pereira (ibid.: 631),

aludindo a conclusdes de um estudo sobre a instituicdo escolar,

parece-nos estar perante uma nova concepgdo de instituicdo, que no entanto tem
dificuldade em se afirmar e em ser reconhecida; uma instituicdo secularizada e
sujeita ao julgamento pablico, fundamentada em cidades de justica mais locais do
que universais, mais existencial do que estrutural e burocrética e situada num
dominio que ndo é publico nem privado, mas antes o resultado incerto e
caleidoscopico das suas mesticagens.

A modernidade consubstanciou-se na criagdo de dicotomias das quais
publico/privado constitui uma das mais significativas. Por outro lado, a relacdo
pedagdgica instituiu-se como o dispositivo fundamental na aprendizagem de um novo
tipo de poder (a dominagdo moderna) e na producdo de um novo modo de subjetivagéo -
construcdo simbolica sobre a partilha de matrizes socioculturais comuns: distingdo entre
0 publico e o privado, entre o individual e o social, entre o universal e 0 comunitario,
entre o intelectual e o afetivo-emocional (cf. Pereira, 2009b). Também a
institucionalizacdo moderna da infancia estd implicada na dicotomia estabelecida
originalmente no pensamento ocidental moderno entre o publico e o privado que
fraturou o universo social e que fundamentou um conjunto de outras dicotomias como a
de individuo-comunidade, familia-sociedade civil, mercado-estado, cidadania-
subjetividade, e que confinou a infancia ao lugar privado e a sua administragdo ao lugar
publico. Atualmente, estas dicotomias ndo encontram mais lugar para se afirmar e o
publico e o privado revelam-se mesticados numa entidade cambiante e sem designacéo.
A educacdo escolar da infancia é paradigmatica na erosdo da dicotomia publico/privado:
originalmente vinculada ao dominio publico tende, agora, a ser mesticada por logicas e
racionalidades do dominio privado. Com efeito, a tentativa moderna de separacdo entre
0 publico e o privado tornou-se inviavel pela contaminagdo da instituicdo publica
escolar as ldgicas do afeto e do cuidado que caraterizam a esfera privada (ibid.).

A profissdo docente integra, na sua origem, um «trabalho sobre o outro» que,
como ja foi referido, diz respeito a um trabalho de mediacdo entre os valores e
principios universais e os individuos particulares, tendo por objeto a transformagéo
destes e exercendo-se de acordo com um programa institucional (cf. Dubet, 2002).

Perante o declinio deste programa institucional, o «trabalho sobre o outro» encontra-se
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instabilizado e justificado por principios e codigos morais diversos, divergentes e
conflituais que importa esclarecer e sujeitar ao debate publico e a legitimac&o ética.

A relagéo entre a ética e a moral tem-se revelado problemaética e situa-se no
cerne do agir comunicativo (Heck, 1994); em educacdo, essa (pretensa) relacdo insere-
se no dia-a-dia da relacdo educativa e da vida na escola de forma subtil e muitas vezes
insidiosa, permitindo justificar o injustificavel, numa tessitura de processos e
argumentagdes instituidos e instituintes. A relagdo educativa carateriza-se por ser uma
relacdo de autoridade, mas uma autoridade fundamentada no saber profissional -
cientifico, pedagogico, experiencial e relacional - e na competéncia ética de atencéo ao
outro, comprometimento com a sua liberdade de ser e de vigilancia critica sobre essa
relagdo e os seus efeitos na vida das criancas e dos jovens e na constituicdo da
sociedade. Essa autoridade é frequentemente subvertida a favor de uma relagédo
autoritaria que escapa ao comprometimento ético, mas que se apoia em pretensas
normas morais. Por outro lado, as praticas e 0s saberes escolares sdo, tendencialmente,
profundamente morais; integram normas de conduta, perspetivas normativas sobre a
realidade, cognicbes que visam 0 pensamento convergente e interacbes que
condicionam o presente e o futuro, ndo s6 dos alunos, mas também da sociedade no seu
todo. Sem davida que ndo pode existir educacdo sem moral, mas uma moral que se
sujeite a reflexdo e ao debate éticos e a explicitacdo das suas implicacdes nas relacdes
sociais e na construcdo das identidades. A intensificacdo do trabalho educativo na
escola e o condicionamento da educacdo escolar por racionalidades socioeconémicas,
de accountability e de competitividade, que afetam simultaneamente o ethos escolar, o
curriculo e o seu desenvolvimento, dificultam as possibilidades de realizagdo do agir
comunicativo necessario a esses debate e reflexdo. A modernidade tardia, que se
carateriza por interacfes sociais intensas e conflituosas, referenciais cognitivos e éticos
instaveis e uma globalizacdo sociocultural e econdémica - que tem originado a
desregulacdo do mundo do trabalho, a flexibilizacdo laboral e a perda de direitos de
quem trabalha, com fortes implicacbes nas politicas educativas -, cria também
obstaculos as possibilidades de instituicdo de uma racionalidade comunicativa que
origine entendimentos éticos sobre o0 agir em educacdo. Essas dificuldades encontram na

concecdo de ética discursiva de Habermas (1992) algumas condicGes de superagéo.
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2.1.4. Etica discursiva e educag&o

Contextualizada na teoria da comunicagéo, designadamente no conceito de acéo
comunicativa, a ética discursiva insere-se, segundo Habermas (1989) nas ciéncias
reconstrutivas que visam conhecer os fundamentos racionais do conhecer, do falar e do
agir. Os mecanismos de coordenacédo de acdo distinguem-se em funcao de dois tipos de
interacdo - comunicativa ou estratégica - sendo que, no primeiro, configuram-se em
termos do uso da linguagem como fonte de integracdo social e, no segundo, como meio
de transmissdo de informacdo (Habermas, 2002). O conceito de a¢do comunicativa
relaciona-se com o uso da linguagem orientado para o entendimento e no qual 0s
participantes procuram adequar as suas perspetivas e intencdes de forma cooperativa, no
contexto de partilha de um mundo da vida e fundamentando-se em interpretacdes
comuns da situacdo; os participantes na acdo comunicativa podem, ainda, atingir
objetivos ilocutdrios de definicdo da situacdo, por meio de “processos de obter
entendimento” (ibid.: 111). A acdo comunicativa diferencia-se da acdo estratégica, pelo
facto de o sucesso da coordenacdo da acdo ndo se referenciar a uma racionalidade
propositada e inscrita em planos de acdo especificos, mas antes a um poder
racionalmente motivador da consecucdo do entendimento, isto é, que se fundamenta
numa racionalidade expressa em condigdes que possibilitam “um acordo racionalmente
motivado” (ibid.) e a constituicdo do mundo da vida. O mundo da vida institui-se,
assim, pelas acgdes, pelos atos de fala e pelas interagdes linguisticamente mediadas
sendo, por isso, a linguagem parte integrante da sua formacéo (ibid.).

Compreendida como profundamente implicada no mundo da vida, a ética em
educacdo relaciona-se com fendémenos de interacdo, intersubjetividade e mediacao
cognitiva, no contexto de uma acdo comunicativa que 0s possa interpretar e traduzir em
formas discursivas de entendimento ético (provisorio e sujeito ao julgamento publico)
sobre os fins e 0s meios em educacdo, e esclarecedor sobre as identidades pessoais e
sociais que assim se produzem. As praticas comunicativas fundamentam-se em reservas
de conhecimento que se consolida por processos de interpretacdo e transformacdo em
normas e valores e tem impacto, por processos de socializagéo, na formacdo de atitudes,
percecOes e identidades (ibid.). Em educacdo, as reservas de conhecimento tém origem
em diferentes fontes mediadas pela linguagem. A linguagem tem uma dimenséo
dialética e interativa que a situa no espaco-tempo da mediacdo sociocultural e da

formagéo das subjetividades.
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A heterogeneidade é constitutiva da linguagem, que se carateriza pelo
dialogismo — o confronto entre diferentes vozes e sistemas de valores que integram uma
diversidade de percecdes e de interpretacdes sobre 0 mundo que condiciona o sentido do
discurso (cf. Bakhtin, 1992). Por isso, o discurso nunca € individual porque se define
entre 0 eu, 0 tu e o mundo, construindo-se numa ‘“polifonia de vozes”, numa
interdiscursividade que o transforma numa entidade hibrida, simultaneamente social e
individual, composta por discursos concorrenciais e de sentidos eventualmente
conflituais; ele também nunca €, temporalmente, estritamente situado, uma vez que pelo
interdiscurso define relacdes com o passado, o presente e o futuro. A consideracdo da
heterogeneidade da linguagem e da hibridez e transtemporalidade do discurso €
particularmente relevante para se possibilitar e compreender a acdo comunicativa na
escola de modo a promover o entendimento sobre os fundamentos éticos das formas de
vida institucionais escolares e das configuracdes individuais e sociais a que ddo origem.
A Escola e as formas de vida que a constituem, dentro e fora do contexto estritamente
institucional, caraterizam-se pela diversidade e heterogeneidade sociocultural e
subjetiva, por racionalidades e interesses divergentes e por uma historicidade cognitiva
e ética que complexificam a acdo comunicativa e a reflexdo ética cooperativa. Mas €,
também, essa complexidade que possibilita uma praxis conscientizadora e
entendimentos que ndo se deixem subjugar por interesses contingentes e racionalidades
estratégicas. Ndo se trata de considerar esses entendimentos como proposicdes
potencialmente universais e generalizaveis aos diversos contextos escolares, mas de
considerar como universal o processo de os alcancar através da acdo comunicativa que
possibilite comprometimentos fundados no principio da alteridade e na motivagdo

racional intersubjetiva e institucional.

Dans les argumentations, les participants doivent pragmatiquement présupposer
qu’en principe, tous les concernés participent en tant qu’étres libres et égaux a une
recherche coopérative de la verité ou ne vaut que la seule force de I’argument
meilleur. C’est sur cet état de fait pragmatique-universel que repose le principe de
1’éthique de la discussion. (Habermas, 1992: 61)

A ética discursiva concebe a consciéncia moral como emergente da
comunicacgédo entre os homens, caraterizando determinadas formas de interagdo social
(Heck, 1994); em educacdo, procura fundamentar a consciéncia moral que se pode
estabelecer na comunicagé&o institucional escolar. Mas é necessario que a deciséo moral

resulte de argumentagdes, que se constitua de acordo com as regras pragmaticas do
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discurso, para que a norma decidida seja valida como justificada; que envolva a
«palavra» de todos os implicados, num contexto de participacdo e de equilibrio de

poderes.

Uma ética do Discurso sustenta-se ou cai por terra com as duas suposicdes
seguintes: (a) que as pretensdes de validez normativas tenham um sentido
cognitivo e possam ser tratadas como pretensdes de verdade; (b) que a
fundamentacgdo de normas e mandamentos exija a efetuacdo de um Discurso real e
ndo seja possivel monologicamente, sob a forma de uma argumentacdo hipotética
desenvolvida em pensamento. (Habermas, 1989: 88-89)

De acordo com a ética discursiva, a deliberacdo moral em educagdo s6 podera
ser valida se ocorrer no contexto de uma participacdo verdadeiramente democratica, que
envolva todos os sujeitos visados nessa deliberacdo, o que significa que as perspetivas
das criancas e dos jovens constituem parte integrante dessa discussao-discursividade. O
quotidiano escolar ¢ um mundo da vida com especificidades morais, tecidas em
racionalidades instituidas e instituintes, atitudes e sentimentos, que se instalam na vida
escolar sem, muitas vezes, serem visadas numa acdo comunicativa e validadas por uma
ética discursiva. A vida escolar orienta-se, por isso, por proposicdes morais e
normativas que escapam, frequentemente, a fundamentacdo ética e a critica, ndo
possibilitando a necesséria justificacdo e legitimacdo éticas da articulacdo entre os

meios e os fins em educacdo.

2.1.5. Perspetiva reflexiva-narrativa e ética em educagéo

A concec¢do de ética, referenciada por uma perspetiva reflexiva-narrativa, em
Ricoeur (1997) constitui, também, um importante contributo para se pensar a ética em
educacdo. Ricoeur define o designio ético como o desejo de se viver uma vida boa
(estima de si), em solicitude e em institui¢Ges justas (cf. Ricoeur, 1991). Esta relacdo
entre o designio do bem viver e o sentido de justica que se encontra implicada no
conceito de alteridade, implicito nesta assercao, ndo limita o significado de bem viver as
relagcbes estritamente interpessoais, extrapolando-o para a vida nas instituicbes. Por
outro lado, o conceito de solicitude introduz a componente do afeto no designio ético,
que o autor associa a amizade, mas que em educacao pode ser perspetivado no contexto
da relacdo educativa e dos afetos a que da origem.

A perspetiva reflexiva, fenomenoldgica e hermenéutica que informa o

pensamento de Ricoeur, de um modo geral e sobre a ética em particular, autoriza a
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situar o debate ético em educacdo numa rede interpretativa complexa que implica a
narracdo de si, construida na alteridade, as articulacdes essenciais da experiéncia e a
reflexdo subjetiva e institucional. Assim, a constituicdo de identidades narrativas, em
contexto escolar, constitui parte integrante da reflexdo ética em educacdo a que se
associa a discussdo sobre o sentido de justica institucional e os afetos que se criam no
mundo da vida da escola, designadamente na relagdo educativa. Na narragdo de si, 0
sujeito assume a autoria pelas suas acgoes e sobre elas produz um julgamento, o que
releva da ordem da ética (cf. Kerlan & Simard, 2011). O professor esta no cerne deste
“circulo ético™, de grande complexidade e interatividade, que exige o dominio de
diversas competéncias como a competéncia discursiva e relacional e o dominio de
saberes cientificos e pedagdgicos (ibid.: 100). “Dans 1’ordre des savoirs, la compétence
éthique, dans sa dimension discursive-réflexive, renvoie au premier chef, mais pas
exclusivement, aux savoirs d’expérience, issus de la pratique de I’enseignement puisque
réflexivité, dialogue et jugement se déploient a partir de cas de figure concrets.”. Mas é
na abertura ao outro e no seu reconhecimento, i.e. na alteridade, que a atitude ética se

exprime, no sentido da responsabilidade.

2.2. Do conceito de justica a problematica da(s) justica(s) em educacao
2.2.1. Problematizacao do conceito de justica

O conceito de justica € um conceito complexo e definido de acordo com diferentes
perspetivas tedricas e filosoficas por diferentes autores que o tém desenvolvido. Rawls
aprofundou uma perspetiva universalista, no pressuposto de que é possivel estabelecer-
se um acordo entre pessoas livres, que ndo retirem vantagens da sua posi¢éo social, para
a definicdo de principios minimos de justica (Rawls, 2002). Procurando desenvolver
uma concecdo de justica como equidade, fundamentada nos principios de liberdade,
igualdade e de oportunidades justas, sendo o seu papel especificar os direitos e deveres
basicos dos cidaddos e determinar as partes distributivas apropriadas, esta perspetiva
universalista considera os individuos independentemente da sua historicidade, cultura,
condicdo social ou psicoldgica. Por essa razdo, tem sido objeto de vérias criticas,

designadamente por Walzer que considera ndo ser possivel definir uma teoria de justica

% “Attestation de soi, solicitude pour autrui et reconnaissance mutuelle forment alors la trilogie du cercle
éthique qui permet d’expliquer I’emergence du sujet éthique (...).” (Kerlan & Simard, 2011: 105).
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segundo principios universais e socioculturalmente imparciais; o autor refere que a
justica e o pluralismo ndo podem dissociar-se, devido a diversidade sociocultural e
identitaria que carateriza as sociedades atuais (Walzer, 1983). O autor, segundo uma
perspetiva comunitarista, assume o principio de justica distributiva e defende que a
definicdo de justica esta implicada nas diferentes conce¢des que as comunidades tém a
seu respeito. A distribuicdo justa de bens, neste sentido, é aquela que cada comunidade
considera como valida, sendo por isso mais local do que global. Os conceitos de
igualdade complexa e de esfera de justica, que se interrelacionam, sdo centrais na sua
teoria. Walzer (ibid.) identifica diferentes sistemas distributivos que dizem respeito a
bens sociais e critérios de distribuicdo também diferentes, constituindo diversas esferas
de justica, nas quais se incluem as regras distributivas dos bens educativos. Esta
pluralidade e diversidade implicam que se considere a complexidade dos bens sociais,
dos principios e processos da sua distribuicdo e dos agentes que a implementam, num
particularismo historico e social, e tendo em conta que a igualdade é complexa; i. e., s6
existe igualdade na medida em que os direitos de distribuicdo de bens sociais numa
esfera de justica ndo se extrapolam para outras esferas de justica, 0 que a acontecer

constituiria fendmenos de tirania.

O regime de igualdade complexa é o contrério da tirania. Estabelece um conjunto
tal de relacBes que torna a dominagao impossivel. Em termos formais, a igualdade
complexa significa que a situagdo de qualquer cidaddo em determinada esfera ou
com respeito a determinado bem social, nunca pode ser abalada pela sua situacéo
noutra esfera ou com respeito a outro bem social. (ibid.: 35)

A perspetiva distributiva da justica tem sido também objeto de critica, uma vez
que “para além de reduzir a justica a uma distribuicdo igual de direitos, como se estes
fossem simples bens materiais que se possuem e se distribuem, impde uma norma
igualitaria que obriga a diferenca a tornar-se uniformidade” (Estévao, 2004: 25). Na
esteira das criticas ao paradigma distributivo, Young (2000) desenvolve um conceito
multidimensional de justica, articulando-o com o0s conceitos de opressdo e de
dominagdo que considera os principais fatores de produgéo de injusticas. Para a autora,
os paradigmas de justica social dominantes focam estritamente questdes relativas a
distribuicdo, ndo reconhecendo, suficientemente, o facto de as estruturas criarem novos
aspetos em termos de (in)justica, tais como o poder na tomada de decisdo, a liberdade
de expressdo cultural, as formas de divisdo do trabalho ou normas dominantes que

criam processos discricionarios. Young (2006), ndo negando a importancia das questdes
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relativas a justica distributiva, designadamente em educacao, salienta a necessidade de
politicas da diferenca e de uma ética do reconhecimento como possibilidades para a
justica social. Young (1990) salienta que a politica normativa, que se apoia no
paradigma distributivo de justica, tende a silenciar as identidades que se diferenciam da
normatividade identitaria que € imposta quer pela concecdo universalista quer pela
concecdo comunitarista, por ndo as considerar como parte integrante do debate que
define as questdes da justica e decide sobre a sua concretizacao.

Ainda numa perspetiva de problematizacdo do paradigma distributivo de justica,
Fraser (2002), focando a atual politizacdo da cultura e, mais especificamente, as lutas
pelo reconhecimento, identifica trés problemas que obstaculizam a justica social no
contexto da globalizacdo: “a reificagdo das identidades coletivas, a substituicdo da
redistribuicdo pelo reconhecimento e a forma como diferentes tipos de luta estdo a
enquadrar desajustadamente os processos transnacionais” (p.7). A autora propde: uma
concecédo bidimensional de justica, abrangendo o reconhecimento e a distribuigdo; uma
concecao de reconhecimento que se baseie num estatuto que se afaste duma politica de
identidade; e uma concecdo de soberania que ndo resida no enquadramento nacional,
mas que considere multiplos niveis.

A este propdsito, Estévao (2002: 114) salienta a possibilidade de se distinguir
“concegOes diferentes de justica € de modos de ver praticas de desigualdade e de
exclusao”. Ainda segundo o autor, a plurivocidade do discurso da justica remete-nos
para 0 conceito de justica complexa que se articula com outros conceitos como os de
igualdade, equidade, liberdade, mérito, poder, autoridade, competicdo, entre outros, e
estabelece relacGes com diferentes principios, eventualmente contraditérios, como os de
qualidade, status, modernizacdo, eficiéncia, igualdade de oportunidades de acesso e

igualdade de oportunidades de sucesso.

2.2.2. lgualdade dos lugares, igualdade de oportunidades e justica em
educacao
Numa abordagem aos modelos de justica que atualmente marcam as relagdes
sociais e institucionais, nas sociedades democraticas, Dubet (2010) considera a
centralidade de duas grandes concecdes: a igualdade de oportunidades e a igualdade dos
lugares. Apesar de 0s seus objetivos serem convergentes na pretensdo de se reduzirem

as tensbes entre a afirmacdo da igualdade de todos os individuos e as desigualdades
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sociais com origem na estrutura social e na concorréncia entre interesses, ndo é
indiferente, em matéria de justica social, optar-se por um ou outro dos modelos que elas
induzem. As duas conce¢des tém origem em movimentos sociais diferentes e
privilegiam grupos e interesses também diferentes. No caso da igualdade dos lugares a
“representation de la justice sociale vise a réduire les inégalités de revenus, de
conditions de vie, d’acces aux services, de sécurité, qui sont associées aux diferentes
positions sociales occupées par des individus fort dissemblables en termes de
qualification, d’age, de talent, etc..” (ibid.: 9). A igualdade de oportunidades, que é
predominante atualmente, “consiste a offrir a tous la possibilité d’occuper les meilleures
places en fonction d’un principe méritocratique.” (ibid.: 10). A igualdade dos lugares
associa-se uma representacdo da sociedade em termos de estratificagdo
socioprofissional e de classes sociais. A igualdade de oportunidades corresponde uma
ideia de grupo social em termos de discriminacdo e de handicaps que possam ser
obstaculo ao acesso a oportunidades objetivas de se poder aceder a todas as posicoes
sociais. O modelo de justica da igualdade de oportunidades pressupde um outro contrato
social; j& ndo assente numa concecdo organica de solidariedade, em que o estado
assegura e protege a integracdo na sociedade, como no caso do modelo de igualdade dos
lugares, mas um contrato social baseado na coesdo social produzida pelos proprios
atores (ibid.). As politicas sociais universais controladas pelo estado passam a ser
preteridas por uma ideia de sociedade ativa, mobilizada, na qual os individuos
interagem para produzir os mecanismos de regulacdo e de coesdo social (ibid.). Por
outro lado, o principio meritocratico que sustenta a igualdade de oportunidades introduz
uma é€tica individualista na acdo que, pretensamente visa a justica social. Ora, como
refere Dubet, a justica feita aos individuos ndo beneficia necessariamente a sociedade
no seu todo; as transformacdes sociais, que marcaram as sociedades democréaticas, ao
longo do século XX, no sentido da igualdade dos lugares, foram mais eficazes e mais
justas na criacao de melhores condigdes de vida para 0s grupos sociais economicamente
mais desfavorecidos. Estas consideragOes sdo muito relevantes para se (re)pensar a
justica em educacéo.

Falar de justica em educacdo reporta para os ideais de igualdade e de
democratizacdo da educagdo que pretenderam organizar a Escola, desde principios do
século passado, com maior influéncia nas politicas educativas a partir da Segunda Guerra
Mundial, nas sociedades ocidentais ndo dominadas por regimes politicos totalitarios. A

partir dos anos 1970-80, no entanto, as transformagdes socioeconémicas desviaram o
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enfoque na igualdade e coesdo da sociedade para a sua capacidade competitiva e
produziram novos discursos organizadores da educagdo escolar e das suas formas de
justica. A Escola, que se organizou em torno do principio civico de igualdade de
oportunidades, que assegurava a coeréncia do sistema, viu emergirem novos principios de
acao concorrenciais, como o principio da cultura critica, o principio comunitario e o
principio de mercado que criaram novas referéncias para a justica escolar (Estévao,
2002). O ideal de igualdade era em si mesmo um valor de um projeto social mais lato, a
partilha de beneficios prometida pelo Estado Providéncia. Atualmente, esse projeto
encontra-se em risco, pela hegemonizacdo dos ideais neoliberais que acentua o
individualismo numa perspetiva de formacdo ao longo da vida (cf. Derouet, 2005).

As transformacdes a que se fez referéncia integram-se num contexto global mais
amplo da modernidade tardia. Na modernidade tardia, a universalidade do principio de
igualdade de oportunidades tornou-se insuficiente para a justificacdo ético-discursiva das
dindmicas escolarizadoras dos estados modernos. Assistiu-se a emergéncia e
reemergéncia de principios multiplos e contraditérios concorrentes na legitimacdo da
justica escolar e das formas de organizar a educacao formal, que situaram a Escola num
universo complexo de racionalidades e de justicas divergentes (Derouet, 1992), cada uma
reivindicando para si a legitimidade de uma ética educativa e de uma raz&o pratica social.

Dubet (2004), colocando a questdo sobre “O que € uma escola justa?” alerta para
o facto de que a Escola ndo se tornou mais justa por ter reduzido a diferenca quanto aos
resultados favoraveis entre as categorias sociais, mas apenas porque possibilitou que
todos os alunos concorressem na mesma competicdo. Também aqui o0 autor salienta 0s
limites do principio de igualdade de oportunidades que tem sido legitimado pela
ideologia da meritocracia. A conce¢do meritocratica da justica escolar tem-se revelado
incapaz de promover uma verdadeira «Escola para todos». “O modelo de igualdade de
oportunidades meritocratico pressupde, para ser justo, uma oferta escolar perfeitamente
igual e objetiva, ignorando as desigualdades sociais dos alunos. Ora, todas as pesquisas
mostram que a Escola trata menos bem os alunos menos favorecidos” (ibid.: 542). Na
medida em que pressupde um ideal de competicéo justa e formalmente pura, 0 modelo
meritocratico responsabiliza os alunos pelo seu proprio fracasso, uma vez que,
supostamente, a Escola lhes deu todas as oportunidades para terem sucesso como 0S
outros. Para além de constituir um modelo de justica fragil e até de uma certa crueldade
por penalizar duplamente os «vencidos», 0 modelo meritocratico j& ndo é o Unico

principio organizador da justica escolar, emergindo novos principios como o das
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«desigualdades justas» ou o da luta contra a exclusdo escolar. Mas como refere Derouet
(2002: 10) ““a luta pela igualdade de oportunidades e a luta contra a exclusdo remetem a
modelos de sociedades diferentes” e por isso ndo ¢ indiferente a assung¢do de uma ou

outra, pelas racionalidades escolares.

2.2.3. Contradicao e justificacdo no campo da educacéo

A este propdsito, encontra-se em Correia (2004) uma reflexéo sobre a construcao
politico-cognitiva da exclusdo social no campo educativo que importa considerar nesta
andlise. Segundo o autor, a no¢do de exclusdo social tornou-se “uma espécie de «lugar
comum» que designa um conjunto heterogéneo de fendmenos sem os descriminar, numa
I6gica em que a simples designacdo do fendmeno parece fazer a economia da sua
explicacdo e da justificacdo das modalidades de intervencédo social desenvolvidas” (ibid.:
218). Importa compreender se a “nova narratividade do social”, que se produziu em torno
da nocdo de exclusdo social, narra fendmenos qualitativamente novos ou antes
modalidades diversas de se gerirem o0s «velhos» fendmenos narrados na modernidade
como nocgoes de classe social, desigualdade ou injustica social (ibid.: 226-7) - “A actual
configuracdo cognitiva do paradigma da exclusdo reflecte, ao mesmo tempo que oculta,
uma profunda transformagdo das politicas sociais e das «subjetividades sociais»”. No
campo educativo, o paradigma da exclusdo, sobretudo a partir da segunda metade da
década de 1990, passou a insinuar-se como uma narrativa totalizante sobre os modos
legitimos de se redefinirem os velhos e os novos problemas, em educacdo (ibid.). A
ideologia da inclusdo a que deu origem, salientando discursivamente a centralidade de
uma ética da diferenca, parece ocultar os fatores de desigualdade e de injustica social que
poderdo originar a diferenca, transformando os problemas sociais em problemas
pedagdgicos suscetiveis de resolucdo pelo reforco das perspetivas comportamentalistas e
psicologizantes (ibid.). Esta mudanga de perspetiva tem gerado “dindmicas de exclusdo
mais subtis, (que) estdo na origem da producdo e (re)producdo dos «excluidos do
interior», para utilizarmos a feliz designagdo de Bourdieu (1993)”. Tornando-se a
oposi¢do fundamental entre os que “estdo fora” e os que “estdo dentro”, a questdo da
igualdade deixa de ser prioritaria (Derouet, 2002).

A escola ¢ hoje um “lugar de varios mundos”, vivenciando a mesma tensdo que
define o espaco politico na cidade, entre a igualdade e a hierarquia e entre a semelhanga e

a diferenca (Derouet, 2000). Esses varios mundos sdo também produtores de diversos
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principios de justica, como ja se referiu, que convivem no quotidiano da escola,
originando uma pluralidade de interpretacdes e de formas de justica escolar
frequentemente em conflito e/ou contraditdrias entre si. Derouet (ibid.) fundamenta-se em
Boltanski e Thévenot (1991) para caraterizar a expressdo desses mundos na escola,
aludindo a seis diferentes logicas que determinam a tomada de decisdo que os constitui: a
I6gica doméstica, da inspiracdo, civica, da opinido, do mercado e a logica industrial. Cada
um dos mundos, a que os sistemas de acdo implicados nessas l6gicas ddao origem,
constitui referenciais éticos especificos para as relagdes sociais que se produzem em
contexto escolar e para as finalidades e as dinamicas institucionais que condicionam a
profissionalidade docente e o trabalho em educacéo.

As racionalidades contraditérias que atualmente se exprimem no campo da
educacdo e a ambiguidade expressa nas formas de justica que se definem para legitimar
as politicas educativas sdo parte de um «terreno» instavel no qual os professores tém
dificuldade em se movimentar, em encontrar as referéncias éticas e cognitivas para a sua
acdo profissional e em construir identidades criticas e emancipadoras; a formacao de
professores, por seu lado, ndo tem possibilitado a construcéo de identidades profissionais
alternativas e adequadas aos novos contextos educativos e aos problemas que colocam.

A territorializagdo das politicas educativas, a que se assistiu, em Portugal, nas
décadas de 1990 e 2000, como ja se referiu, pluralizou o campo de legitimacdo dos
regimes de justificacdo da educacdo escolar em cada escola e situacdo educativa
concretas, onde os professores e 0s alunos sofrem quotidianamente as tensées entre o que
é justo e 0 que € ajustado, entre 0 amor e a violéncia. Estas tensGes tendem a agravar-se
pela fragilidade do lugar social dos saberes escolares e pelas configuragdes das relacfes
de poder no campo cientifico e pedagbgico que organizam e produzem a

profissionalidade dos professores.

2.3. Educacdo escolar publica e governo de subjetividades™

No estudo que referi no ponto 2.1.3, que pretendeu identificar as concegdes
sobre a infancia que se exprimem nos discursos em formacao inicial de professores, a
partir da analise de curriculo formal de formacéo, relatorios de estagio e entrevistas de
tipo biografico a professores, de diversos tipos de cursos de formacéo inicial de

professores do 1° Ciclo do Ensino Basico, desenvolvidos no periodo de 1974 a 2004,

19 para aprofundamento das ideias deste ponto consultar Pereira (2009a).
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configuraram-se cinco narrativas sobre a infancia: a infancia produtiva, a infancia em
risco, a infancia com lugar proprio, a infancia como projeto social e a infancia idilica.
Cada uma destas narrativas foi constituida por formagdes particulares relativamente a
diferentes dimensdes: a conceptual, a ideoldgica, a cultural, a ontoldgica, a ética e a
politica, sendo a expressdo de cada uma delas mais intensa nuns tipos de formacdo e
formas de discurso do que noutros, apesar de circularem entre eles. Pretende-se aqui
apresentar as narrativas que foram configuradas e o seu mapeamento social, destacando-
se 0 campo da ética, por se considerar que estas conce¢des sdo fundamentais para uma

reflexdo critica sobre a ética e a justica em educacao.

2.3.1. Subjetivacéo escolar e narrativas da infancia em discursos em
educacéo

A narrativa da “infancia como projeto social” realga o lugar social que se tem
atribuido a infancia enquanto foco de utopias civilizacionais e configuradoras de
modelos de sociedade e de humanidade especificos, mas também de utopias particulares
que idealizam modelos alternativos; ela é informada por concecBes cientificas
fundamentadas na sociologia funcionalista, na psicologia do desenvolvimento, no
pragmatismo e no behaviorismo, articulando-se, ainda, com a teoria do capital humano.
Os discursos pedagdgicos e os lugares comuns que induzem a proposito da
educabilidade humana, a imprescindibilidade da sua educagédo escolar e a omnipoténcia
do adulto face a crianca enformam também a narrativa, na sua dimensao ideoldgica,
realcando-se a expressdo de uma heterogeneidade de discursos pedagdgicos que
contribuem, no entanto, para situar a infancia no nucleo da esperanca ontolégica de
construcdo de um mundo melhor.

A narrativa da “infancia com lugar proprio” carateriza-se pela consideracéo da
sua alteridade e uma compreensdo da infancia em funcdo do que ela é e ndo
relativamente ao que se pretende que venha a ser, descentrando-a do controlo do adulto
e configurando um lugar social que lhe é proprio e no qual ela é a entidade principal. A
psicandlise e o pragmatismo contribuem para a fundamentagéo cientifica da narrativa, e
os discursos pedagogicos inovadores, designadamente os que indiciam representagdes
sobre uma atitude pedagdgica ndo diretiva, constituem a sua dimensdo ideoldgica,
caraterizando-se a dimensdo ética pelo comprometimento de possibilitar as criancas

afirmar a sua subjetividade em condicGes de liberdade.

71



Educacéo publica, formacao de professores e epistemologia(s) do trabalho docente

A narrativa da “infancia idilica” configura um lugar magico para a infancia e
atribui-lhe uma dimensédo simbolica na ontologia humana que a idealiza como a idade
da fantasia, da sensibilidade, da ternura e do afeto, da criatividade e da confianga no
mundo e na humanidade. Esta idealizacdo funda-se na consideracdo de que, em cada um
de nds, se mantém essa dimensdo fantastica e angélica que pode a qualquer momento
ser resgatada e que representa a ontologia pura do adulto, que se fundamenta nos
contributos conceptuais da psicanalise. As ideologias pedagodgicas derivadas do
pensamento de Rousseau e que induzem a identificar na infancia as qualidades que
supostamente a vida social retirou ao adulto informam também esta narrativa, que
origina um comprometimento ético paradoxal, uma vez que se, por um lado se rege por
principios de preservacdo da natureza angélica da infancia, pelo outro produz
interpretacdes contraditérias sobre as criancas, dicotomizando-as entre a verdadeira
infancia e a sua subversdo, que se exprime na ideia de crianca perversa.

A narrativa da “infancia produtiva” relaciona-se com os discursos implicados
na configuracdo dos oficios de aluno e fundamenta-se em termos conceptuais nas
perspetivas construtivistas da psicologia e nas concecdes da teoria do curriculo e, em
termos ideoldgicos, na ideia de crianca ativa, na pedagogia do esforco e segundo uma
racionalidade técnica. A ideia de ocupacdo utilitaria da infancia encontra-se no cerne da
narrativa, desvalorizando-se a acdo ludica e desinteressada das criancas e integrando o
lugar social da infancia numa ldgica da produtividade que estabelece relagdes com
racionalidades do mundo laboral e econdmico e com racionalidades politicas oriundas
da tecnocracia, da democracia ou do socialismo.

A narrativa da “infancia em risco” fala-nos de um tempo atual e problematico
para a infancia e implica-se numa interdiscursividade que cria novas representacoes
sociais sobre o lugar da instituicdo escolar na gestdo da crise social e das suas
implicagOes para a infancia. Nesta narrativa o lugar social da infancia € o lugar da
incerteza, da exclusdo, da sobrevivéncia e da submissdo a maus-tratos e a condi¢des de
vida que ndo consideram a humanidade especifica das criancgas.

As narrativas da infancia exprimem-se nos campos discursivos de modo
articulado com narrativas especificas sobre a profissionalidade docente e a educacao
escolar a que ja se fez referéncia. A inscri¢do dessa articulacdo em determinados tipos
de formacdo inicial e formas de discurso levou-nos a mapeéa-la para compreender as
especificidades da sua expressdo em diferentes momentos do periodo em que

focalizdmos a analise. Esse mapeamento permitiu consolidar a perce¢do de que algumas
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narrativas se exprimiam preferencialmente em determinados tipos de formacdo ou
formas de discurso, mas sobretudo permitiu compreender que elas constituem recursos

discursivos disponiveis ao longo de todo o periodo e que sofrem altera¢cdes em funcédo
das articulacdes que estabelecem.

2.3.2. Mapeamento social de narrativas da infancia: o campo da ética

Elaboraram-se dois tipos de mapeamento: o mapeamento das narrativas da
infancia e das suas articulacbes com as narrativas da profissionalidade docente e da
educacdo escolar, nos campos discursivos, que apresentamos na Figura 1; e o
mapeamento social das narrativas da infancia, que apresentamos na Figura 2; este foi
definido em funcdo de coordenadas sociais constituidas por diferentes sistemas de
significado no campo da ciéncia, da politica, da ética, da ideologia e da cultura.

Educagdo tradicional Eduragdo deraocratica

Eduragio situada

Educagdo em crise

Profissin Profissional
' espegiglista

Profissional
Crise

Infancia Infancia Infancia Infancia Infincia
com lugar idilica COmo produtiva ?ﬁm risco
proprio o projecto ==/ N1\
\“m spcial / ,;? ;‘f \
""" ; .I' l".
_:'-____-__._-_ ~=rh KH’ Fi | III|
=l i -_-::__'..rﬂ':_ :_f __"-}jc_____f / '.I
FIRE/NE.  CF/RE/NE  CFREMNE  CFREMNE  CFREME.
Llagz. prirn. Ilag. prizn. Bach. e PER Lic. et
1* subtipo 2% subtipo 1*CER (1990-2%) 1*CER
(1974-20) (19E0-26) (19909, (199E-04

Legenda: CEB - ciclo do ensino béasico; PEB — professor do ensino basico; C.F. — curriculo formal; R.E
— relatorios de estagio; N.B. — narrativas biograficas.

Nota: as narrativas biogréaficas foram recolhidas em 2003-04

Figura 1 — Mapeamento da articulacdo das narrativas da infancia, da profissionalidade

docente e da educacado escolar nos campos discursivos
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O mapeamento social das narrativas da infancia situa cada narrativa numa
relagdo particular com cada um dos campos que o referencializam. As narrativas da
infancia tém implicacdes nos diversos campos segundo subcoordenadas especificas,
embora cada uma delas se situe com maior proximidade de um ou outro campo. Cada
campo ndo é constituido por fronteiras fechadas e, pelo contrério, estabelece relacfes

com os restantes.
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Legenda: designam-se com letra mailscula as narrativas hegemonicas nos campos discursivos;
<> influéncia reciproca; > referencializacao da narrativa.

Figura 2 — Mapeamento social das narrativas da infancia em formacao inicial de

professores

Interessa aqui explicitar com mais detalhe o que diz respeito ao campo da ética,
neste mapeamento social.

Na dimensdo ética das narrativas encontram-se sentidos mais proximos do
dominio puablico — a subjetivacédo, o trabalho e a cidadania -, do dominio privado — o
afeto e o cuidado -, ou da mesticagem dos anteriores — a liberdade, salientando-se
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condicdes de tipo normativo no primeiro caso e de tipo situacional nos restantes. Este
facto levanta a questdo de saber se se estd perante discursos de natureza ética ou de
natureza moral, uma vez que, como ja se referiu, o debate ético diz respeito aos
principios fundadores do discurso e das condutas que nele se referem e, por isso, a ética
é interpeladora dos principios que fundam os campos social e humano, constituindo-se
no desejo de existéncia prépria e dos outros; contrariamente, o debate moral focaliza-se
nas necessidades (ou pseudonecessidades) que se definem para viabilizar ou inviabilizar
esses principios - “A moral define as Boas Formas da conduta, a ética interroga o
sujeito que ¢ determinado nessa moral; ela o interpela ai onde ele emerge da regra; (...)
A regra, na perspetiva da ética, nunca é dada; ela estd por criar; eventualmente pelo
prego da transgressdo das regras estabelecidas” (Imbert, 1987: 69-70).

Os discursos da subjetivacdo, do trabalho e da cidadania, que informam as
narrativas hegemonicas da “infancia como projeto social” e da “infincia produtiva”,
surgem articulados com os discursos da sua viabilizagdo, isto é, com os discursos sobre
as formas educativas que permitem a formacdo de um determinado tipo de sujeito e a
criacdo de condi¢cbes que instituem o trabalho escolar e os dispositivos necessarios a
aprendizagem das praticas e das concecdes de cidadania; estes discursos integram um
conjunto de normas institucionais que se transformam numa definicdo moral sobre a
conduta correta das criancas e das professoras em contexto escolar e que se extrapola
para outros contextos do mundo da vida das primeiras, designadamente o da familia e o
da ocupacdo dos tempos livres, por processos de veiculacdo inscritos nos trabalhos para
casa e nos procedimentos da sua avaliacdo pelas professoras e na interiorizagao dessas
normas nos «corpos e nas mentes» das criancas. No caso das professoras, a conduta
correta é, quase sempre, a que viabiliza as normas morais e essa confronta-se
quotidianamente com a afirmacdo da subjetividade das criancas e com a ambiguidade
por parte daquelas de lhe atribuir um lugar por direito proprio - que permita a cada
crianga assumir-se como sujeito - ou de a submeter a norma. Nesse sentido, os discursos
éticos da subjetivacdo, do trabalho e da cidadania emergem nos campos discursivos
transfigurados em discursos morais, ficando a sua dimensdo ética cativa do
comprometimento das professoras que pode ou ndo verificar-se. A subjetivacédo
constitui uma finalidade da educacédo escolar com uma expresséo significativa em todos
0s campos discursivos, embora assumindo diferentes conteudos em fungdo da maior ou
menor proximidade dos lugares de onde falam relativamente aos contextos reais da agdo

educativa e em fungédo dos tipos de formacéo inicial em que se integram. Assim, no
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curriculo formal a subjetivacdo da infancia sofre um desvio da individualizacdo nos
cursos de magistério primério, para a participagdo e a responsabilidade social nos cursos
de licenciatura; nos relatorios de estagio define-se no dominio da integracdo
sociocultural nos cursos de magistério primario e desvia-se para a formacéo do sujeito
autonomo nos cursos de licenciatura; nas narrativas biograficas a subjetivacdo - com
excecdo do curso do 1° subtipo do magistério primario no qual se salienta apenas a
formagdo para a autonomia - define-se sempre no sentido da formacéo do cidad&o ético,
responsavel, autorregulado, plural e flexivel. Esta diversidade de perspetivas sobre a
subjetivacdo escolar esta implicada na dicotomizacdo inscrita no paradigma da
modernidade entre o individuo e a sociedade e parece ndo encontrar solucGes para a sua
crise no contexto da narracdo da infancia em formacéo inicial de professores.

As normas morais da educacao escolar refratam-se nas formas de disciplina que
se produzem nas situacfes educativas e essas revelam-se simultaneamente um problema
e uma obsessdo para as professoras e as estagiarias, e uma dimensdo ausente dos
discursos do curriculo formal; tal facto permite-nos inferir que a disciplina escolar
parece relacionar-se mais com a institucionalizacdo de praticas transformadas em
rotinas, pela sua interpretacdo pelos atores sociais como ajustadas a educacao escolar da
infancia, do que de opcOes cientificamente fundamentadas. A disciplina escolar é
narrada segundo uma oscilacdo entre a promogéo da ordem controlada pela professora e
a regulacdo democratica controlada quer pelas criancas quer pela professora,
verificando-se, sobretudo nos discursos inscritos nos cursos mais recentes, uma
tendéncia para a responsabilizacdo das criangas e para a sua participacdo na definicéo
das regras da disciplina escolar que inclui a configuragéo das punicdes a aplicar pela sua
infracdo.

A ambiguidade entre a ética e a moral na educacdo escolar da infancia —
possibilitar a instituicdo do sujeito livre e autbnomo ou sujeita-lo a valores e normas
sociais que lhe sdo exteriores — que se percebe nos discursos analisados, esta implicada
no paradoxo estruturante do projeto da modernidade e traduz a sua conceptualizagdo
bipolarizada entre a emancipacdo e a regulagdo. O curriculo formal salienta as
dimensdes de emancipacdo, no entanto os discursos das professoras e das estagiarias
evidenciam, sobretudo, preocupagdes com a regulacdo da infancia traduzida numa
discursividade intensa e reveladora da existéncia de conflitos na implementacdo da
disciplina escolar. Parece que as formas disciplinares que tradicionalmente se revelaram

ajustadas na educacdo escolar da infancia ndo tém mais lugar institucional, exigindo a
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sua constante negociacdo que possibilite uma disciplina instituinte que contemple o
acordo entre as professoras e as criangas. Mas como se constata no capitulo anterior,
esse acordo é extremamente precario e instavel, sendo frequentemente subvertido pelas
criancas e exigindo das professoras uma permanente alteracdo dos principios morais,
sob pena de se inviabilizar a relagdo educativa.

Os discursos éticos do cuidado, do afeto e da liberdade que informam,
respetivamente, as narrativas da “infancia em risco”, da “infancia idilica” e da “infancia
com lugar proprio”, contrariamente aos anteriores, estdo implicados no
comprometimento ético que reconhece as criangas a sua singularidade e o seu poder de
existir para além de qualquer disciplina moral instituida no empreendimento de
moralizagdo da educacdo. A ética do cuidado configura-se na intencionalidade de se
identificar e resolver as situacdes que possam colocar as criancas em diferentes tipos de
risco social — o0 abandono, a exclusao escolar e social, a hiper-institucionalizacéo, etc. —
criando dispositivos institucionais que favorecam o pleno reconhecimento da sua
condigdo de sujeito, designadamente pela atenuacdo dos fatores que o impedem e da
mudanca das racionalidades que fundamentam a acdo educativa na instituicdo escolar e
das ldégicas que a matriciam. A problematica do insucesso escolar relaciona-se
intrinsecamente com o risco da exclusdo e ndo pode deixar intocada a ética do cuidado.
No entanto, nos campos discursivos, os discursos sobre a ética do cuidado e sobre o
insucesso escolar revelam-se dissociados, o que ndo permite a penetracdo dos primeiros
nas logicas que organizam a aprendizagem e a avaliacdo das criancas e nas
racionalidades que configuram o saber escolar. Parece, assim, que a ética do cuidado se
traduz sobretudo no «apaziguamento das consciéncias», ndo tendo impacto real na
escolarizacdo da infancia e na atenuacdo dos riscos sociais que enfrenta.

A ética do afeto implica-se na dimensdo praxioldgica da educacdo escolar e do
lugar que ela pode ocupar na producdo de si préprio e dos outros para 0s atores
educativos, isto &, implica-se na praxis pedagogica, que ndo se reduz, nem a uma pura
praxis — a atividade exercida por si propria e situada unicamente no sujeito —, nem a
uma pura poiesis — a a¢do fabricadora que escapa a relacdo dos meios e dos fins -, antes
se realiza numa relacdo dialética entre ambas (cf. Imbert, 1992). A relacdo dialética
entre a praxis e a poiesis permite que as professoras se realizem pela fabricacdo das
condigdes educativas que tém em conta a natureza idilica das criancas. A ética do afeto
fundamenta uma conduta profissional que reabilita o desejo de existir pela possibilidade

de permitir a existéncia do outro, isto é, o discernimento sobre a vida que define o lugar

77



Educacéo publica, formacao de professores e epistemologia(s) do trabalho docente

da ética profissional é conquistado pela sua projecédo no afeto que permite as criancas
exprimir o seu verdadeiro ser.

A ética da liberdade, que se considerou como sendo formada numa mesticagem
do dominio publico e do dominio privado, pde em causa a polaridade adulto/crianca que
estabelece uma desigualdade que situa o adulto no polo do poder — superior - e a crianca
no do ndo poder - inferior. Essa desigualdade, que foi institucionalizada na relacdo
educativa, tem funcionado ao longo da histdria das sociedades ocidentais como um
modelo explicativo e de legitimacdo das hierarquias morais e sociopoliticas que se
traduzem nas desigualdades estabelecidas entre homem/mulher, escravo/senhor,
patrdo/empregado, etc. (Imbert, 1987): “As oposi¢des reguladas entre «superior» e
«inferior», maturidade e imaturidade, poder e ndo poder resultam naturalmente de

»1 0 que explica a

relacdes de forca inerentes a todo o cometimento de «civilizagao»
«violéncia» que se exerce na instituicio escolar (ibid.: 23). E essa violéncia que é posta
em causa na ética da liberdade, subvertendo paradoxalmente o empreendimento da
civilizagcdo ocidental na educacéo escolar que elegeu a liberdade como uma das suas
significa¢bes imaginarias sociais (cf. Castoriadis, 1982); mas essa subversdo sO se
exprime no curriculo formal do curso do 1° subtipo do magistério primario e em
algumas das narrativas biograficas de todos os tipos de formacéo, o que ndo deixa de ser
uma constatacdo peculiar, dada a dimenséo temporal que encerra: a ética da liberdade
exprime-se no curriculo formal no periodo p6s-25 de Abril e reaparece nos discursos
das narrativas biograficas que foram produzidos em 2004. Interpreta-se esta
peculiaridade, por um lado relacionando-a com as condigdes sociopoliticas do pds-25 de
Abril e a sua intrinseca associacdo a representacdes sociais que sacralizaram a
liberdade, pelo outro como uma resposta a crise da instituicdo escolar, que, ao
instabilizar as formas institucionais modernas, possibilita a afirmacéo de novas ldgicas e
novas racionalidades que configuram uma ética que se viu arredada da narratividade da
infancia em formacéo inicial de professores, mas que agora se Vvé reabilitada nos

discursos das professoras, pese embora a dimensdo de marginalidade que ai constitui.

2.3.3. Governo da infancia, subjetivacéo escolar e trabalho docente

A reflexdo que se realizou no estudo sobre a subjetivacdo e o governo da

infancia nos discursos em formac&o inicial de professores indiciou algumas conclusées

1 Italico e aspas do autor.
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sobre os sentidos da reinstitucionalizagdo da infancia na instituicdo escolar. A
subjetivacdo é uma dimensdo nuclear dos discursos sobre a infancia em formacdo inicial
de professores, mas os conteldos dessa subjetivacdo revelam-se diversos quanto as
representacdes sobre a infancia e sobre os modelos de sociedade e de sujeito que se
pretendem formar. Essa diversidade esta implicada na instabilizacdo e deslegitimacao
dos «regimes de verdade» que sustentaram a institucionalizagdo moderna e na
emergéncia de narrativas marginais que criam novas representagdes sobre o lugar social
da infancia e sobre a sociedade e o individuo que se projeta na sua educacgéo escolar.

A configuracdo das narrativas marginais - a “infincia idilica”, a “infancia com
lugar proprio” e a “infincia em risco” - relaciona-se com uma mudanga nas formas de
as criancas se relacionarem com a sua escolarizacdo, que estdo implicadas nas
transformacdes socioecondémicas e culturais emergentes na modernidade tardia, que
afetam a vida da infancia.

Os discursos do curriculo formal s&o reveladores da expressdo do paradoxo
estruturante do paradigma da modernidade que cria uma ambiguidade entre a formagéo
do sujeito livre e autobnomo e a formacdo do sujeito da cidade, respeitador do bem
comum. Mas os discursos das estagiarias e das professoras revelam significados sobre
uma subjetivacdo plural e complexa que ndo obedece a racionalidades teleoldgicas,
recorrendo sobretudo a teorias implicitas sobre a infancia e sobre a sociedade que néo
encontram nas teorias cientificas ou nos enunciados institucionais conce¢des que as
suportem ou legitimem. A subjetivacdo da infancia fica, assim, mais dependente das
representacdes dos atores sociais, formadas de modo contingente, do que de
determinacOes estruturais, que se mantém nos discursos mais como entidades
simbolicas que perturbam os sentidos da reinstitucionalizacéo da infancia. Os discursos
das estagiarias e das professoras revelam uma tendéncia para resolver a dicotomia
moderna individuo/sociedade a favor do primeiro polo, evidenciando uma persistente
preocupacdo com a individualizacao e relegando a socializacdo das criangas para uma
dimensdo instrumental e situada. Mas a individualizacdo de que as professoras e as
estagiarias nos falam ndo reabilita o conceito de sujeito consignado na origem da
modernidade, mas antes se refere ao assujeitamento da infancia, realizado através de
praticas institucionais profundamente normativas e prescritivas. Face a instabilidade e
incerteza sobre os referenciais que configuram as identidades sociais na modernidade
tardia, as professoras e as estagidrias recorrem, sobretudo, a representacOes

institucionalmente cristalizadas sobre as formas de educar as criangas, que no 1° CEB se
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caraterizam por uma tendéncia para a conformacdo da infancia a uma suposta
normatividade social.

A crise da autoridade no governo da inféncia, que se identificou nos discursos
analisados, é reveladora das ambiguidades na sua subjetivacdo e traduz-se em discursos
plurais e divergentes, que ndo se evidenciam no campo do curriculo formal, mas
assumem, nos relatérios de estagio e das narrativas biogréficas, uma conceptualizacao
contraditoria. A autoridade é narrada segundo uma coexisténcia de formas tradicionais
de autoridade e formas inovadoras, que se combinam na contingéncia das situacdes
particulares da acdo educativa. Mas, sobretudo, os discursos narram as dificuldades na
afirmacdo da autoridade escolar, o que origina o recurso a formas de persuaséo e de
coacdo por parte das professoras. O governo da infancia relaciona-se com a autoridade
que o pretende instituir e, por isso, revelou-se, no estudo, instabilizado e mais
condicionado pela ética e a ideologia das professoras e por justificacbes e justicas
contextualizadas do que por mandatos sociais institucionalmente legitimados, sendo por
ISso mais de natureza contingente do que institucional. As formas de governabilidade da
instituicdo escolar tendem, assim, a revelar-se plurais e desagregadas, simultaneamente
locais e universais, transformando a reinstitucionaliza¢do da infancia num constructo
caleidoscopico.

Os discursos analisados ndo permitem definir um estatuto e um lugar social para
a infancia unitarios e com fronteiras definidas, mas referencializam as possibilidades da
sua configuracdo. Essa referencializacdo imbrica-se nas conce¢des de aluno e nas suas
inter-relagdes com as concecdes de infancia e nos discursos que narram o lugar social
do adulto. A conceptualizagdo do adulto revela uma tendéncia para a sua consideragédo
enguanto ser incompleto e em educacdo permanente o que lhe retira a legitimidade de
regular a infancia que lhe era reconhecida pelo seu caracter de completude humana. As
inter-relagdes das concecdes de aluno e de infancia revelam uma transformacgédo ao
longo do periodo analisado que se carateriza pela atual contemplacdo na
conceptualizagdo do aluno das dimensbes que caraterizam a conceptualizacdo da
infancia. Esta contaminacdo parece, no entanto, ndo se revelar vantajosa para as
criangas, uma vez que ela origina uma invasdo do dominio privado das criangas pelas
logicas e as racionalidades do dominio puablico do aluno, originando uma
hiperinstitucionalizacdo escolar da infancia. A separagdo substancial e hermenéutica

entre o aluno e a crianca, instituida pela modernidade, parece agora estar posta em causa
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pela emergéncia de um novo ser que transcende as entidades de aluno e de crianga
criadas na institucionalizagdo escolar.

A reinstitucionalizagdo da infancia pela instituicdo escolar revela-se difusa e
incerta e 0s seus sentidos evidenciam-se como heterogéneos, oscilando entre a
contingéncia da acdo educativa e das representacdes dos atores que a realizam e 0s
mandatos sociopoliticos e econémicos que ndo contemplam o mundo da vida da
infancia. A desarticulacdo entre os discursos dos macroatores — 0s discursos
disciplinares e pedagogicos — e 0s dos microatores — as estagiarias e as professoras -
indicia uma configuracdo da reinstitucionalizacdo da infancia de sentidos divergentes ou
da sua auséncia o que agudiza os sintomas de crise da infancia moderna pela extenséo e
penetracdo social da instituicdo escolar.

A infancia ocupa um lugar determinante na configuracdo da profissionalidade
docente. Nos discursos analisados, as criangas constituem um fator de transformacéo
das concecdes de profissionalidade e da identidade profissional das professoras. O
aluno, nas narrativas das professoras, ndo corresponde a entidade abstrata e homogénea
que a modernidade pretendeu criar, sendo conceptualizado de forma caleidoscépica e
integrando concecdes diversas e contraditorias que se relacionam com formas instituidas
e formas instituintes de conceptualizar o aluno. Mas em qualquer das configuragdes de
aluno, este ndo deixa indiferente, as professoras, interferindo e instalando-se nas suas
vidas, obrigando-as a refletir sobre o seu trabalho e o impacto que tem na vida presente
e futura das criancas, alterando a sua profissionalidade.

A realidade educativa narrada pelas professoras ndo se deixa interpretar pelos
dispositivos cognitivos inscritos nos lugares comuns da modernidade educativa e
legitimados pela ciéncia moderna, e que no estudo se revelaram dominantes nos
discursos do curriculo formal. A formacdo inicial parece insistir nas narrativas
modernas sobre a educagdo escolar e sobre o lugar social da infancia, colocando nos
atores educativos a tarefa da criacdo de novos dispositivos que permitam compreender
0S contextos intensos e incertos da modernidade tardia e as subjetividades e as
sociabilidades que originam. Neste panorama a racionalidade dos novos dispositivos
cognitivos para interpretar a realidade educativa e a infancia s6 pode ser contingente,
dificultando a producdo de consensos sociais que possibilitem integra-los

institucionalmente.
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3. Formacéo de professores e trabalho docente

O campo da formacdo de professores € profundamente complexo,
multirreferencial e caleidoscopico e tem constituido um papel fundamental nos
processos de producdo da profissdo docente, na socializacdo profissional e na
configuracdo da Educacdo escolar.

A formacéo de professores em Portugal enfrenta, atualmente, grandes desafios
no sentido de se instituir como uma instancia de construcdo de identidades profissionais
e de producdo da profissdo docente, que possa contribuir para a constituicdo de
alternativas educacionais a situacdo de crise da Escola, que se vive, de um modo geral,
em todos os paises ocidentais, desde ha décadas. No novo milénio, ndo s6 ndo se foi
capaz de engendrar politicas educacionais e de formacéo potenciadoras de uma Escola
mais democratica e justa, como perante uma intensificacdo da penetracdo educacional
da ideologia neoliberal se agravaram os sintomas de crise e de descontentamento dos
diversos atores educativos com consequéncias para o trabalho docente, para a formagéo
de subjetividades e de cidadanias e para 0 mundo da vida das escolas, com impactos
ainda ndo totalmente esclarecidos, mas que se adivinham profundamente nefastos, para
a constituicdo da sociedade.

Pretende-se desenvolver uma abordagem concetual que possibilite configurar
perspetivas sobre a formacdo de professores enquanto possibilidade de contribuir para
a(s) justica(s) em educacdo, pela reabilitacdo de uma epistemologia critica do trabalho

docente.

3.1. Formacdao de professores e epistemologia do trabalho docente
3.1.1. Atividade, status e experiéncia

A designacdo de «trabalho docente», que tenho vindo a utilizar, radica numa
concecdo de docéncia como uma profissdo e como um trabalho que se exerce numa
organizacdo, embora com carateristicas especificas que relevam da sua condigdo
comunicacional e relacional e de constituir “um trabalho sobre o outro” segundo a
concecédo de Dubet (2002). A controvérsia sobre o entendimento da docéncia como uma
profissdo - com um corpo de saberes e competéncias proprios e um conjunto de
estruturas e relagdes sociais - ou como uma semi-profissdo realizada entre o ideal de

funcionalismo publico, tutelado pelo estado, e a autonomia teorico-pratica dos
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profissionais liberais (cf. NOvoa, 1987), ndo parece colocar em causa a dimensao
profissionalizante da formacdo inicial de professores ou a problematizagdo da docéncia
como uma atividade profissional, constituindo um analisador heuristico das condigdes
de exercicio do trabalho docente. Interessa, antes, considerar as componentes relativas a
atividade, ao status e a experiéncia (cf. Tardif & Lessard, 2005) que sdo, na perspetiva
da sociologia do trabalho, dimensdes de analise fundamentais'® (cf. De Coster &
Pichault, 1998).

A atividade do professor é realizada num contexto institucional e organizacional
que referencializa e condiciona, em grande parte, as possibilidades do seu
desenvolvimento; no entanto, pela sua natureza comunicacional e relacional, ela integra
uma componente de imprevisibilidade e de tomada de deciséo na urgéncia da acéo que
Ihe confere uma dindmica propria e reveladora de aspetos instituintes e eventualmente
desafiadores da organizacdo e da instituicdo. Os estudos sobre a atividade do professor
salientaram-se no contexto da ergonomia francesa, focando a distancia entre o trabalho
prescrito e a atividade real e procurando discernir “nesse espago um sujeito individual e
coletivo no trabalho” (Lessard, 2009: 120); no entanto, ndo se circunscrevem a esse

campo cientifico, encontrando lugar

(nos) desenvolvimentos tedricos e epistemoldgicos da psicologia historico-cultural,
da psicologia do trabalho e de uma aproximacao clinica da atividade, das tradi¢oes
etnometodoldgicas ja bem estabelecidas nos Estados Unidos, da cognicéo situada
(Lave, 1988) e das comunidades de pratica (Wenger, 1998), e da corrente
pragmatica na linguistica. (ibid.)

Essa variedade de abordagens a atividade do trabalho pode ser agrupada em sete
categorias analiticas (Barbier & Durand, 2003):

- uma concecdo holistica, que considera a indissociabilidade entre a acdo, a
cognicdo e a emo¢ao;

- uma concecdo situada, quer no contexto da sociologia da acéo, realcando as
situacOes e as interagcOes locais, quer no contexto da cognicdo situada, afirmando a
especificidade dos conhecimentos e da racionalidade em fungdo dos contextos em que
se produzem;

- uma concec¢do corporal de atividade, valorizando categorias de pensamento
fundamentadas na acdo e a importancia dos aspetos fisicos e motores na organizacéo e

significacéo da agéo;

12 De Coster e Pichault (1998) referem ainda o tempo e o espaco como dimensdes de analise do trabalho.
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- uma centracdo na continuidade e tempo da atividade, que podem constituir-se:
numa abordagem construtivista; numa definicdo de atividade individual como
essencialmente social; ou numa abordagem que considera cursos de atividade
ininterrupta e ndo delimitada por espacos-tempos definidos exteriormente;

- uma consideracdo da natureza negociada da atividade social, destacando-se
conceitos como 0 de codeterminacdo e o de coconstrucdo de sentidos nas interagdes
discursivas;

- um enfoque nos fendbmenos de autonomia da atividade, que permite dar conta
do seu caréater bricoleur, inovador e criativo;

- um interesse pela construcdo de significagdes na atividade que se exprime

par la centration sur les processus narratifs (Bruner, 1987), sur la construction
d’une sémantique du langage et de 1’action (Ricoeur, 1986), la reconstitution
d’actions et d’événements en apparence sans importance (Javeau, 2001),
I’élucidation de I’expérience vécue para les acteurs (Dubet, 1994; Theureau, 2000),
I’inscription culturelle des modes de raisonnement pratique (Clot, 1999;
D’ Andrade, 1981). (ibid.: 104)

Apesar de as abordagens a atividade, no caso do trabalho docente, revelarem
possibilidades de compreensdo dos processos de autonomizacdo e da singularidade
semantica, interacional e cognitiva das situacfes educativas, interessa também referir
que elas podem evidenciar fragilidades epistemoldgicas que importa acautelar,
designadamente a ndo consideracdo da natureza socio-histérica e ecoldgica de
realizacdo da atividade. A atividade docente é condicionada por fatores historicos,
socioculturais, politicos e institucionais que, ao ndo serem considerados, impossibilitam
uma compreensao aprofundada e global dos seus impactos educacionais e sociais.

Relativamente ao status - a segunda dimensdo de andlise do trabalho que
interessa considerar -, este esta relacionado com a identidade dos professores em termos
coletivos e individuais que, num contexto de crise da modernidade e da educacgéo
escolar moderna, se tem revelado instabilizada e sujeita a novos mandatos institucionais
e sociais que a tém fraturado e dificultado a sua reconstru¢do de forma adequada aos
novos desafios que se colocam a Escola. Esta situacdo é produtora de formas de
sofrimento no trabalho que, ndo sé originam brechas insanaveis na identidade dos
professores, como provocam graves problemas na relacdo educativa e na educagdo

escolar em geral.
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A experiéncia € uma categoria de analise do trabalho docente multidimensional,
que permite considerar aspetos de natureza diversa como a identidade, a historia de
vida, o conhecimento, a interacéo, etc., e com significados e impactos diferentes no

trabalho; ela

se refere a aprendizagem e ao dominio progressivo das situacdes de trabalho ao
longo da pratica cotidiana (...) a dimensdes existenciais subjetivas do trabalho
interativo, em que o professor, em relacdo aos alunos, forja uma identidade a partir
de algumas situagdes criticas ou limites (...), denomina as fontes pessoais a partir
das quais se edificaram as representacdes e as praticas pessoais do professor com o
seu oficio (...) designa um registro de conhecimentos ¢ saber-fazer oriundos do
trabalho (...) (e) cumpre uma fungdo critica que permite aos professores tomar
distancia em relacdo aos programas, as diretivas oficiais, a sua formacdo
universitaria, aos conhecimentos formais, etc.. (Tardif & Lessard, 2005: 285-6)

A experiéncia do trabalho e no trabalho institui um “sujeito hermenéutico”, um
sujeito comprometido na interpretacdo das situacdes de trabalho implicada na sua
identidade e que a transforma assim como as situacdes em que se engaja (ibid.). Trata-
se, por isso, ndo de uma perspetiva empirista da experiéncia que induz o sujeito a
rotinizacdo e a alienacdo no trabalho, mas de uma perspetiva implicada no self e na
interacdo social e humana e nas possibilidades da sua transformacdo, através de
processos de significacdo cognitiva e ética dessa experiéncia. Por isso, ela ndo é apenas
individual, mas tem uma dimensdo coletiva e de construcdo social que é fundamental
considerar e que na Escola implica aspetos organizacionais, curriculares, culturais e
comunicacionais do trabalho docente comprometidos com um ethos escolar especifico.
A experiéncia do professor é parte essencial da sua vida profissional e como refere
Mendéz & Flores (2014: 125) “Estos procesos de vida se encarnan en contextos
historicos de caracter social, cultural, ideoldgico y politico que modelan e dan sentido a
estas diferentes situaciones y a las identidades que se ponen en juego en las mismas.”.

Para a compreensdo sobre as possibilidades de uma epistemologia do trabalho
docente, as concecdes de atividade, experiéncia e status que referi, pela sua
complexidade e multidimensionalidade constituem um referencial organizador da
anélise. Com efeito, os saberes profissionais dos professores sdo saberes de agdo e
integram uma perspetiva ampla que considera conhecimentos, competéncias,
habilidades e atitudes que configuram e séo configurados pela acdo educativa, a pratica
e a identidade dos professores; sdo saberes “do trabalho e no trabalho” (Tardif, 2000).
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3.1.2. Saberes profissionais dos professores

Numa perspetiva epistemoldgica e ecoldgica, os saberes profissionais dos
professores podem ser considerados como temporais, heterogéneos, personalizados e
situados (ibid.). Sdo temporais em trés sentidos: relacionam-se com a sua historia de
vida; os primeiros anos de pratica profissional contribuem decisivamente para a
“edificagdo de um saber experiencial” estruturante da pratica; e sdo utilizados e se
desenvolvem num “processo de vida profissional de longa duragdo” (ibid.: 14). S&o
heterogéneos pois “provém de diversas fontes, (...) ndo formam um repertorio de
conhecimentos unificado (...) e porque os professores, na a¢ao, no trabalho, procuram
atingir diferentes tipos de objetivos cuja realizacdo ndo exige 0s mesmos tipos de
conhecimento, de competéncia ou de aptiddo.” (ibid.). Os saberes profissionais dos
professores sdo intensamente personalizados e situados, no sentido em que sdo saberes
apropriados, subjetivados, que dificilmente se podem dissociar das pessoas, da sua
experiéncia e das suas situagdes de trabalho; sdo também situados pois sdo “construidos
e utilizados em funcdo de uma situacdo de trabalho particular e € em relagcdo a essa
situacéo particular que eles ganham sentido.” (ibid.).

No entanto, os saberes profissionais, nos termos em que Tardif (ibid.) os refere,
sdo apenas uma das dimensdes do tipo de saberes necessarios a profissdo docente que,
segundo Gauthier et al. (1997), integram: o saber disciplinar, o saber curricular, o saber
das ciéncias da educacdo, o saber de tradicdo pedagdgica, o saber de experiéncia e 0
saber de acdo pedagégica; sendo este o saber de experiéncia dos professores tornado
publico e sujeito a «prova» da pesquisa que se desenvolve na aula. Dessa forma, 0s
julgamentos dos professores e os seus fundamentos podem ser avaliados e comparados,
dando origem a formulacdo de regras de acdo que sdo divulgadas e apropriadas por
outros professores (ibid.).

A dimensdo de validacdo publica e apropriacdo social dos saberes experienciais
¢ fundamental para a legitimacdo desses saberes e para a sua consideragdo como
patrimonio de conhecimento da profissdo docente, contribuindo para a sua afirmacao
politica e emancipacdo no contexto das profissbes. O contributo dos saberes
experienciais para a profissionalizacdo do trabalho docente pode, ainda, ser
perspetivado e analisado segundo uma epistemologia da pratica, isto €, considerando a
contribuicdo da pratica para a producdo de conhecimento profissional. No entanto, o

conceito de pratica emerge na producéo cientifica de forma nem sempre consensual. Na
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perspetiva de uma epistemologia da préatica (cf. Raelin, 2007), esta é simultaneamente a
acdo e a tradicdo; mas noutras assercdes a nogdo de pratica refere-se a aplica¢do de um
saber especializado que antecede, prevé e planifica a acdo. Nessa perspetiva, a préatica
apela a consideracdo de rotinas calculadas, da estabilizacdo de um conjunto de
procedimentos que se revelaram ajustados a consecucdo de determinados objetivos.
Segundo Dewey, a pratica profissional ¢ “a competéncia de uma comunidade de
praticos que compartilham as tradi¢cbes de uma profissao (cit. in Schon, 1992: 4).

Para a analise que aqui importa desenvolver, considera-se que a pratica
profissional e a acdo educativa se encontram intrinsecamente relacionadas por processos
de mediacdo sociocognitiva que constituem referenciais de interpretacdo das situagoes
educativas, da formulacdo dos problemas e das respostas que se produzem no
quotidiano escolar. Falar de epistemologia da pratica é, entdo, falar também da
epistemologia da acdo educativa e da experiéncia profissional. Uma epistemologia da
prética, segundo Raelin (2007), pode constituir-se com base no conhecimento tacito, na
reflexdo critica e na mestria, observando dois principios: a acdo mediacional e a
experimentacao.

Recorrendo aos conceitos de durée de Henri Bergson, de senso comum de
Gramsci e de habitus de Bourdieu, Raelin (ibid.) argumenta sobre a relagéo recursiva
entre a estrutura e a agéncia e a importancia da linguagem como dispositivo
mediacional entre a teoria e a pratica e entre a consciéncia e a a¢do. A nocao de tempo
vivido, inscrita no conceito de durée, permite compreender o conhecimento como
baseando-se, simultaneamente, na aprendizagem passada, nas experiéncias atuais e nas
antecipacdes do futuro; a filosofia da praxis possibilita questionar o senso comum
objetivista, identificando os elementos da experiéncia que, por falta de compreenséo
socio-histdrica, se tornam ndo criticos e um obstaculo a constru¢do de um conhecimento
emancipatorio; sobre o conceito de habitus, Raelin (ibid.) salienta a consideracdo de
Bourdieu (1990) de que mesmo condicionados socio-historicamente como agentes
sociais, podemos transformar a nossa forma de compreender e de agir através de
dispositivos como a consciéncia e a analise social.

Encontra-se, também, em algumas perspetivas concetuais sobre a supervisao (cf.
Vieira, 2009; Vieira, Moreira, Barbosa, Paiva, & Fernandes, 2006) possibilidades
anunciadoras de relacfes epistémicas instituintes da acdo educativa enquanto praxis,

que exige “um investimento sistemdtico e deliberado na reconstru¢do da visdo de
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educacdo que orienta a accao educativa e também na problematizacdo dos contextos de
accao — reflexdo profissional. “ (Vieira, 2009: 202).

A linguagem possibilita os processos comunicacionais e de significagdo que
tornam possivel e ddo sentido as relacbes mediacionais entre conhecimento e acao,
estrutura e agéncia e consciéncia critica e historicidade. Nesta perspetiva, a
epistemologia da prética ndo deve focalizar, apenas, o conhecimento que se pode
produzir a partir da pratica, mas também o seu contributo para a transformacéo dessa

mesma prética, considerando a esséncia ética e politica do trabalho docente.

3.1.3. Epistemologia do trabalho docente e acéo educativa®®

A acdo educativa estd no cerne da epistemologia do trabalho docente. E um
conceito que se distingue do de pratica como tradicao por se referir a procedimentos e a
processos, incorporando a ideia de gestdo da instabilidade e considerando a
contingéncia das situagdes e das decisdes. E, por isso, dindmica e irregular, dependendo
de um agente que se constitui na prépria acao.

Pode ainda considerar-se que a acdo educativa, de acordo com a topografia da
pratica profissional proposta em Schon (1992), se desenvolve, essencialmente, no
dominio do “pantano”, dos problemas vagos e mal definidos, confusos e imprevisiveis e
que resistem a solucBes técnicas, mas que constituem a maior preocupac¢do humana.
N&o estranha, entdo, que o conhecimento sobre o trabalho dos professores se revele,
muitas vezes, estranho e desadequado as situagdes concretas da sua acdo profissional.

Paul Ricoeur (1986) considera a acdo humana, em varios dos seus aspetos, como
um quasi-texto, apoiando esta ideia no facto de que a acdo humana revela carateristicas
semelhantes as do texto: exterioriza-se de forma comparavel a escrita; separa-se do seu
agente e adquire autonomia semantica; e deixa uma marca ao inscrever-se no curso das
coisas, constituindo-se como um documento. O impacto da acdo humana néo se reduz a
importancia que assume no momento em que é produzida, mas tem implicacdes noutros
contextos, onde permite que se reinscreva o seu sentido. A a¢do, do mesmo modo que
um texto, € uma obra aberta, possibilitando uma pluralidade de leituras e leitores
possiveis (ibid.). A semelhanca dos atos de linguagem, a acio apresenta uma estrutura
noematica, com um contetdo proposicional e uma forga ilocucionaria que, em conjunto,

constituem o seu contetdo de sentido; é esta estrutura noematica que se pode fixar,

13 para aprofundamento das ideias deste ponto consultar Pereira (2011).
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destacando-a do processo de interacdo e transformando-a num «objeto» interpretado
(ibid.). Ao desligar-se do seu agente, a acdo autonomiza-se e produz consequéncias
proprias, ou seja assume a sua dimensdo social. O que a torna num fendmeno social é,
ndo s6 o envolvimento de varios agentes com funcdo interdependente, mas também o
facto de a acdo humana ser imprevisivel, até para os agentes envolvidos, e produzir
efeitos ndo calculados.

Para a anélise da epistemologia do trabalho docente encontra-se, no conceito de
acao sensata, possibilidades heuristicas e eventualmente transformacionais dos
dispositivos tradicionais de formacédo de professores. Por acdo sensata, entende-se a sua
dupla dimenséo psicoldgica e socioldgica: a acao portadora de um sentido que se integra
na inteligéncia das coisas e que pressupfe o seu caracter interativo e dialégico
(Hameline, 1991). A acdo sé pode ser considerada sensata, quando a sua importancia
ultrapassar os limites da situacdo inicial de producdo (Ricoeur, 1986). Assim, a
importancia de uma acéao relaciona-se com a sua capacidade de produzir significacGes
que podem ser completadas ou atualizadas noutras situacdes diferentes da sua situagédo
de producdo. Isto é, a significacdo de um acontecimento importante transcende as
condicdes sociais da sua producdo e pode ser reatualizada em novos contextos sociais.
A sua importancia é relativa a uma pertinéncia duradoura que pode até ser
omnitemporal. Esta pertinéncia relaciona-se com a carateristica da ac¢do humana
enguanto obra aberta e que faz com que a significacdo de um acontecimento dependa do
sentido que lhe atribuem interpretacdes posteriores a sua emergéncia (ibid.).

Uma das condicGes de sensatez da acdo € a sua comunicabilidade a outrem que a
recebe como inteligivel, sujeitando-se por isso ao «juizo puablico» de uma dada
comunidade de valor e de linguagem (ibid.). A acdo é colocada no jogo da interacdo
social e o seu sentido deixa de ser privado para revestir uma dimensdo pablica onde o
agente tem que a justificar e explicar (ibid.). Esta justificacdo ndo diz respeito
unicamente ao caracter de desejabilidade da agdo, mas integra-se num contexto de
disposigdes carateristicas de uma dada cultura.

A nocdo de agdo sensata, quando analisada a luz da sociologia compreensiva
Weberiana, pressupde que a acdo seja orientada para outrem, que a conduta de um
individuo tenha em conta a do(s) outro(s) quer por oposi¢do quer por Composi¢do com
ela. Por isso, 0 «juizo publico» a que séo submetidos os motivos da agéo individual ndo
é suficiente para tornar uma acéo sensata. A acao social implica uma relagdo social no

sentido em que, para além de ter em consideracdo a rea¢do do outro, cada agente motiva
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a sua acdo, ndo apenas em funcgéo de carateristicas privadas de desejabilidade expostas
publicamente, mas também em funcdo de regras publicas. A acdo sensata é, pois,
governada por regras que sdo estabelecidas nas relagcbes sociais e se prendem com
simbolos e valores que constituem cddigos de acdo. O sentido que € dado aos varios
segmentos da acdo depende do sistema de convencdes que delimita os significados
possiveis da agdo humana. Processa-se na interpretacdo da acdo uma mediagdo
simbdlica onde os simbolos sdo entidades culturais e ndo apenas psicoldgicas. Estes
simbolos integram-se em sistemas articulados e por isso, mesmo quando tomados

isoladamente, intersignificam-se.

3.1.4. Formacao, conhecimento profissional e acdo educativa®*

Num estudo que realizei, em finais dos anos 1990 (cf. Pereira, 2001), que
pretendeu compreender as légicas formativas produzidas numa escola do 1° CEB, no
ambito do Projeto Criatividade e Sucesso Escolar (CRIA-SE) - projeto de investigacéo-
acdo que se desenvolveu durante 3 anos, sob a responsabilidade da FPCEUP e do
Instituto Irene Lisboa — a problemaética da acdo educativa e da epistemologia do trabalho
docente constituiram-se como analisadores essenciais em toda a pesquisa. No estudo,
foram analisadas narrativas de trabalho elaboradas por professoras e registos descritivos
de praticas de reflexdo em pequeno grupo (constituido por 4 professoras e uma
orientadora e designado como grupo de projeto - GP).

A andlise e interpretacdo dos resultados do estudo, no que diz respeito as logicas
de formacdo identificadas e a sua relacdo com a epistemologia do trabalho docente
permitiu compreender que, por um lado através da narrativa de trabalho as professoras
explicitaram um sentido e uma inteligibilidade da acdo que se sabe ser dificil discernir
no contexto imediato da pratica profissional e, por outro lado ao longo do tempo se
manifestou uma apropriacdo das mudancas educativas, através da compreensdo e da
explicacdo da agéo. O trabalho que era desenvolvido no GP centrou-se no encontro e no
confronto de diversas interpretacfes sobre a acdo educativa. Este confronto realizou-se
através da comunicacdo e da problematizacdo da acdo e pretendeu criar uma
«plataforma» interpretativa comum que possibilitasse a construgdo cooperativa do

sentido da acdo.

14 para aprofundamento das ideias deste ponto consultar Pereira (2011).
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3.1.4.1. Acéo educativa e conhecimento profissional

A andlise dos dados relativos aos registos de GP evidenciou o caracter
incontornavel da acdo educativa em todas as dimensdes em foco na pesquisa. A agdo
desenvolvida no grupo e através dos registos de GP pareceu imbuida de uma intencédo
laboriosa que ao centrar-se na acao educativa a desenredou e reconstruiu, qual «trabalho
artesanal engenhoso» que subjaz a acéo sensata (cf. Hameline, 1991). Esse trabalho foi
visivel em todas as categorias analiticas onde se revelou um esfor¢o para tornar claro e
significativo 0 que antes estava confuso e disperso; «desatar 0 n0» e encontrar um
sentido pertinente e coerente para a acdo educativa. Tratou-se de um esforco reflexivo
que, ao ser partilhado pelo grupo, permitiu a acdo educativa assumir uma importancia
que transcendeu o contexto onde foi produzida. A acdo deixou de «pertencer» a cada
uma das professoras para ser objeto de analise no grupo e pertenca de uma
inteligibilidade e memoria coletivas. Transformou-se em acao social ao ser submetida a
censura do grupo e ao inscrever-se nos «arquivos da historia» do projeto CRIA-SE.

A reflexdo no GP tinha uma fungéo de pilotagem da agdo que implicou tornar
visivel o processo de transformacdo da acdo educativa que se procurava implementar.
Na anélise dos registos de GP, tornou-se claro que a acao, para imprimir uma «marca no
tempo», ndo carece apenas da producdo de uma rede de configuracdes persistentes, mas
exige que essa rede se torne visivel para os intervenientes e num contexto mais alargado
de pertinéncia. Disponibiliza-se o contetdo de sentido da ac¢do para novas interpretacdes
gue assim contribuem para a sua significagéo.

O facto de ensinarem um conhecimento que ndo produziram e de reproduzirem
estratégias praticas que nao contribuiram para elaborar retira aos professores capacidade
de intervencéo critica e de apropriacdo da autoria da sua acdo (cf. Pereira, 2011). E
neste «panorama» conceptual da profissionalidade docente que as questdes da praxis
educativa e das suas relacbes com a investigacdo devem ser repensadas. O
desenvolvimento profissional do professor relaciona-se com a sua capacidade de
discernir sobre o sentido que uma agdo deve seguir num caso particular, e tal
discernimento s6 se produz em funcdo de uma compreensao profunda da situacdo. Essa
compreensdo ndo se situa no dominio da racionalidade cognitivo instrumental. Os
principios da investigacdo que se baseia numa epistemologia positivista da pratica, e
que pressupdem a aplicacdo da teoria e da técnica para a resolucdo dos problemas da

pratica, ndo tém possibilitado essa compreensdo profunda da situacdo. E que os
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problemas da acdo educativa ndo se apresentam como estruturas bem organizadas; nao
se apresentam, sequer, como problemas, mas sim como “situa¢des pouco definidas e
desordenadas” (Schon, 1992: 18), e o problema que se coloca é precisamente o da
definicdo do problema, que é um processo ontoldgico, um modo de construir o mundo.

As situacdes problematicas que emergem no quotidiano da vida das escolas e
dos professores tém quase sempre o caracter de «caso Unico», e como tal ndo se
enquadram no dominio dos problemas instrumentais, integraveis em qualquer categoria
da teoria ou da técnica. A incerteza, a singularidade e o conflito de valores constituem
zonas indeterminadas do trabalho docente que escapam as normas técnicas (Pereira,
2011). Os professores gerem a imprevisibilidade das situagfes educativas num registo
cientificamente pouco conhecido e até pouco assumido pelos proprios. Como refere
Correia (1996:11), “A «face ocultay da profissdo ¢ integrada no espago ambiguo da
intuicdo ou da arte pedagodgica que, por se supor estar intimamente dependente das
propriedades pessoais dos profissionais, ndo se lhe reconhece legitimidade para se
integrar na definigdo da profissdo”.

No estudo que se referiu, a inteligibilidade da acdo das professoras diz respeito a
comunidades diversas de valor e de linguagem. A inteligibilidade da acdo educativa ndo
é, por isso, una mas plural e, embora se integre numa cultura global que ¢é a educativa,
compde-se de disposi¢des que sdo carateristicas de varias subculturas.

XXX

3.1.4.2. Uma nova epistemologia da préatica profissional

Assumiu-se no projeto, tal como refere Schon (1996), uma nova epistemologia
da pratica profissional. Este autor, realcando a incapacidade do modelo de ciéncia
aplicada para explicar a competéncia pratica nas situacfes divergentes, propde no seu
lugar uma epistemologia do agir profissional, pressupondo que, se na maior parte das
vezes 0 n0sso comportamento pratico ndo contempla uma predefini¢cdo de uma operagéo
intelectual, por efeito de uma situagédo surpresa, tendemos a reagir refletindo no decurso
da agdo de forma interativa “(...) sobre os resultados da acc¢do, sobre a ac¢dao em si
mesma, ¢ sobre o saber intuitivo implicito na ac¢do.” (p. 207). Esclareco, no entanto,
que esta opcdo ndo ignorou as criticas que atribuem a perspetiva de Schén (ibid.) uma
deriva demasiado empirista e potencialmente desvalorizadora do conhecimento
academico e uma desconsideragdo da componente social do trabalho na epistemologia

da prética profissional; pelo contrario, teve-se em conta tais criticas como fundamento
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de uma vigilancia epistemoldgica nas dinamicas de formacéo e de investigacdo que se
desenvolveram.

Os professores orientam a sua acdo segundo “teorias praticas” ou seja, sistemas
de racionalidade que se encontram imediatamente disponiveis no pensamento porque
sdo construidos em situacdo (Matos, 1997). A urgéncia das situacOes praticas exige,
muitas vezes, um agir imbricado em automatismos construidos ao longo da experiéncia,
estruturados em torno da vida pelo paradigma da urgéncia. Estas teorias, a que também
se pode chamar conhecimento na acdo, sdo reveladas de modo espontaneo, mas
dificilmente sdo explicitadas verbalmente pelos professores e formalizadas em saberes
profissionais.

No projeto, ao apropriarem-se da acdo, através da narrativa escrita, as
professoras reforcaram uma tomada de consciéncia sobre o seu saber que se traduziu
numa maior lucidez sobre a préatica profissional. Os saberes que emergiram na analise
das narrativas de trabalho das professoras ndo s6 se referem ao seu conhecimento na
acao como representam uma reconstrucado desse saber. As descri¢cbes do conhecimento
na acdo sao sempre, segundo Schon (ibid.), intencdes de tornar explicita e simbolica
uma forma de inteligéncia que comeca por ser espontanea e tacita. Este processo de
reconstrucdo do saber, através da narrativa escrita, € fundamental para se
compreenderem as possibilidades de a formagdo favorecer a construgdo de saber e a
ocorréncia de mudancas educativas no trabalho docente. O processo de escrita das acdes
realizadas constituiu um complexo de processos organizador do pensamento sobre a
acdo, logo clarificador das teorias praticas que a orientam. Mas estas teorias ndo se
apresentam como saberes formais, integrando-se sobretudo no dominio dos saberes
experienciais.

Ao refletir sobre a acdo através da escrita produz-se uma descentracdo, um grau
superior de elucidacéo face ao conhecimento na acdo, pois esta em causa harmonizar o
vivido com as exigéncias de inteligibilidade, para o leitor, do texto escrito. Esta
descentragdo, que € despoletada por situacdes do quotidiano escolar que séo percebidas
pelas professoras como divergentes da «rotina», adquire uma acentuada dimensao
formativa que se traduz na emergéncia de saberes profissionais em relagdo as situacoes
registadas e que se ampliam a globalidade do dominio educativo (cf. Pereira, 2001). O
conhecimento na acdo que se constrOi em contextos estruturados social e

institucionalmente é também parte do patriménio profissional dos professores.
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A reconstrucdo do conhecimento na agdo, produzida nas narrativas individuais,
emergia nas conversas do grupo de um modo informal e ndo identificado pelas
professoras como um saber profissional. Na verdade, o trabalho de formacéao-reflexdo
foi também um trabalho sobre a visibilidade e organizacdo dos saberes profissionais. Os
registos de GP revelaram um trabalho discursivo (oral e escrito) de clarificacdo e
organizacdo dos saberes profissionais que se realizava a partir da reflexdo e que se
repercutia, quer nos modos de trabalho pedagdgico das professoras, quer no seu
entendimento sobre a profissionalidade docente. Evidenciou-se, na analise, uma
implicacdo entre o processo de clarificacdo e organizacdo dos saberes profissionais e a
producdo de dispositivos de intervencdo. Mais ainda, constatou-se que ha um processo
de interdeterminacdo cognitiva e pratica entre os dispositivos de intervencdo e a
producdo de saber e aquisicao de competéncias pelas professoras. Percebeu-se, também,
que ao clarificar e organizar os saberes profissionais (que incluem de forma entrosada
saberes instituidos e saberes instituintes), as professoras foram assumindo uma nova
profissionalidade, que se traduziu numa atitude de auto-avaliagdo, numa postura
investigativa da acdo e na tomada de decisdes ao nivel do curriculo, do projeto
educativo e da prépria organizacédo da reflexdo no GP.

Os saberes experienciais constituem, de facto, o “nticleo vital do saber docente”
que permite aos professores “transformar as suas relacbes de exterioridade com o0s
saberes em relagdes de interioridade com a sua propria pratica” (Tardif, 2002: 54). Por
essa razdo, eles representam uma recontextualizacdo e ressignificacdo de todos os
saberes profissionais, no sentido em que resultam do seu confronto com as “certezas

construidas na pratica e na experiéncia” (ibid.).

3.1.4.3. Epistemologia do trabalho docente e construgéo social da Escola

O estudo referido (cf. Pereira, 2001) permitiu compreender que as logicas
formativas ndo resultaram de uma racionalizacdo prévia ao desenvolvimento do projeto,
mas antes se foram constituindo através de uma construcdo topologica da agdo (ver
Figura 3).

Ao centrar as logicas formativas na praxis educativa assumiu-se a intencao de
questionar a realidade institucional existente para a transformar. Mas essa
transformacdo ndo era da ordem da racionalidade técnica, onde se procura a eficicia na

elaboracdo de produtos para um fim exterior ao proprio ato de fazer. Foi uma
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transformacédo que se pretendeu implicada na producdo do fazer e do ser e na qual se
definiram as finalidades educativas a alcangar. Um fazer que é do dominio da fronesis, o
raciocinio apropriado a acdo bem-feita, mas imbuido de uma l6gica de projeto,

libertadora da insensatez do percurso retilineo.
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Figura 3 — Légicas formativas (cf. Pereira, 2001: 79)

Ao constituirem-se as logicas formativas segundo uma racionalidade
comunicacional (nos termos de Habermas, 1987) e hermenéutica alicercada na
semantica da acdo, na reflexdo sobre a acdo e na construcdo social da escola e
fundamentada na narrativa escrita da acdo pedagdgica individual e coletiva dinamizada
na escola, pretendeu-se instituir a acdo social comunicativa na vida institucional (ver
Figura 4).

A distancia reflexiva é responsavel por um desvio da representacdo em relacéo as
mediacOes simbdlicas inerentes a acdo que permite a infiltracdo da ideologia e da utopia
(cf. Ricoeur, 1986). O desvio verifica-se tanto na dimensé&o individual da agdo como na
dimensdo coletiva, mas com contornos diferentes. Na dimensdo individual a
distanciacdo do agente relativamente as suas razdes de agir leva-o a coordena-las numa
representacdo simbdlica que € independente da acdo. Na dimenséo coletiva, o desvio é

mais acentuado e manifesto, pois as representagdes produzidas constituem “sistemas de
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justificacdo e de legitimag¢do” tanto da ordem estabelecida como de uma outra capaz de
a substituir. Estes sistemas de legitimacéo sdo, na verdade, ideologias, mas no sentido
de uma metalinguagem para as mediagdes simbolicas que envolvem a acdo coletiva e
ndo no sentido de mistificagcdes. As ideologias atuam como representacdes que reforcam
as mediagdes simbdlicas ao transforméa-las em documentos através dos quais cada

comunidade se perpetua (cf. Pereira, 2001).
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Figura 4 — Transformacao educativa: as dindmicas formativas (cf. Pereira, 2001: 114)

A construcdo social da escola implica definir regulacbes sob a forma de
principios, valores, modos de agir e de conhecer, sobre as quais 0s professores se
ponham de acordo, conquistando um consenso, assumido como provisério, que oriente
a acdo educativa e que possibilite a estabilidade comunicacional necessaria para gerir as
situacBes complexas e controversas que constituem o mundo das escolas.

Ao centrarem-se as logicas formativas na interagdo discursiva (oral e escrita) dos
professores e dos pesquisadores e ao ter-se em conta a «palavra» dos alunos na
construcdo dos sentidos da acdo pedagogica, possibilitou-se a realizacdo de um processo
“de formagdo de vontades”, potencializando o uso interativo e cognitivo da linguagem.
Esse processo discursivo implicou-se nos modos de vida na escola, originando novas
regulacGes simbolicas através da integracdo do saber novo no saber estabelecido; a acdo
educativa esteve no nucleo do processo e foi ela que “instruiu” os professores ao

possibilitar, através da sua compreensdo e explicacdo, a consciencializacdo sobre os
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dispositivos transformantes desses modos de vida. Percebida numa inteligibilidade
complexa e plural, subjetiva e intersubjetiva, a acdo educativa constituiu, com a agéo
comunicativa vivida na escola, uma teia de tempos e de lugares que possibilitou “a
conversa onde se elabora o sentido” (Hameline, 1991: 56) e onde se reconstroi
simultaneamente a acdo e a Instituicdo. As dindmicas de reconstrucdo social da Escola
implicam-se numa complexidade relacional e cognitiva que as transforma em «caso
Unico», mas que, no entanto, urge enquadrar numa regulagdo institucional mais lata. O
estudo possibilitou inferir que as logicas formativas adequadas a transformacéo
educativa que possibilita a reconstrucdo social da Escola a favor da sua reconciliagdo
com o mundo social sdo mais do dominio das formas de vida do que do dominio da

técnica e dinamizam-se através de uma acdo que é, essencialmente, sensata.

3.2. Teoria(s) critica(s) e formacéo de professores

Neste ponto, fundamentando-me em resultados parciais de projetos de
investigacdo que desenvolvi, recentemente, e na minha propria implicacdo como
investigadora e formadora no campo da formacdo de professores, apresento uma
reflexdo sobre a incidéncia da teoria critica e da pedagogia critica em formacéo de
professores, em Portugal. Esclarece-se sobre as concecBes de teoria(s) critica(s) que
referencializam a analise e apresentam-se resultados que permitem identificar narrativas
sobre a Escola, a Profissdo docente e a Formacdo de professores que podem, no
contexto atual de crise, constituir possibilidades de uma reconfiguracdo da incidéncia e
do tipo de abordagem critica em formacdo de professores a favor de novas

epistemologias e racionalidades na profissionalizacdo e na profissdo docente.

3.2.1. Teoria critica e pedagogia critica’

A teoria critica e a pedagogia critica constituiram-se em abordagens
problematizadoras do mundo social e educativo e da investigagdo cientifica, com
particular relevancia na segunda metade do século XX, e em Portugal é pouco
conhecido o alcance da sua influéncia no campo educacional.

A teoria critica tem sido objeto de varios debates concetuais no contexto de
comunidades cientificas diversas, com particular relevancia, atualmente, no campo da

filosofia social e politica, mas também com grande pertinéncia para as ciéncias da

15 0 contelido deste ponto, também, se encontra, noutros termos, em Pereira (2015).
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educacdo. Na sua origem, a teoria critica emergiu sobretudo no campo da economia, da
sociologia e da psicanalise, e encontra-se intrinsecamente associada ao pensamento e
obra de autores da Escola de Frankfurt, destacando-se Horkheimer, Adorno e Marcuse
na primeira geracdo e Habermas na segunda. A partir de uma revisao da teoria marxista
- mas mantendo, como essenciais a analise social, os conceitos de alienacdo e de
dominagdo - ¢ de uma critica da “teoria tradicional”, a primeira geracdo de autores da
Escola de Frankfurt, nos anos 1930, concebeu uma “teoria critica da sociedade”. Esta
teoria viria a estabelecer uma rutura epistemoldgica com a ciéncia positivista,
assumindo-se como um “projeto de racionalizagdo da sociedade” fundado na

3

intencionalidade de promover “uma pratica emancipadora/racionalizante” sustentada
epistemologicamente na relagdo teoria-praxis (Ruz, 1984: 10). Identificam-se, nesta
abordagem, algumas influéncias do pragmatismo americano, designadamente de Dewey
e das suas concecdes de democracia e de reflexividade que se tornariam mais evidentes
e profundas nas concecdes desenvolvidas a proposito da pragmatica universal, na teoria
da comunicagdo de Habermas. Embora as problematicas marxistas da dominacéo e da
exploracdo capitalista sejam, também, referenciadoras da abordagem de Habermas, a
sua «teoria social critica» pretende, essencialmente, “apreender os elementos subjetivos
e comunicacionais das relaces de poder interpessoais, bem como as possibilidades da
sua transformac¢do.” (Morrow & Torres, 1998: 127). N&o estranha, por isso, que
Habermas seja um dos tedricos da Escola de Frankfurt mais referenciado na anélise
critica da educacao, designadamente no que constitui a pedagogia critica. “A pedagogia
critica foca particularmente o papel, que se encontra em mutacdo, da subjetividade nas
relagbes de poder, a transformacdo dessas relacbes e o discurso enguanto
transformador.” (ibid.: 141), sendo a sua principal premissa a consideracdo de que a
relacdo educativa se realiza de acordo com uma estrutura de dominacdo. Essa estrutura
fundamenta-se numa historicidade particular de relagfes sociais interiorizadas no self,
quer dos educandos, quer dos educadores, das quais emergem obstaculos a
aprendizagem, que sdo quase sempre invisiveis, e se reproduzem nas relacbes em
educagdo, enquanto atividade social (ibid.: 140). Paulo Freire e Henry Giroux
constituem dois dos autores mais representativos desta abordagem, constituindo a sua
obra referéncia incontornavel, com destaque, no caso do primeiro para as conce¢des da
pedagogia da libertacdo e, no do segundo para as conce¢des da pedagogia radical. A
pedagogia critica pretende transformar, ndo apenas a relagdo educativa no contexto

microssocial da sala de aula, mas também as formas de producdo do conhecimento em
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educacdo e todas as relacbes de dominacdo de tipo micro, meso e macrossocial
implicadas na educacgédo e que se constituem como fatores de alienacdo, opressdo ou
injustica social.

Pode-se ainda considerar, a exemplo de Santos (1999:197), uma perspetiva
teorico-epistemoldgica alargada sobre teoria critica, identificando-a em toda a teoria que
considera a realidade ndo como estando reduzida ao que existe, mas antes como um
campo de possibilidades de criacdo de alternativas para a qual o conhecimento tedrico é
fundamental - “A analise critica do que existe assenta no pressuposto de que a
existéncia ndo esgota as possibilidades da existéncia e que portanto ha alternativas
susceptiveis de superar o que € criticavel no que existe. O desconforto, o inconformismo
ou a indignacao perante o que existe suscitam impulso para teorizar a sua superagio.”.

Nesta perspetiva mais lata, identifica-se alguma hibridez e flexibilidade na
definicdo de fronteiras com as designadas teorias pos-criticas. Estas teorias situam-se,
essencialmente, no campo dos estudos pds-estruturalistas e pds-marxistas que, nas
ultimas duas décadas, ganharam relevancia nas ciéncias da educacdo. Estes estudos
partilham uma rutura com a pretenséo de formulacdo de meta-narrativas cientificas e de
axiomas essencialistas, privilegiando abordagens interpretativas com enfoque em
problematicas de identidade, cultura e diferenca, com forte mobilizacdo de concecbes
do dominio da linguagem e do discurso (cf. Lopes, 2013).

3.2.2. Incidéncia da teoria critica e da pedagogia critica em formacao de
professores

Procurando conhecer a incidéncia da teoria critica e da pedagogia critica em
formacdo de professores em Portugal, realizei uma analise para identificar concecdes e
autores afetos a teoria critica/pedagogia critica, quer na investigacdo e analise no campo
da formacdo de professores, quer nos curriculos de formacao inicial de professores, em
Portugal.

3.2.2.1. Analise de teses de doutoramento e de dissertacbes de mestrado

Foi realizada uma pesquisa bibliografica no repositorio nacional de teses e de
dissertacOes desenvolvidas no campo da formacgéo de professores, no periodo de 2000 a
2014, usando como termos de busca o nome de autores identificados com a Teoria

critica e/ou com a pedagogia critica e ainda palavras-chave como ‘“emancipa¢ao”
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2 (13

“transformagdo”, “reflexdo” “critica”, etc.. Foram recolhidos 208 relatérios no campo
da formacdo de professores, tendo-se identificado termos relativos & teoria
critica/pedagogia critica em 48 (22.3%), sendo 27 dissertacfes de mestrado e 21 teses
de doutoramento.

Apresentam-se 0s resultados da pesquisa organizados em termos de autores
referenciados, tematicas/problematicas de pesquisa e metodologias de investigacéo,
utilizando-se a formatacdo da letra como estratégia de diferenciacdo da intensidade de
frequéncia verificada na analise dos itens em que tal se aplica. Embora se tenha
identificado uma grande diversidade de autores internacionais cuja obra se relaciona
com a teoria critica/pedagogia critica ou com uma perspetiva tedrico-epistemolégica
critica de modo mais lato, serdo apenas apresentados os autores que foram referenciados

em mais do que dois relatérios.

Autores

Paulo Freire; Henry Giroux; Jirgen Habermas; Donald Schon; Moacir
Gadotti; Kenneth Zeichner; Sthephen kemmis; Wilfred Carr; Edgar Morin; Escola de
Frankfurt, sem referéncia a autores; Michael Apple; Robert Ennis; Philippe Perrenoud,;

Tomas Tadeu da Silva.

Probleméticas /Tematicas

a) Formacdao inicial de professores

Como problematicas/tematicas mais focadas destacam-se: o professor como
profissional reflexivo; o desenvolvimento profissional; a autonomia do trabalho
docente; a supervisdo pedagodgica; a emancipacdo; a construcdo de identidade; a
producdo de conhecimento profissional; e as tecnologias de informacdo e
comunicacdo. Como menos focadas, identificou-se: a inovacdo pedagdgica; a relacao
escola-familia; a comunicacgéo profissional; a diversidade cultural; a praxis pedagogica;

o curriculo de formacéo; a contextualizacdo do saber escolar; e o0 governo da infancia.

b) Formagdo continua de professores

A problematica/tematica mais focada diz respeito ao desenvolvimento
profissional, situando-se logo a seguir, em termos de intensidade de ocorréncia, a
transformacao educativa e as tecnologias de informacdo e de educagdo. A

construcdo da identidade profissional, o trabalho colaborativo, os modelos de
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formacgdo e o e:learning, surgem também como problematicas/tematicas focadas em
mais do que um relatério. Como problemaéticas/tematicas abordadas, apenas, em um
relatdrio estdo: a gestdo da formacdo; a inovagdo educacional; a diversidade cultural; o
curriculo; a emancipacdo; a educacdo sexual; a inclusdo; as bibliotecas escolares; o
projeto educativo; as comunidades de aprendizagem; a formacéo civica; a investigagéo-
formacdo; a formacdo do pensamento critico; a media¢do socioeducativa; o professor
como profissional investigador e profissional reflexivo; a avaliacdo da formacéo; e a

relacao teoria-pratica.

Metodologias

O dado mais relevante desta analise, no que diz respeito as metodologias, é o
facto de que em 48 relatérios cientificos, em apenas 1 se identificou uma metodologia
de tipo quantitativo, e em 3 se identificou uma abordagem metodoldgica de tipo misto.
A quase totalidade dos estudos analisados desenvolveu uma metodologia qualitativa
de enfoque interpretativo/compreensivo, com destaque para a investigagido-acdo, o

estudo de caso e a abordagem narrativa.

3.2.2.2. Analise de curriculos de formacao inicial de professores

Recolheram-se planos de estudos e o0s respetivos programas das disciplinas de 11
cursos de formacao inicial de professores, atualmente em vigor, em 5 instituicdes de
ensino superior, a nivel nacional. Realizou-se uma pesquisa com as palavras-chave:
teoria critica, pedagogia critica e critica, e por nomes de autores associados a teoria
critica/pedagogia critica num total de 309 programas de disciplinas. Identificaram-se
referéncias pertinentes para a analise em 58 (19%) disciplinas, sendo que em 4 existem
referéncias explicitas no programa a teoria critica/pedagogia critica e em 54 apenas se
encontra referéncia a critica como reflexdo, atitude e/ou analise. Os programas
identificados foram analisados de acordo com os itens Instituicdo, Curso, Ano,
Disciplina, Conceces, autores e/ou obras referentes a teoria critica/pedagogia critica e
Objetivos e competéncias a formar relacionados com a teoria critica/pedagogia critica
ou com a competéncia critica, sendo aqui apresentados nas categorias: Autores,

Concecoes-chave e Perfil do profissional a formar.
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Disciplinas identificadas com referéncia explicita a teoria critica/pedagogia
critica

a) Disciplinas

Pedagogias criticas; Tecnologia e Comunicacdo Educacional Il; Formacdo e

Gestao de Recursos Humanos; e Teoria e Desenvolvimento Curricular.

b) Autores referenciados
Henry Giroux, Paulo Freire; Max Horkheimer; Tomaz Tadeu da Silva; e
Theodor Adorno.

c) Concecdes-chave
Cultura; pedagogia critica, ética e estética; politica; conscientizacdo; justica
social; trabalho colaborativo; globalizacdo; sociedade da informacdo; desconstrugédo

critica do discurso; reflexdo critica; ideologia; e poder.

d) Perfil do profissional a formar
Profissional: reflexivo; critico; transformador; competente em TIC; gestor de

curriculo;

Disciplinas identificadas sem referéncia explicita a teoria critica/pedagogia

critica

a) Disciplinas

Ciéncias da educacao: Organizagdo da Educacdo e da Escola; Sociologia da
Educacdo e da Escola; Histéria da Educacdo; Elementos de Sociologia da Educacao;
Organizacdo e Administracdo Educativa; Cidadania e Intervencdo Educativa; Projetos
de Intervengdo Educacional; Organizacdo da Educacdo e da Escola; Mediagdo em
Contextos Educativos para a Infancia; Gestdo e Lideranca Educacional; Correntes da
Pedagogia Contemporanea; Pedagogia do Ludico e do Lazer; Teoria e Desenvolvimento
Curricular 1; Politicas Educativas; Dispositivos e Metodologias de Formacdo e
Mediagédo I; Dispositivos e Metodologias de Formagédo e Mediagcdo Il; Formacéo e
Gestao de Recursos Humanos 11; Pedagogia da Infancia; Contextos Educativos e Préatica
Profissional; e Fundamentos do Pensamento Educativo.

Ciéncias da especialidade: Conceitos de Matematica I; Ciéncias Integradas da

Natureza |; Expressdo e Educacdo Motora; Ciéncias Integradas da Natureza II;
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Elementos de Geometria; Literatura e Formacéo de Leitores; Literatura para a Infancia e
juventude; Geografia Fisica e Humana de Portugal, Matematica e Educacao; Teoria do
Texto; Estudo do Meio Fisico-natural; Portugués IV; Supervisdo da Educacdo e da
Formacdo; Historia de Portugal; e Sociedade e Cultura.

Didatica: Didatica das Ciéncias Naturais e Sociais; Didatica das Ciéncias
Sociais; Didatica das Ciéncias Integradas; Didatica do Meio Fisico e Social; Didatica da
Lingua Materna; Didatica do Portugués; Ensino Experimental das Ciéncias; Didatica da
Matematica Elementar; e Didatica da Historia e Geografia de Portugal.

Préatica pedagogica: Pratica Pedagogica Supervisionada Al; Pratica Pedagogica
Supervisionada A2; Pratica Pedagdgica Supervisionada B1; Pratica de ensino
Supervisionada; Pratica de Ensino Supervisionada no 1° CEB; Iniciagdo a Prética
profissional I; Iniciacdo a Préatica Profissional 1V; e Pratica de Ensino Supervisionada na
Educacao de Infancia e Ensino Basico I.

Metodologia: Seminario de Investigacdo Educacional B2; Metodologia de
Investigacdo em Educacéo; e Métodos Quantitativos de Anélise.

b) Autores referenciados que desenvolvem uma perspetiva de analise critica™:

Andy Hargreaves; Philippe Perrenoud; Anthony Giddens; Donald Schon;
Edgar Morin; Jean Claude Passeron; Marguerite Altet; Maria Carme Torremorel;
Michael Apple; Paulo Freire; Pierre Bourdieu; Basil Bernstein; Bernard Charlot;
Célestin Freinet; Christian Baudelot; Gimeno Sacristan; John Elliot; Kenneth Zeichner;

Louis Althusser; Philippe Corcuff; Roger Establet; e Tomaz Tadeu da Silva.

c) Concecdes-chave relacionadas com a perspetiva critica:

Reflexdo critica; andlise critica; pensamento critico; transformacao (social e
pessoal); emancipacdo; atitude critica; autonomia; trabalho colaborativo; pensamento
divergente; argumentacdo; cidadania ativa; consciéncia critica; democracia; igualdade
de oportunidades; complexidade; praxis; comunicacdo; exclusdo social; autonomia

escolar; responsabilidade partilhada; Investigacdo-Acao; e conscientizacao;

d) Perfil do profissional a formar relacionado com a perspetiva critica:

16 Referidos em mais do que uma disciplina.
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Profissional: critico; reflexivo; investigador; criativo; transformador; ético;

problematizador; autbnomo; cooperativo; autocritico; e consciente politicamente.

3.2.2.3. Andlise da formagdo continua de professores'’

No contexto de um projeto de avaliagdo do Sistema de Formagdo Continua de
Professores em Portugal'® (cf. Lopes et al. 2011), e com o objetivo de conhecer as
concecOes tedricas de referéncia e os resultados de estudos e relatorios que se tém
produzido nesse ambito, analisei um conjunto de documentos produzidos no periodo de
1992-2008. Foram analisados artigos cientificos, relatérios de investigacdo, estudos de
avaliacdo e documentos legais de orientacdo da formacdo continua de professores, para
além de toda a legislacdo que regulamenta o sistema de formacdo continua de
professores, em Portugal (cf. Pereira, 2013a). A analise permitiu identificar concecdes,
politicas e praticas de formacdo, apresentando-se aqui uma interpretacdo
sistematizadora dos resultados relativos aos referenciais concetuais que tém sido
mobilizados nos estudos de avaliacdo e analise da formacéo continua e nos documentos
de regulacdo do sistema, com particular incidéncia no que diz respeito a atividade dos
Centros de Formagéo de Associagéo de Escolas (CFAE).

O Quadro 1 apresenta uma meta-analise das concecdes identificadas nos estudos
e documentos que analisaram ou regularam a formacdo continua de professores
desenvolvida nos CFAE, no periodo estudado.

Em termos de sintese, foi considerado que todos os referenciais concetuais
mobilizados na andlise da formagdo continua de professores, desde a sua
institucionalizacdo em 1992, se integram numa abordagem construtivista, que de acordo
com NoOvoa (1991), considera a perspetiva da reflexdo e da investigacdo centradas nas
praticas profissionais e nos seus contextos de realizacdo, como fundamento da
construcdo de dispositivos de formacao continua.

A Figura 5 apresenta um mapeamento das concecdes identificadas, segundo uma
perspetiva cronoldgica e esclarecedora das problematicas a elas associadas. Apesar de a

perspetiva cronologica induzir a situar cada problematica num determinado periodo,

70 Quadro 1 e a Figura 1 encontram-se, também, em Lopes et al. (2013).

18 «Avaliagdo dos efeitos da formagdo continua de professores em Portugal”, projeto desenvolvido por
uma equipa de investigacdo da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade do
Porto, encomendado pelo Conselho Cientifico Pedagdgico da Formagdo Continua de Professores e
financiado pelo Ministério da Educacéo.
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isso ndo significa que nos restantes periodos elas nao se facam sentir, apenas lhes é dada

menor relevancia nas abordagens que analisamos.

Quadro 1. Referencializacdo da analise da formacdo continua de professores

Racionalidades

o Cognitivo-
instrumental

e Comunicacional-
transformadora

e Sociocritica

e Composita

Areas/dominios

disciplinares
¢ Pedagogia

e Psicologia

o Administracdo
escolar

¢ Sociologia

e Desenvolvimento
curricular

¢ Avaliacéo

Dispositivos de
formacao

e Reflexéo

e Investigacado

¢ Trabalho de projeto
¢ Trabalho em equipa
¢ Colegialidade

¢ Contexto da pratica

Modelos de
formacao

o Orientados para
a pesquisa-
reflexdo

e Centrados na
analise

Perspectivas conceptuais na analise da institucionalizagao da formagao
continua de professores

ABORDAGEM COMNSTRUTIVISTA

Professorinvestigador/profissional reflexivoformacao centrada na escola

O PROFESSOR
Desenvolviments profissicnal

Consolidagio da autonomia da
profissao docente

Formacioe
socializacao
profissional

Mal-estar docente

Crise da identidade
profissional

1992

A ESCOLA

Produgio de novos colectives do

exercicio do trabalho docente

Produgio de novas redes
profissicnais

Formacioe
transformacao
arganizacional e
socioeducativa

Crise da Escola

O SISTEMA

Emergéncia de
racicnalidades compositas
na gestdo politica da crise
da escola e dotrabalho
docente

Reorganizacio

do SFCP

Crise do zistema

2008

Figura 5 - Mapeamento dos referenciais concetuais da anélise da formacao continua
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3.2.3. Perspetiva critica e narratividade da formacdo de professores:

investigacdo, reflexdo e identidades emancipadas e emancipatdrias

A articulagdo dos resultados apresentados, apesar de produzidos a partir de
projetos diversos, permite algumas consideracdes pertinentes para se problematizar a
formacéo de professores.

De um modo geral, pode-se dizer que, no campo da formagéo de professores, a
teoria critica, considerada na sua vinculacdo a Escola de Frankfurt tem uma incidéncia
mais relevante na investigacdo cientifica e sobretudo através da obra de Habermas,
sendo, no restante corpus analisado, pouco significativa. A pedagogia critica emerge,
também, de forma mais intensa na investigacéo cientifica e através da referenciacdo as
obras de Paulo Freire e de Henry Giroux. No entanto, se considerarmos uma perspetiva
tedrico-epistemoldgica mais lata, encontramos referéncias e indicios de uma perspetiva
critica muito significativos e com impacto nas concec¢des do profissional a formar ou em
formacdo, com destaque para a analise da formacdo continua de professores, mas
também com relevancia no curriculo de formacdo inicial de professores.

Um outro dado significativo diz respeito a associacdo da teoria critica/pedagogia
critica a metodologia qualitativa em educacdo, com particular saliéncia para a
investigagdo-acdo, o estudo de caso e a metodologia narrativa. Situando-se num
paradigma interpretativo e compreensivo da realidade, esta metodologia introduz uma
rutura com a perspetiva nomologica e monolitica da ciéncia moderna positivista. As
abordagens qualitativas em educacdo partilham um interesse essencial pelo significado -
enquanto produto de um processo de interpretacdo que é decisivo na vida social - que é
conferido pelos atores sociais as agdes nas quais participam (Lessard-Hébert, Goyette,
& Boutin, 1994). A investigacdo qualitativa configura, por isso, a sua especificidade na
procura partilhada e instrumentada do sentido da acdo humana, interessando-se por
apreender sistemas heterogéneos de atribuicdo de significado e por os interpretar
discursivamente. A investigacdo-acao introduz, nessa perspetiva, a intencionalidade de
transformacdo e mudanca, cientificamente fundamentadas. Identifica-se, na referéncia
epistemoldgica, tedrica e ética da abordagem qualitativa em educacdo, concegdes
convergentes com a teoria critica/pedagogia critica, ndo estranhando por isso a
associacdo que se estabeleceu, mas permitindo-se assim elucida-la. E, também, no
dominio da investigacdo em educacdo que a hibridez das teorias criticas e pos-criticas

mais se faz sentir, identificando-se expressivamente conce¢des e autores que, mantendo
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uma perspetiva de andlise tedrica critica se distanciam da teoria critica da Escola de
Frankfurt. Essa hibridez ¢, também, muito acentuada no que diz respeito a analise da
formagdo continua de professores.

Considerada, sobretudo, em termos hibridos, a abordagem critica no campo da
formacdo de professores possibilita identificar conce¢des configuradoras de narrativas
sobre A Escola, A profissdo, e a propria Formacgdo de professores que possam estar a
influenciar processos, agdes e construgdo de identidades. Como j& se referiu, as
narrativas constituem histérias publicas ou particulares com as quais nos identificamos e
que integramos na nossa percecdo e cogni¢do sobre o mundo, condicionando a
interpretagdo que realizamos sobre 0s acontecimentos e as relagdes sociais e guiando as
nossas acdes e atitudes. Podendo considerar-se narrativas de tipo ontolégico, publico,
concetual ou meta-narrativa (Somers & Gibson, 1994), esclarece-se que as narrativas
que aqui se referem sdo de tipo concetual.

Identificaram-se conce¢Oes indiciadoras de narrativas de uma Escola
comunicacional, multicultural, emancipatoria, democréatica e justa, de um Professor
reflexivo e investigador, critico, intelectual transformador, ético, comunicacional e em
construcdo. A formacdo inicial e continua de professores é narrada como uma instancia
de construcédo de identidades profissionais e de desenvolvimento profissional, podendo-
se considerar especificidades diferenciadoras dos dois campos de formacdo. As
concecdes identificadas nos curriculos de formacéo inicial de professores indiciam
narrativas de um paradigma de formacédo investigativo (cf. Zeichner, 1993), i.e. que
apresenta uma estruturacao do curriculo aberta e uma problematizacdo dos contextos
sociais institucionais, privilegiando a investigacdo e a reflexdo e analise criticas como
epistemologia profissional e conscientizacdo politico-social, atribuindo ainda um lugar
de destague a relacdo teoria-pratica.

As concecles que, na analise da formacgdo continua de professores, se podem
relacionar com uma perspetiva teorica critica indiciam narrativas de um paradigma
transformacional, centrado no mundo da vida da escola e numa nova epistemologia da
pratica profissional; esta nova epistemologia recorre a investigagdo colaborativa e a
reflexdo critica partilhada como formas de inovacdo educacional e de construgdo
cognitiva do agir profissional, individual e coletivo, segundo uma perspetiva

comunicacional (nos termos de Habermas,1987) e praxiologica.
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N&o se menorizando a importancia dos saberes disciplinares e didaticos
especificos aos diversos tipos de profissionalidade docente, em funcdo dos diferentes
niveis de ensino e areas disciplinares, real¢a-se, no entanto, que as racionalidades
cognitivo-instrumental e técnica a eles associadas - que tém hegemonizado a formacéo
de professores - ndo tém sido capazes de promover a construcdo de identidades
profissionais ajustadas aos tempos de crise e de declinio da instituicdo escolar, que
vivemos. Com efeito, a crise escolar associa-se uma crise dos modelos ocidentais de
desenvolvimento e o desmoronamento do modelo social europeu que fundamentaram a
construcdo da Escola Democrética, intensificando as dificuldades em se encontrarem
referenciais éticos para uma acao educativa emancipatoria e solidaria. Em Portugal, os
efeitos desta crise perturbam o trabalho dos professores e a educagéo das criangas e dos
jovens, no sentido da promocao de um individualismo exacerbado e da instauracdo de
uma racionalidade socioecondmica e de logicas competitivas na educacdo escolar
publica e na profissdo docente (cf. Pereira, 2010); ocasionam, ainda, um agravamento
das desigualdades sociais e das situacbes de exclusédo social intrinsecamente
comprometido na acdo da Escola.

E neste contexto de perturbacdo das funcdes ético-sociais da Escola que as
teorias criticas podem reencontrar o seu principal sentido na formacdo de professores,
através quer da construcdo de objetos cientificos pautada por uma epistemologia da
escuta e do sentido (Berger, 1992) quer da sua matriz comunicacional, praxioldgica e
socio-critica.

Como ja foi referido, a Escola é hoje um lugar onde convivem principios
multiplos e contraditorios concorrentes na legitimacéo da justica escolar e das formas de
organizar a educacdo, que a situaram num universo complexo de racionalidades e de
justicas divergentes (Derouet, 1992), cada uma reivindicando para si a legitimidade de
uma ética educativa e de uma razdo préatica social. Por outro lado, a globalizacdo da
ideologia neoliberal tem imposto uma retdrica educacional que importa desconstruir. O
principio de igualdade de oportunidades, que legitimou a expansdo da educacdo escolar
moderna, na segunda metade do século XX, encontra-se hegemonizado por logicas
meritocraticas que ndo sé intensificam a formacdo de subjetividades individualistas e
competitivas como responsabilizam as criancas e os jovens (e com eles as suas familias)
pelo seu préprio insucesso escolar.

As narrativas concetuais sobre uma Escola comunicacional, multicultural,

emancipatdria, democratica e justa, que identificamos na abordagem tedrica critica, no
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atual contexto da educacgéo escolar publica, constituem concec¢des fundamentais para a
sua legitimacdo social, mas sobretudo para referenciar uma (re)construcdo social da
Escola, segundo uma racionalidade comunicacional e uma conscientizacdo politica e
ética sobre os efeitos subjetivos e sociais da escolarizacdo (cf. Pereira, 2011). Nesta
(re)construcdo social, a formacdo de professores tem um papel insubstituivel e a(s)
teoria(s) critica(s), na sua hibridez com as teorias pos-criticas (ou neocriticas), um lugar
incontornavel.

A formacdo inicial de professores é responsavel pela primeira socializagédo
profissional e a construcéo de identidades profissionais de base (cf. Dubar, 1996; Lopes,
Pereira, Ferreira, Silva, & Sa, 2007). O paradigma de formacdo investigativo, que se
identificou, parece oferecer possibilidades de se instituir uma relacdo teoria-préatica
reflexiva e critica que favoreca a construcdo de identidades profissionais de base
cognitivamente informadas sobre a realidade escolar e eticamente sensiveis as
implicacOes, na vida das criancas e dos jovens e das suas familias, dessa mesma
realidade. A investigacdo, enquanto dispositivo configurado por uma racionalidade
critica, comunicacional e hermenéutica, pode constituir a media¢do cognitiva capaz de
possibilitar a superacdo do choque com a realidade, no inicio da atividade profissional
(cf. Korthagen, 2010), e a sustentacdo de processos de desenvolvimento profissional
potenciadores da (re)construgdo social da escola, no sentido da sua ressignificacdo a
favor de uma maior justica socio-escolar. No entanto, a promoc¢do da justica socio-
escolar ndo se limita a uma conscientizacdo sobre os fatores que a inviabilizam no
mundo da vida da escola e no projeto institucional. Exige a formagdo de competéncias
profissionais que permitam contextualizar os saberes escolares e construir dispositivos
pedagdgicos e condicBes sociais e institucionais que, em cada situacdo particular, seja
necessario implementar para que as criangcas € 0s jovens, independentemente da sua
origem social, cultural, étnica ou qualquer outra condi¢do que os torne diferentes e
potencialmente objeto de discriminacdo, possam beneficiar dos bens culturais e dos
recursos cognitivos que a Escola pode proporcionar (cf. Pereira, 2013b). A formacdo
continua de professores é essencial nesse processo.

O paradigma transformacional, centrado no mundo da vida da escola e numa
nova epistemologia da préatica profissional, que se identificou como narrativa concetual
das teorias criticas, pode criar as condi¢des que permitam a producéo de novos sistemas
de ac&o educacional e profissional e a instituicdo de mudancgas implicada nos contextos

organizacionais e nas situacOes de trabalho. O conceito de profissional investigador e
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reflexivo pode ser reabilitado no sentido de possibilitar aos professores o conhecimento
de si, dos outros professores, das criangas e dos jovens, e das condicGes (éticas, sociais e
politicas) que rodeiam a sua acdo educativa, capacitando-o para um agir profissional
prudente que possibilite a tomada de decisdes sobre o0 que é mais correto, legitimo e
possivel fazer nas situacdes do seu quotidiano profissional.

Mas a Escola ndo pode alhear-se de principios de justificagdo mais gerais de
onde lhe advém a legitimidade social. Os acordos produzidos nas dindmicas de
reconstrucdo social da escola carecem de um debate mais alargado que considere o0 bem
comum local, mas que o confronte e recomponha com 0s principios universais de
criagdo de uma sociedade mais justa. Como refere Derouet (1992: 239), a faléncia do
modelo de igualdade de oportunidades transformou a escola na unidade de base do
“trabalho de reconstrucdo do lugar social em educagdo”. Esse trabalho exige que a
escola se assuma como uma “pequena cidade politica” onde se arbitrem “exigéncias
contraditdrias” na adequagdo de principios educativos as situagdes reais; “uma escola
que se justifica em diversos registos”(ibid.: 281), por referéncia ao local, mas sem
perder de vista o interesse geral. Requer-se um esforco teérico que produza, na
diversidade, um referencial mais lato que identifique os principios que estdo em jogo e
os situe uns em relacdo aos outros; revelando também “que cada um oferece um ponto
de apoio para passar do particular ao geral, do quotidiano a histéria, do local ao
nacional.” (ibid.).

Como se pode inferir da andlise aqui apresentada, as teorias criticas em

formacdo de professores, podem ter, neste processo, um papel incontornavel.

3.3. Formacdo de professores e justica(s) em educacao

Em estudos desenvolvidos (Pereira, 2009b; Pereira, 2010) realcei o facto de os
professores considerarem que a formacdo inicial que realizaram ndo se adequar aos
problemas e dilemas profissionais que a vida na Escola hoje coloca. A crise atual da
Escola confronta os professores com novos mandatos sociais e a unidade de principios e
de valores que a caraterizava foi substituida por uma diversidade de referenciais
cognitivos e pragmaticos para a acéo e de normas de justica. Esses referenciais e normas
de justica criam um espaco de tensdes e de conflitos que obriga os professores a um
esforco constante de producdo de sentido e de justificagdo do seu trabalho, que interfere

na relacdo que desenvolvem com as criangas e 0s jovens e na dimensdo ética da
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educacdo escolar, traduzindo-se em novas formas de justicas escolares. Os principios
universais tendem, assim, a ser substituidos por arbitragens entre principios de justica
inconciliaveis e as l6gicas de acdo institucional ficam dependentes de arranjos locais,
fundamentados em normas nem sempre convergentes, conduzindo a equilibrios
instaveis e contingentes que fraturam a unidade da educacdo escolar e alteram a sua
governabilidade.

A formacéo de professores ndo pode deixar de considerar as transformagdes que
se vivem no contexto escolar e as condi¢gbes em que os professores constroem a sua
profissionalidade. Por outro lado, como referem Popkewitz e Pereyra (1992: 20), os
saberes que constituem a formacdo inicial de professores e a sua organizacdo s&o
fundamentais para as politicas do estado na modernizagdo das institui¢des educativas, e
as transformacdes a que elas dao lugar revelam “a mudanca dos padrdes de regulacio e
de poder”; por isso, as mudangas na formacao inicial de professores sdo produtoras de
novas regulagdes sociais €, nos termos do autor, “A formacdo de professores define e
transmite os limites permissiveis nos quais o ensino e os estilos de raciocinio e acdo que
importa incorporar na pratica pedagdgica devem ter lugar. (...) Estilos de raciocinio,
categorias explicativas e praticas «admitidas» na formacdo de professores, tudo isto
legitima interesses e acdes sociais especificas, ao mesmo tempo que se omitem outras
possibilidades” (ibid.).

3.3.1. Formacao de professores para a justica social: contributo para uma
revisdo da literatura

Vaérios estudos, nas Ultimas duas décadas, focalizaram a problematica da
formacdo de professores para a justica social. Na realidade, o maior desafio que a
educacdo publica e a formacdo de professores enfrentam, atualmente, diz respeito a
compreensdo sobre como podem as escolas promover condi¢bes de equidade na
educacdo escolar que tenham em conta a diferenca e a diversidade sociocultural e
humana que as carateriza. O lugar que a formacgdo de professores ai pode ocupar tem
sido objeto de varias abordagens que privilegiam sobretudo uma perspetiva sociocritica,
mas que também tém procurado constituir dispositivos cognitivos e referenciais
epistemoldgicos fundamentadores de politicas e préaticas curriculares mais atentas a

diferenca.
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Numa reviséo da literatura internacional sobre investigacdo em formacéo inicial
de professores realizada entre 2000 e 2012, Cochran-Smith, Villegas, Abrams, Chaves-
Moreno, Mills e Stern (no prelo) procuraram mapear 0s estudos desenvolvidos,
relacionando-os com as forcas sociais, politicas e econdémicas e as ideologias dai
resultantes. Nessa andlise, identificaram trés programas de pesquisa: formacao inicial de
professores, prestacdo de contas, eficiéncia e politicas; formacdo inicial para a
sociedade do conhecimento; e formagéo inicial para a equidade e a diversidade. O
terceiro programa organiza-se em quatro nucleos tematicos: a influéncia da formacéo e
das oportunidades contextuais para aprender a ensinar populacfes estudantis diversas;
estratégias para recrutar e formar professores, com diferentes carateristicas
socioculturais; analise do contetdo, das estruturas e das pedagogias para formar os
futuros professores para a diversidade; e analise da formacdo para a diversidade dos
formadores de professores. A maior parte dos estudos integra-se no primeiro nucleo
tematico que considera duas linhas de pesquisa, que se distinguem pela forma como
questionam a influéncia das experiéncias de aprendizagem proporcionadas aos futuros
professores. Uma das linhas, que é predominante, foca a alteracdo das suas crengas —
entendidas como atitudes, julgamentos, disposicdes e compreensdes - sobre a
diversidade e os «alunos diferentes», sendo que a outra analisa o desenvolvimento das
praticas dos estudantes como professores socialmente justos. Os estudos sobre as
crencas dos futuros professores consideram o seu desenvolvimento em trés diferentes
aspetos: aprender sobre si, sobre 0s outros e sobre a sociedade; transformar as crencas
sobre a experiéncia de vida dos alunos diferentes, desenvolvendo a compreensdo dos
futuros professores sobre a opressdo institucional e os fatores de discriminacdo e
discricionariedade da Escola; desenvolver uma abordagem narrativa autobiografica que
possibilite aos futuros professores refletir sobre a sua biografia pessoal e institucional,
de modo a compreenderem-se melhor, relativamente a sua inser¢do social e a sua
relacdo com sujeitos diferentes de si. Nesses estudos, os formadores de professores,
informados por perspetivas criticas, pressupdem que, para desenvolverem perspetivas
conscientes sobre as pessoas de grupos oprimidos, os futuros professores necessitam de
compreender de que modo fatores como raga, etnicidade, classe e linguagem
influenciaram as suas proprias vidas e condicionaram as suas visdes sobre o0 mundo. A
titulo de reflexdo final sobre a analise do programa “Formacgao inicial para a equidade e
a diversidade”, os autores salientam alguns aspetos: a importancia de se incluirem, nos

cursos de formacdo de professores, situagdes relativas aos contextos de trabalho em

112



Parte Il - Pressupostos e fundamentacéo

comunidades especificas; a necessidade de estabelecimento de parcerias com
instituicOes, entidades e pessoas que, tradicionalmente, estdo ausentes da formacéo de
professores e que podem contribuir para o fortalecimento da conscientizagdo sobre a
diversidade cultural; e a auséncia de estudos que relacionam as crengas dos futuros
professores com as suas praticas em sala de aula.

Kaur (2012) apresenta, também, uma revisdo da literatura sobre equidade e
justica social em educacdo e em formacao de professores baseada em artigos publicados

na revista Teaching and Teacher Education, desde o inicio da sua publicacéo.

The selected articles (1) represent the work of several countries and different
backgrounds across the years: (2) reflect the range of “diferences” that constitute
the “minorities, margins and misfits” in the educational “mainstream”; and (3)
extend the inquiry beyond the extant work along some dimension, and grapple with
the complexity of issues related to in/equity and social justice. (ibid.: 485)

Os temas principais dos artigos identificados permitem uma compreensdo sobre
a natureza e o significado das desigualdades educacionais e sobre as crencas individuais
e as praticas institucionais que as sustentam, em termos historicos e atuais, em, e atraves
de, diferentes contextos. Considerando que os significados e as categorias de analise
desta problematica sdo construidos histérica e contextualmente, Kaur (ibid.) faz
referéncia as mudancas terminoldgicas, ao longo do tempo, para designacdo de
contelidos similares que agrupa em cinco dimensdes: pedagogia culturalmente
responsiva; pratica da educacao multicultural; educacdo antirracista; educacao inclusiva;
e crengas, atitudes e concegdes dos professores. A titulo conclusivo, o autor realca que o
tema mais comum identificado foi o da diferenga cultural/racial como principal fator de
discriminacdo e desigualdade e que os pesquisadores preocupados com as préaticas
inclusivas utilizam, mais frequentemente, o referencial da justica social e da equidade
para problematizar os discursos que transformam a diferenca e a desvantagem em
incapacidade e deficiéncia.

Num estudo sobre a investigacao realizada em Portugal no campo da formacao
inicial de professores, no periodo de 1990 a 2000, Estrela, Esteves e Rodrigues (2002)
realgam como uma das principais constatag0es desses estudos o desfasamento entre a
teoria e a pratica. A identificacdo desse desfasamento pode ser relacionada com a
divergéncia sobre as concecdes de profissionalidade que transparecem da investigacéo e
que revelam dois registos contraditorios: o discurso dos formadores, que indicia um

profissional ativo, reflexivo, inovador e aberto & escola e a0 meio; e a descricdo de
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praticas que revela que a formagdo se coaduna mais “com uma concecao de professor
como técnico” (ibid.: 24); “em contradi¢ao com o discurso do professor como educador,
0s aspetos éticos e deontoldgicos sdo pouco referidos no discurso recolhido pela
investigagdo e estdo totalmente ausentes desta como objeto de estudo” (ibid.: 25).
Curiosamente, no que diz respeito as recomendacdes que se identificaram nos estudos
analisados, ndo existe qualquer referéncia explicita a dimensdo da formacdo de
professores para a justica social. No entanto, devido & complexidade do conceito de
justica social e, por isso, as dificuldades em o operacionalizar em termos das politicas e
praticas escolares, o principal mandato social que atualmente se exige ao trabalho
docente é melhorar as oportunidades de vida dos alunos, desafiando as desigualdades na
escola e na sociedade (Cochran-Smith, Gleeson, & Mitchell, 2010).

Formar professores para a justica social implica capacita-los para “ensinar
diferentes alunos para que todos possam atingir comportamentos e capacidades para
transformar a sociedade” (Reynolds & Brown, 2010). Os autores investigaram o papel
da educacdo no combate a injustica social, focando um programa inovador de formacéo
inicial de professores, nesse ambito, e as dificuldades que se colocaram na sua
implementacdo. Alertando para o facto de que, frequentemente, a ideia de educar para a
justica social é acusada de ter pouco valor pratico, Reynolds e Brown (ibid.: 417)
identificam quatro aspetos vitais e seis fatores-chave, dos programas de formacao
inicial, que tornam possivel que os professores combatam a desigualdade social, nas
suas escolas. Os aspetos vitais consideram: a articulacdo do curriculo e da pedagogia; o
entendimento de que a justica social requer estratégias de curto e de longo prazo; a ideia
de que os programas de formacdo inicial de professores devem ultrapassar o fosso entre
0 que se ensina nas aulas sobre justica social e o que realmente acontece nas escolas e
nas comunidades; e a consideracdo de que os professores devem pertencer a0 mesmo
tipo de populagdo que os alunos que ensinam, devendo a populagdo estudantil na
formacéo inicial de professores representar a diversidade da populagdo em geral.
Quanto aos seis fatores-chave que devem constar de um programa de formagdo inicial

de professores, os autores referem:

professional experience must be an integral part of the teacher education
programme; that an overall philosophy for social justice is adhered to by all staff;
that the programme would provide varied experiences with different groups
within the society; that the programme would encourage students from varied
backgrounds; that the programme would focus on classroom strategies plus
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consider school, community and institutional issues; and finally the programme
would incorporate experience with education in the school as well as in the wider
community.

Estas consideracBes evidenciam a importancia, ndo sé das relacGes teoria-préatica
no que a justica social-escolar diz respeito, na formacdo inicial de professores, mas
também da complexidade de fatores que devem ser considerados, e que ndo se confinam
a dimensdo estrita da formacdo, implicando uma perspetiva ecoldgica e
sociocomunitaria.

Cook-Sather e Youens (2007) permitem associar novos fatores aos ja referidos,
ao considerarem que a formacdo para a justica social deveria ser uma dimensdo
fundamental dos programas de formacgé@o de professores; requer-se um trabalho que
ajude os futuros professores a desenvolver capacidades empaticas e de sensibilidade
social para a compreensdao da diversidade dos contextos de educacdo e de origem
sociocultural dos alunos, de modo a promoverem processos de ensino-aprendizagem
diferenciados, significativos e motivadores do seu sucesso. A este propésito Enterline,

Cochran-Smith, Ludlow e Mitescu (2008: 270) definem o ato de ensinar como

an activity that integrates and blends knowledge, interpretive frameworks,
teaching methods and skills, and advocacy. This means that teaching for social
justice includes the pedagogical strategies and methods teachers use, but also
involves what they believe, how they think about their work and its larger
connections, the frameworks through which they interpret what is going on in
schools and classrooms, and how they identify and challenge inequities.

Para os autores referidos, o conceito de formacdo para uma educagdo para a
justica social é, convergindo com o que se referiu, um conceito complexo que exige,
também, abordagens complexas; apesar de ser um tema recorrente na formacdo de
professores, existe uma grande diversidade na sua interpretacdo e na forma como é
usado. Na maior parte da literatura no campo da formacéo de professores, o conceito de
justica social é assumido, implicita ou explicitamente, segundo uma perspetiva
distributiva de justica, i.e. assume-se que a finalidade ultima de ensinar é promover a
aprendizagem dos alunos e melhorar as suas oportunidades de vida, desafiando as
desigualdades na escola e na sociedade (ibid.). Mas a problematica da justica social-
escolar tem que considerar a complexidade da pratica docente e a sua relagdo com
aspetos que ndo se reduzem ao trabalho estrito de ensino-aprendizagem. A pratica

profissional dos professores envolve, ndo apenas os metodos de ensino e as estratégias
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pedagdgicas, mas também as crencas e as representacfes dos professores sobre o seu
trabalho, as suas perspetivas sobre o mundo social e a diferenca sociocultural e humana,
0 seu comprometimento ético e atitude face as desigualdades escolares e sociais.

Cochran-Smith et al. (1999) apresentam um projeto de investigacdo e
desenvolvimento de formadores de professores que permitiu, aos participantes, analisar
as suas proprias conce¢des de justica social como parte do processo de ajudar os seus
alunos a fazer uma analise similar e a trabalharem no sentido da mudanca social e da
efetiva consideracdo das necessidades especificas da diferenciada populacédo escolar. Os
autores concluiram que, mais do que a producdo de consensos em torno do conceito de
justica social, foi esse esforco de compreensdo das percecdes de cada um que
possibilitou, ao grupo, elaborar e implementar novas praticas e politicas que colocaram
a justica social como dimensdo central no curriculo de formacdo dos professores, e
comecar a analisar criticamente o seu proprio trabalho pedagogico.

Com efeito, as percecdes e concecdes dos professores sobre a justica social séo
fundamentais para a configuracdo das atitudes face a diversidade e a diferenca que estéo
na origem de processos discricionarios e discriminatorios na educacao escolar. Clarke e
Drudy (2006) realizaram um estudo que procurou saber as atitudes de futuros
professores face a diversidade e as estratégias que privilegiam na sala de aula. Os
autores referem que outros estudos sugerem que a formacédo de professores devera focar
ndo apenas abordagens e metodologias, mas devera também estabelecer de que modo as
crencas, atitudes e disposicfes dos professores interagem com o seu conhecimento,
competéncias e comportamentos, no contexto de sala de aula; o estudo ndo conseguiu
estabelecer uma relacao entre as atitudes dos futuros professores face a diversidade e o0s
seus objetivos de ensino, mas revelou que as suas estratégias de ensino eram
maioritariamente de orientacdo tradicional e conservadora, o que indicia que ndo teriam
as condicdes profissionais adequadas a considerar as necessidades dos seus alunos em
turmas caraterizadas pela diversidade. Por esse facto, Clarke e Drudy (ibid.: 383)
aconselham a que “teacher educators must start with student teachers’
conceptualisations of diversity, social justice and global awareness. Teacher educators
need to be aware of the values that student teachers hold, the manner in which they
express those values and the way in which they respect views that are different from
their own”.

A problematica da formagao de professores para a justica social ndo pode deixar

de considerar as questdes que a colocam no cerne da educacdo para a democracia. Wyk
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(2006) explora de que modo os conceitos de democracia, conhecimento e justica social
podem ser considerados na formacao de professores, procurando responder a questao de
como podemos colocar em prética as nossas expectativas sobre o papel da educagédo
escolar no suporte e extensdo da democracia. O conceito de educacao para a democracia
pode ser entendido e operacionalizado, a partir de diversas conce¢des que Wyk (ibid.:
882-3) categoriza em quatro tipos: “carrying out our civic responsabilities as citizens,
that is, to register and vote in elections, etc. (...); to considerer the ‘civil’
responsabilities of individuals (...); to considerer civil rights and liberties in our society
(...); take into account the centrality of freedom to democracy (...)”. Nesta Ultima
assercdo, a educacdo para a democracia releva, sobretudo, o desenvolvimento da
capacidade de pensar por si proprio e de aprender a ser livre. Nesse sentido, a
democracia € um conceito em desenvolvimento e a formacdo inicial de professores
constitui o contexto epistemoldgico privilegiado para a producdo de significados

pertinentes e contextualizados sobre a educacao para a democracia.

3.3.2. Formacéo de professores e justica social em escolas urbanas: para

uma reflexdo (im)pertinente

Realizei um estudo (Pereira, 2013b) que pretendeu conhecer os discursos
produzidos na formacdo inicial de professores do 1° e 2° ciclo do ensino basico (CEB)
sobre o conceito de justica social e compreender os efeitos desses discursos nas praticas
educativas de professores em inicio de carreira, a exercer funcdes em escolas urbanas
referenciadas como probleméticas ao nivel do sucesso e abandono escolar e do
comportamento dos alunos. Para o efeito, foram realizadas entrevistas semidiretivas de
cariz biogréafico a professores dos 1° e 2° CEB a desenvolver o trabalho docente num
Agrupamento de escolas, inserido no programa de Territérios Educativos de
Intervencédo Prioritaria (TEIP), numa zona urbana, e a um formador de professores de
uma escola superior de educacdo da mesma zona geografica, e recolhidos programas
dos planos de estudos da Licenciatura em Educacdo Basica e do Mestrado em ensino de
1° e 2° CEB de varias instituicdes de formacgdo, tendo todas as informacdes sido

submetidas a analise de conteuddo.
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3.3.2.1. Sobre a problematica das escolas urbanas de tipo TEIP

As escolas urbanas constituem contextos educativos onde as questdes relativas a
justica social se colocam de forma particularmente complexa e de dificil tradugdo nas
dindmicas educativas promotoras de justica escolar. Em Portugal, € no contexto urbano
que os fendmenos de abandono e de insucesso escolar se transformam com mais
frequéncia em fendmenos de exclusdo e de desigualdade social. Nas ultimas duas
décadas, estes fendmenos, porque ndo s6 perturbam as racionalidades da
democratizacdo da educacdo escolar como pdem em causa a propria democracia e a
ética de equidade que lhe subjaz, tém originado politicas de combate ao abandono e
insucesso escolar. Trata-se da criacdo de medidas de intervencdo prioritaria que tiverem
inicio em 1996, consubstanciadas no programa TEIP, que visava a promocao da
igualdade no acesso e no sucesso educativos da populacdo escolar, sobretudo das
criancas e dos jovens em situacdo de risco de exclusdo social e escolar. Este programa
proporcionava uma maior autonomia na gestdo das escolas, dotando-as de recursos
materiais e humanos adequados aos projetos educativos concebidos para promover o
sucesso escolar e prevenir o abandono precoce da escolaridade obrigatoria. Essas
escolas eram escolhidas pelos indices negativos de insucesso e de abandono escolar que
as colocavam numa situacéo de intervencdo prioritaria. O programa viria a ser retomado
em 2006 e, neste momento, estd ainda em execucdo (cf. Ferreira & Teixeira, 2010). As
transformacdes verificadas nas politicas de educacdo prioritaria objetivam a tendéncia

para que

0 conteudo das politicas educativas se desreferencialize, progressivamente, das
preocupacdes relacionadas com o combate as desigualdades e as injusticas sociais,
acentuando-se fundamentalmente medidas relacionadas, num primeiro momento
com a inclusdo social e, mais recentemente, com o combate a violéncia urbana e
com a indisciplina na escola. (Correia, Pereira, & Vaz, 2012: 392)

Segundo Lalas (2007: 18), o conceito de «Urbano» pode ser definido como “0
ambiente de uma cidade, um lugar complexo com densidade populacional diversa, um
ambiente dos mais contraditdrios onde os extremos da nossa civilizagdo coexistem”.
Nesse sentido, as escolas urbanas pulblicas caraterizam-se pela complexidade e a
diferenca no tipo de populagdo que servem, verificando-se disparidades
socioecondémicas profundas e diversidade sociocultural e étnica. As escolas urbanas séo

“«as vitimas predilectas» de mandatos e sangoes, reformas que monitorizam com
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cuidado para regular curriculos, resultados, exames e rankings™*® (Lalas, 2007: 18),
como se Viu a proposito das escolas TEIP, em Portugal.

A ideia de que a formacéo de professores que desenvolvem ou irdo desenvolver
0 seu trabalho em escolas urbanas requer alguma especificidade que tenha em conta os
desafios socioeducativos que se colocam nessas escolas, € largamente documentada na
literatura cientifica (Peterman, 2005; Peterman & Nordgren, 2008; Katsarou, Picower,
& Stovall, 2010; Lalas, 2007; Anderson & Stillman, 2011, entre outros). Peterman e
Nordgren (2008: 160) analisam os dilemas enfrentados na criagdo de um programa de
formacéo de professores para a justica social, o “Master of Urban Secondary Teaching
Program”. Pretendia-se preparar professores “to engage in critical activities geared
toward addressing inequities and urban school and community renewal.”. Os autores
concluiram que as atuais exigéncias de accountability que se fazem sentir sobre as
escolas urbanas, e que incrementam praticas mais preocupadas em evidenciar padrdes
de sucesso do que em compreender os problemas da educagdo e do ensino e das
criangas e jovens que supostamente servem, dificultam “educators raising critical
questions about teaching, learning, and schooling and with teaching in socially just
ways by focusing teaching, learning, and assessing on content and outcomes.” (ibid.:
175). A tensdo a que os professores sdo sujeitos na logica neoliberal de prestacdo de
contas, que se generaliza nos paises ocidentais, associada a intensidade e complexidade
que caraterizam hoje a educacdo escolar nas escolas urbanas, ndo possibilita a criacdo
de condicdes profissionais de reflexdo e de trabalho colaborativo sobre o trabalho
docente, particularmente no que a sua dimensdo ética diz respeito e que colocaria a

justica social no seu cerne.

3.3.2.2. Discursos biograficos e curriculares sobre a justica social em
formac&o inicial de professores

Os discursos biograficos e curriculares analisados realcam a inadequacdo da
formagéo inicial de professores aos mandatos educacionais que algumas das escolas
urbanas (escolas TEIP) colocam ao trabalho dos professores, convergindo com a ideia
sobre a complexidade do ato de ensinar referida em Enterline, Cochran-Smith, Ludlow e

Mitescu (2008) que a formacao inicial tem tido dificuldade em contribuir para esclarecer

19 Aspas e italico do autor.
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e para possibilitar a construcéo de sistemas de acdo apropriados. Se considerarmos que,
nessas escolas, a questdo da justica social-escolar se coloca de forma particularmente
pertinente para uma construgdo social da educacdo escolar que considere a
democratizacdo do sucesso educativo e o pleno acesso de todos aos bens culturais e
sociais, a inadequacdo referida assume contornos dramaticos para a identidade
profissional dos professores e para a educacdo das criangas que frequentam essas escolas.

A justica social na escola parece ndo ser considerada nos programas de formacao
quer nos cursos dos professores entrevistados quer nos planos de estudos que se analisou.
No entanto, o discurso do formador de professores realca uma clara preocupacdo com as
questBes relativas a justica social-escolar que se percebe estar relacionada com um
percurso biogréfico particular, enquanto professor do ensino secundario e como estando
integrado numa subcultura profissional preocupada com as componentes ética e politica
de profissdo docente. Esta constatacdo permite realcar que a dimensao ética da profisséo
ndo €, ainda, considerada como integrando o core curriculum, estando mais dependente
da sensibilidade ética, da formacéo profissional de origem e da ideologia profissional dos
formadores. Realca-se, ainda, a explicitacdo por parte do formador de uma crenca num
certo vocacionalismo ligado a dimensdo ética da profissdo que «ou se tem ou nao se tem»
e para a qual a formacéo inicial de professores pouco pode contribuir para formar. Esta
crenga, que pode ser partilhada por outros formadores, podera estar na origem da nao
explicitacdo formal das componentes éticas da formacdo nos planos de estudos
analisados.

Os discursos salientam, ainda, a importancia de se considerarem as concecoes de
justica dos futuros professores como parte integrante do trabalho formativo, reforgando as
perspetivas abordadas em Cochran-Smith et al. (1999) que salientam que a explicitacdo e
reflexdo sobre as concecdes de justica social dos estudantes possibilitam elaborar e
implementar novas praticas curriculares, na formacéo inicial de professores. Associa-se a
esta perspetiva, a necessidade de se integrarem praticas de investigacdo-acao, tendo em
vista a consciencializacdo sobre os fatores de transformacdo social associados a
profissionalidade docente (cf. Diniz-Pereira & Zeichner, 2008). A investigacdo-acéo,
como dispositivo de formagdo na formacéo inicial de professores, na componente de
estagio profissional, podera possibilitar a mediacéo necessaria para a problematizacéo das
praticas educativas que, nas escolas urbanas, ndo permitem considerar a diferenca e

promover a justica social-escolar.
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A transformacdo social € um dos aspetos salientados por Reynolds e Brown
(2010) no papel da educacao escolar no combate a injustica social-escolar. Esta € uma
dimensdo que foi considerada no curriculo de formac&o inicial de professores do 1° CEB
(a data professores do ensino primario) no periodo apds a revolucdo democratica de 1975
em Portugal, mas que progressivamente foi sendo abandonada na razdo inversa da

academizacao da formacao (cf. Pereira, Carolino, & Lopes, 2007).

3.3.2.3. Pretextos para novos estudos

A dimensdo ética e politica da formacdo inicial de professores esta,
intrinsecamente, associada a formacdo para a justica social e, em Portugal, tem sido
paulatinamente subvalorizada face a dimensdo académica, deixando uma lacuna que
dificilmente tem sido preenchida pela préatica profissional e que urge considerar e
problematizar.

Refletir sobre a justica social em educagdo publica implica analisar criticamente a
producdo da(s) injustica(s) na Escola - as suas origens, as politicas e as praticas que as
fundamentam e originam, as relacdes de poder que as sustentam, as racionalidades que as
justificam e as suas consequéncias para as criangas e 0s jovens e a sociedade em geral.
No entanto, a formacdo inicial de professores ndo pode limitar-se a desenvolver
competéncias de reflexdo sobre a(s) justica(s) na Escola, tem também que construir
identidades profissionais de base gque, para além de uma consciéncia critica teoricamente
fundamentada e politicamente formada, integrem um conjunto de competéncias
profissionais que ndo se limitem a celebrar a diferenca, mas sobretudo sejam capazes de
construir os dispositivos pedagdgicos e as condi¢des sociais e institucionais que, em cada
situacdo particular, seja necessario implementar para que as criangas e 0S jovens,
independentemente da sua origem social e cultural ou condi¢cdo subjetiva, possam
beneficiar da Educacéo, na sua plenitude.

As concecdes sobre como pode a formacéo inicial de professores responder a
este desafio ndo sdo consensuais na literatura (cf. Ukpokodu, 2007; Kelly & Brandes,
2010; Enterline et al., 2008). No entanto, ha acordo quanto a ideia de que existe uma
relacdo intrinseca entre a formacédo de professores e a justica social, e que o trabalho
docente integra uma responsabilidade social e propositos inalienaveis no sentido de
desafiar as relacdes de poder e de dominagdo instituidas; o trabalho docente tem uma

dimensao politica incontorndvel a que a formacéo inicial de professores ndo pode ficar
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alheia, sob pena de promover profissionalidades assépticas e incapazes de responder aos
desafios que a democratizacdo da Escola e da sociedade coloca; o comprometimento
ético (cf. Imbert, 1987) é por isso uma dimensdo essencial do trabalho docente. Os
estudos que venho realizando ha duas décadas, no campo da formacéo de professores,
permitem acreditar que as respostas aos desafios que a formacgdo para a justica social
enfrenta, atualmente, ndo podem deixar de considerar formas de mediacéo institucional,
cognitiva e pragmatica entre a formacao inicial de professores e 0s contextos educativos
onde se constroi a identidade docente, se experiencia o trabalho em educagdo e se
produzem as diversas formas de (in)justicas escolares e sociais.

Sem divida que a segunda metade do século XX representa uma conquista
civilizacional, em termos de democratizacdo da educacdo escolar publica no acesso de
todas as criangas e jovens a Escola. As questdes que hoje se colocam, e que implicam
reconcetualizar a formacdo de professores, prendem-se com a aprendizagem e a
formagdo dos alunos i.e. com o0 acesso efetivo aos bens educacionais na sua
essencialidade, ndo apenas aos conhecimentos e competéncias basicos, mas também aos
saberes mais complexos e as atitudes e valores necessarios para a participacdo numa
sociedade democratica, e que historicamente tém sido reservados para um grupo
privilegiado. Prendem-se, ainda, com uma clarificagdo sobre o lugar social da Escola
que ndo mistifique o seu papel nem oculte as responsabilidades politico-econémicas na

desigualdade social.

3.3.3. Trabalho docente e justica(s) em educacao

Pode dizer-se que a problematica da justica em educacdo € constituinte da prépria
instituicdo da escola pablica, uma vez que a emergéncia desta se inscreve nos ideais
iluministas que estdo na origem da construcdo das sociedades democréaticas ocidentais.
Embora com fundamento em ideologias de cariz politico e socioeconémico distinto e
com implica¢Ges na organizacdo da educacdo escolar também distintas, o ideal de justica
social e educativa e de igualdade de oportunidades tem legitimado grande parte das
transformacfes que a escola publica sofreu, ao longo do século XX, nas sociedades
ocidentais (cf. Derouet, 2010). Também, por isso, se pode dizer que essa problematica se
inscreve na construgdo da propria profissdo docente e na configuracdo do trabalho dos

professores, ainda que nem sempre de forma consciente e assumida.
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O final do século XX revelou a complexidade e contradi¢do intrinsecas do
principio de igualdade de oportunidades - que tinha fundamentado a retorica justificativa
da educacdo publica - assim como a sua paradoxal e dificil implementacdo na instituicéo
escolar. O principio legitimador da democratizacdo da educacdo publica revelar-se-ia o
principal foco da sua critica. A complexificacdo dos interesses e das concecdes de justica
em educacdo evidencia, entdo, outros principios, como o de equidade, o respeito pelas
diferencas, a inclusdo ou a prestagdo de contas, potencialmente legitimadores da acéo
educativa.

A proposito destas transformacdes, Derouet (2002) propde trés deslocamentos
relativamente aos modos tradicionais de analisar o sistema educativo e as suas
implicagBes na producdo de desigualdades sociais. O primeiro diz respeito a emergéncia
da importancia da acdo local por contraponto a crise do Estado de bem-estar e da sua
centralidade e responsabilidade na gestdo publica; o segundo refere-se a necessidade de
se considerar a pluralidade dos principios de justica que configuram o projeto da
educacdo publica, na atualidade; e por Gltimo, a essencialidade da experiéncia escolar dos
alunos e sua relacdo com o saber, quer no debate social, quer no campo cientifico. A
importancia do local, que se tem refletido numa crescente intervencdo nas politicas
escolares e nas decisGes educativas, por parte ndo s6 das familias, como também de
instancias locais como autarquias, instituicfes civis e empresas, cria novos sentidos e
significados sobre a questdo das desigualdades. “Muitas dessas desigualdades sdo fruto
de multiplos ajustes que sdo diariamente negociados entre professores e turmas (...) o
problema principal talvez ndo seja o recuo do servico publico diante do mercado, e sim
um enfraquecimento do imperativo de justificacdo entre os atores.” (ibid.: 9). O ideal de
igualdade de oportunidades para criancas inseridas em diferentes classes sociais ignorava
outras definicdes de justica, designadamente as relacionadas com o género, a familia ou a
comunidade; fundamentava-se num compromisso entre o principio de exigéncia civica de
igualdade e a necessidade de formacéo seletiva para a divisao do trabalho.

A partir dos anos 1960, como ja foi referido, o questionamento desse ideal e dos
seus reais impactos na organizacao social favoreceu a visibilidade de uma pluralidade e
complexidade de principios de justica, no contexto da educacdo publica. Essa
complexificacdo tem constituido parte de um contexto educacional no qual os professores
tém tido dificuldade em encontrar referenciais teoricos, eticos e institucionais para a
justificacdo do seu trabalho, o que tem constituido fator de sofrimento no trabalho (cf.

Derouet, 1992). Também por esse facto, “A retomada da questdo das desigualdades na
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educagdo conduz a uma vigilancia tanto politica quanto cientifica.” (Derouet, 2002: 11).
Torna-se necessario que o conhecimento em ciéncias da educacdo considere a
importancia de se compreender os quotidianos socioeducativos e evidenciar novos
principios de justica que ai se produzem e/ou que o0s condicionam. Mas esse
conhecimento ndo pode ser produzido numa relacdo de exterioridade com os saberes dos
professores, antes 0os tem que considerar como parte integrante. A epistemologia do
trabalho docente, considerada na sua implicagdo na experiéncia profissional e numa
narratividade critica e reflexiva, clarificadora e formalizadora dos saberes que a instituem
e da qual emergem, é fundamental para se compreender esses quotidianos e as formas e
principios de justica, visiveis ou invisiveis, que os configuram e caraterizam.

A problemética das desigualdades tem fundamentado alguns dos aspetos da critica
ao curriculo escolar e ao seu desenvolvimento, em grande parte legitimada pela Teoria da
Reproducdo de Bourdieu e Passeron (1970), e suas posteriores ressignificacdes, e pelo
conceito de codigo sociolinguistico de Bernstein (1975), que permitiam questionar a
adequacdo dos saberes escolares e das capacidades e pré-requisitos necessarios a sua
aprendizagem ao patrimonio sociocultural das criancas pertencentes as classes sociais
mais desfavorecidas ou a grupos minoritarios. No entanto, estudos mais recentes
(Charlot, 1997; Rochex, 1995) salientam a importancia do sentido que os alunos atribuem
a sua relagdo com os saberes e que permite compreender, face ao mesmo curriculo
escolar, resultados de aprendizagem muito diferentes, em alunos que se encontram em
similares condicdes socioculturais e econdémicas desfavoraveis. Revelando uma nova
orientacdo do campo cientifico para a analise das desigualdades educativas, esta
abordagem abre novas possibilidades para uma epistemologia do trabalho docente
informada por uma ética da justica escolar. Ao salientar a importancia da experiéncia
pessoal do aluno na relacdo com o saber, que ndo o limita ao condicionamento da sua
origem sociocultural e/ou condicdo socioeconémica, é possivel identificar e compreender
aspetos do trabalho docente e da acdo educativa na Escola, que podem favorecer essa
producdo de sentido pelos alunos. “Tornou-se impossivel fazer sociologia das
desigualdades sem fazer, ao mesmo tempo, sua epistemologia, isto é, sem relacionar o0s
dados aos sistemas no seio dos quais eles foram construidos (Briand, Chapoulie & Peretz,
1979; Combessie, 1984; Ungerer, 1987; Duru-Bellat & Mingat, 1992; Vallet, 1998,
1999).” (Derouet, 2002: 13). Nao significa, no entanto, que se proponha um desvio da

justica dos principios para a justeza dos dispositivos e se ignore a dimensdo sociopolitica
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e economica das desigualdades e a sua repercussao no sucesso escolar dos alunos e nas
suas implicagdes sociais e subjetivas.

O paradigma da exclusdo, que a partir do final do século passado se afirmou
“como um referencial incontornavel a estrutura¢ao dos discursos educativos crediveis”
(Correia, 2004: 228), pretendeu assimilar a critica social aos efeitos discricionarios da
Escola e reconfigurar o problema da justica em educacdo face as transformacdes
socioeconémicas, evidenciando como a nova questdo social ja ndo a das desigualdades,
mas a da exclusdo social. Politicas de implementacdo de «injusticas justas», como as que
fundamentaram a criacdo de territorios educativos de intervencdo prioritaria, dao
visibilidade a centralidade que o combate a exclusdo social passou a assumir. As politicas
de discriminagdo positiva de territorios educativos de intervencgdo prioritaria, a0 mesmo
tempo que, aparentemente, parecem responder a problemas de exclusdo social, focados
no abandono precoce da escolarizacdo, ocultam os fatores de desigualdade social e
cultural, transformando problemas politicos em problemas pedagdgicos e desviando a
responsabilidade social e politica do estado para os territérios e para as pessoas
(professores, alunos e familias). As escolas, os professores e o seu trabalho tém sido os
alvos mais evidentes desta responsabilizacdo. A politica de intervencdo prioritaria, mais
recentemente, parece deslocar a focalizagdo na inclusdo social para a problemética da
civilidade e do controlo social - pretendendo combater a violéncia e a indisciplina na
escola - e para uma justica de prestacdo de contas, que obriga os professores e as escolas
a transformarem questfes educacionais em preocupacdes de busca de evidéncias e de
quantificacdo da Educacao.

Os modos institucionais de justificar a acdo educativa tém sofrido profundas
transformacdes, nas Gltimas duas décadas, contribuindo para uma definicdo ambigua e
contraditéria da justica educativa. Correia, Pereira e Vaz (2012) referem quatro
tendéncias que interferiram no campo atual da a¢éo educativa dos professores. A primeira
relaciona-se com as politicas de educacéo prioritaria ja referidas. A segunda diz respeito a
perda de importancia da regulacdo normativa que visava a conformidade das praticas
pedagdgicas aos modelos legitimos e desejaveis. Essa conformidade era assegurada pela
definicdo de um conjunto de normas de acdo veiculado através de varias entidades e
agentes, tais como os sistemas de formacéo de professores, a legislacdo e a inspecdo da
educacdo. A imposicdo de normas de acéo veicula-se hoje, sobretudo, atraves de sistemas
cognitivos que, por serem “mais ou menos dissimulados”, as protegem mais da critica e

do questionamento (Barroso, 2011 cit. in ibid.: 394). A terceira tendéncia “diz respeito a
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actual redistribuicdo das responsabilidades pelos resultados da escolarizacdo, em que se
assiste a uma diluicdo dos dispositivos de coordenagdo pedagdgica e de reforco das
liderancas, bem como ao reforco de um processo de individualizagdo das
responsabilidades pelos resultados da escolarizagdo.” (ibidem). A Ultima tendéncia
referida pelos autores tem a ver com a crescente centralidade, que vem sendo atribuida a
avaliacdo, na producgdo das macro e micropoliticas educativas; 0 que permite considerar
que estamos perante uma mudanga estrutural em que a avaliagdo deixou de ser “uma
instancia de apoio a formulacdo da decisdo politica, tornando-se na propria politica (...)”
(ibid.). A politica educativa perde, assim, 0 seu carater argumentativo sobre a justica
educativa e transforma-se numa definicdo ajustada dos meios, independentemente de um

debate ético sobre os fins.
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Parte Ill - EDUCACAO PUBLICA, FORMACAO DE PROFESSORES E
EPISTEMOLOGIA(S) DO TRABALHO DOCENTE: Ficha da Unidade

Curricular e planificacéo das aulas

1. Educacdo Publica, Formacdo de Professores e Epistemologia(s) do

Trabalho Docente - Ficha da Unidade Curricular

Unidade curricular optativa do 1° ano, do 2° semestre do Mestrado em CE.
Teorico-pratica, com 6 ECTS e 3 horas presenciais por semana

Apresentacao

A unidade curricular (uc) visa permitir 0 acesso a conhecimentos cientificos
multirreferenciais (de &mbito nacional e internacional, com especial relevancia para os
que tém sido produzidos pela docente no contexto da sua atividade de pesquisa) que
favorecam a reflexdo e a analise de problematicas atuais no campo da formacdo de
professores em geral e do trabalho docente, do governo das subjetividades e da produgéo
de (in)justicas em educacdo, em particular. Em consonancia com essa finalidade
abordam-se as transformacbGes da Escola — contextualizando-as em transformacdes
socioculturais e cientificas mais latas — e 0s seus impactos no trabalho dos professores, na
subjetivacdo e socializagcdo escolares e na producdo de injusticas sociais, culturais e
ontoldgicas. A relagdo com o saber e a ética e a justica escolares constituem referentes

epistemoldgicos e axioldgicos de desenvolvimento dos contetidos programaticos.

Objetivos (expressos em termos de aprendizagens)

- Problematizar o campo do trabalho docente e da formacdo de professores
considerando a sua inter-relacéo.

- Conhecer perspetivas concetuais, epistemoldgicas e metodolégicas no campo da
pesquisa em educacéo escolar publica, trabalho docente e formacéo de professores.

- Conhecer uma cartografia de teorias sobre o trabalho docente.

- Compreender os sistemas concetuais e praticos que configuram a formacdo de

professores.
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- Problematizar a politica educacional de incidéncia no trabalho docente e na
formacéo de professores.

- Problematizar os efeitos da educacdo publica na vida das criangas e dos jovens.

-Construir problematicas no dominio do trabalho docente e da formacao de

professores, referenciadas por uma perspetiva ética das justicas em educacao.

Competéncias (em termos do agir em contextos profissionais)

- Analisar criticamente dispositivos, contextos e projetos socioeducativos de
educacdo formal, emitindo pareceres, juizos e recomendagdes nesse dominio.

- Conceber, gerir e avaliar programas de orientagdo socio e psicopedagogica em
contexto escolar.

- Conceber, gerir e avaliar processos de formacao de professores.

- Conceber e desenvolver projetos de pesquisa no ambito do trabalho docente e da
formacgéo de professores.

- Realizar consultorias e assessorias em projetos educativos de escolas e de
agrupamentos de escolas.

- Realizar consultorias e assessorias em instituicdes e projetos de formacédo de
professores.

- Construir problematicas no dominio do trabalho docente e da formacdo de
professores.

- Coordenar grupos de estudo sobre o impacto da educacdo escolar na vida das

criancas e dos jovens e na reproducéo social.

Unidades tematicas

I - Transformacdes da modernidade, educacao publica e profissdo docente
1 - Modernidade tardia e crise da educacao escolar moderna

2 - Neoliberalismo e educacéo pablica

3 - Narrativas sobre a educacao escolar e a profissionalidade docente

Il - Etica e justicas em educagdo publica
1 - Perspetivas sobre a ética no campo da educacdo escolar publica
2 - Do conceito de justica a problematica da(s) justica(s) em educagdo

3 — Educacdo publica e governo de subjetividades
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I11 — Politica educativa e formacéao de professores
1 - Politica educativa, trabalho docente e relevancia social da Escola
2 - Neoliberalismo e politicas em educacéao

3 - Analise critica das politicas de formacéo inicial e continua de professores

IVV- Formacéo de professores e trabalho docente
1 - Formacao de professores e epistemologias do trabalho docente
2 - Teoria(s) critica(s) e formacdo de professores

3 - Formacao de professores e justica(s) em educacao

V - Analise critica de projetos de investigacao

1. Projeto - ldealizar a vida, gerir o presente e projetar o futuro: o governo da
infancia nos discursos em formacéo inicial de professores

2. Projeto - A centralidade da experiéncia escolar na vida dos jovens: narrativas
biogréficas de alunos/as do 3° CEB

3. Projeto - Avaliacdo dos efeitos da formacdo continua de professores em
Portugal

4. Projeto - Formacdo de professores e justica social: para uma
recontextualizagcdo do conceito de justica em educacdo na formagéo inicial de

professores

Metodologia

Em termos metodoldgicos, visa-se a criacdo de condi¢des de tipo cognitivo,
axiologico e psicossocial para 0 acesso a conhecimentos e para a reflexéo e analise critica
sobre a educac¢do publica, o trabalho docente e a formacgdo de professores, e por isso,
embora se preveja a definicdo prévia de dispositivos metodoldgicos, a dinamica de
formacdo dependera, em grande parte, da negociacdo que venha a ser estabelecida com os
estudantes, no inicio do desenvolvimento da unidade curricular, das suas experiéncias e
interesses e das especificidades do desenvolvimento da uc.

Privilegiam-se metodologias participativas e de apropriacdo critica dos
conteldos programaticos com uma componente de contacto (49 horas) e uma
componente de trabalho autébnomo (113 horas), que se complementam. Nas horas de
contacto prevé-se a realizacdo de trabalhos de anélise critica de projetos de pesquisa, em

pequeno grupo e com base num guido de andlise, e a sua apresentacdo e debate, a
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exposicdo dialogada e com discussdo de conteddos programaticos, pela docente, a
andlise de casos e a apresentacdo de trabalhos de grupo sobre subteméticas do
programa. O trabalho de grupo sera constituido pela anélise de uma das subtemaéticas do
programa, a partir da leitura das referéncias bibliogréaficas indicadas na ficha da unidade
curricular e de pesquisa complementar (bibliografica, empirica ou de outro tipo)
considerada pertinente pelos grupos. Esta andlise seré sistematizada numa apresentacao
a turma e em forma de artigo a entregar no periodo de avaliacdo determinado no
calendario académico. O trabalho de grupo serd desenvolvido com o apoio tutorial da
docente. Ao longo do desenvolvimento da unidade curricular, os estudantes serdo
instigados a escrever uma narrativa de formacdo, para a qual serdo disponibilizados os
ultimos 30 minutos de cada aula, prevendo-se momentos para a sua analise em tutoria
pela docente. A narrativa de formacdo devera focar os processos de formacao
desenvolvidos na aula e em trabalho autonomo. Nas Gltimas aulas, as narrativas de
formacao serdo objeto de anélise, atraves da partilha e discussdo em pequeno grupo, que
serd comunicada na turma, em formas diversas.

O trabalho autonomo considera as dindmicas necessarias ao desenvolvimento dos
trabalhos de grupo (andlise de textos e pesquisa complementar sobre uma subtematica,
elaboracdo da apresentagdo a turma em formato diverso - diapositivos, reportagem, video,
testemunhos, documentos empiricos, etc.-, preparacdo do debate na turma e elaboracao
de um artigo), a analise de textos sobre projetos de investigacdo e uma sintese reflexiva

sobre a narrativa de formacéao.

Avaliacao

A avaliacdo é de tipo distribuida e, por isso, mais preocupada com a
formatividade do que com a classificacdo, focando trés componentes: a apresentacdo do
trabalho de grupo (25%), o artigo (40%) e a sintese reflexiva sobre a narrativa de
formagéo (35%). A apresentacdo do trabalho de grupo sera avaliada de acordo com o0s
critérios: Correcdo tedrica; Pertinéncia analitica; Evidéncia de pesquisa complementar;
Grau de participacdo de todos os elementos do grupo; Qualidade do debate promovido; e
Criatividade na apresentacdo. O artigo terd uma dimensdo de cerca de 12 paginas e sera
avaliado de acordo com os critérios: Correcdo teorica; Coeréncia concetual; Analise
critica; Clareza e correcdo na escrita; Correcdo na formatagédo. A sintese reflexiva sobre a
narrativa de formacgdo, com uma dimensdo maxima de 5 paginas, sera avaliada de acordo

com os critérios: Implicacdo nos contetddos programaticos da unidade curricular;
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Capacidade de reflexdo; Capacidade de problematizacdo; Articulagdo com as dinamicas
de elaboracdo dos projetos de dissertacdo ou de estadgio; Dimensdo prospetiva

relativamente as competéncias a formar na unidade curricular.

Bibliografia fundamental®
Correia, J. A. (1998). Para uma teoria critica em educacao. Porto: Porto Editora.
Derouet, J.-L. (Dir.) (2000). L’école dans plusieurs mondes. Bruxelas: De Boeck
Université.

Dubet, F. (2002). Le déclin de l'institution. Paris: SEUIL.

Giddens, A. (1997). Modernidade e identidade pessoal. Oeiras: Celta.

Habermas, J. (1989). Consciéncia moral e agir comunicativo. Rio de Janeiro: Tempo

brasileiro.

Imbert, F. (1987). La question de [’éthique dans le champ éducatif. Pour une praxis

pédagogique Il. Vigneux: Matrice.

Lopes, A. (2009). Teachers as professionals and teachers’ identity construction as an
ecological construct: An agenda for research and training drawing upon a
biographical research process. European Educational Research Journal, 8(3),
461-475.

Pereira, F. (2001). Transformacao Educativa e Formacéo Continua de Professores: o0s
equivocos e as possibilidades. Lisboa: Ministério da Educacao — IIE, col. Politicas
da Educacdo.

Pereira, F. (2010). Infancia, Educacdo Escolar e Profissionalidade docente. Um
mapeamento social dos discursos em formacdo inicial de professores. Lisboa:
Fundacdo Calouste Gulbenkian e Fundacdo para a Ciéncia e a Tecnologia.

Diniz-Pereira, J., & Zeichner, K. (Orgs.)(2008). Justica Social. Desafio para a formacao

de professores. Belo Horizonte: Auténtica.

20 Ser4 disponibilizada uma coletanea de textos convergente, concetualmente e em termos dos autores de
referéncia, com os conteddos da bibliografia fundamental.
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Bibliografia por tematica®

I - Transformagdes da modernidade, educacéo publica e profissdo docente
1. Modernidade tardia e crise da educacédo escolar moderna
Correia, J. A., Matos, M., & Canério, R. (2002). La souffrance professionnelle des
enseignants et les dispositifs de compensation identitaire. L’Année de la
Recherche en Sciences de I’Education - des représentations. Afirse matrice,
281-302.
Derouet, J.-L. (1992). Ecole et Justice. De 1’égalité des chances aux compromis locaux?
Paris: Métailié.
Dubet, F. (2002). Le déclin de l’institution. Paris: SEUIL.
Giddens, A. (1992). As consequéncias da modernidade. Oeiras: Celta.
Pereira, F. (2010). Modernidade, institucionalizacdo e subjetivacdo: 0os contornos de
uma problemética. In Infancia, Educagdo Escolar e Profissionalidade docente.
Um mapeamento social dos discursos em formagao inicial de professores (pp. 19-
84). Lisboa: Fundacdo Calouste Gulbenkian e Fundacdo para a Ciéncia e a

Tecnologia.

2. Neoliberalismo e educacéo publica

Apple, M. (2001). Comparing Neo-liberal Projects and Inequality in Education.
Comparative Education, 37:4, 409-423.

Bourdieu, P. (1998). L’éssence du néolibéralisme. Le Monde, Mars,3.

Robertson, S. (2007). “Reconstruir o mundo”: Neoliberalismo, a transformagdo da
educacdo e da profissdo (do) professor. Revista Lus6fona de Educacéo, 9, 13-34.

Rowlands, J., & Rawolle, Sh. (2014). Neoliberalism is not a theory of everything: a
Bourdieuian analysis of illusio in educational research, Critical Studies in
Education, 54:3, 260-272.

Webb, T., Gulson, K., & Pitton, V. (2014). The neo-liberal education policies of
epimeleia heautou: caring for the self in school markets. Discourse: Studies in the
Cultural Politics of Education, 35:1, 31-44.

3. Narrativas sobre a educacgéo escolar e a profissionalidade docente

2! Todas as obras néo disponiveis na Biblioteca da FPCEUP ou na Internet serdo disponibilizadas pela
docente.
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Habermas, J. (1987). Théorie de [’agir communicationnel (I et II). Paris: Fayard.

Schutz, A. (1996). Collected papers I1V. Boston: Kluwer Academic Publishers.

Somers, M., & Gibson, G. (1994). Reclaiming the epistemological “other”: narrative
and the social constitution of identity. In C. Calhoun (Ed.), Social theory and the
politics of identity (pp. 37-99). Oxford UK & Cambridge USA: Blackwell.

Pereira, F. (2009). Conceptions and knowledge about childhood in initial teacher
training: Changes in recent decades and their impact on teacher professionality
and on schooling in childhood. Teaching and Teacher Education, 25(8),
November, 1009-1017.

Ricoeur, P. (1997). Tempo e narrativa (tomo I11). S&o Paulo: Papirus.

I1 - Etica e justicas em educacdo publica

1. Perspetivas sobre a ética no campo da educacéo escolar publica

Habermas, J. (1992). De [’éthique de la discussion. Paris: Cerf.

Imbert, F. (1987). La question de [’ethique dans le champ éducatif. Vigneaux: Matrice.

Kerlan, A., & Simard, D. (2011). Paul Ricoeur et la question éducative. Lyon: Presses

de I’Université Laval.

Pereira, F. (2007). Infancia e profissionalizacdo dos professores: a histéria de uma
relacdo conturbada. In A. Lopes (Coord.), De uma escola a outra. Temas para
pensar a formacao inicial de professores (pp. 97-108). Porto: CIIE — Colec¢édo
Caleidoscopio/EdicGes Afrontamento.

Ricoeur, P. (1991). Ethique et morale. Lectures 1. Autour du politique (pp. 258-270).

Paris: Seuil.

2. Do conceito de justica a problematica da(s) justica(s) em educacao
Correia, J. A. (2004). A construcdo politico-cognitiva da exclusdo social no campo
educativo. Educacéo Unisinos, vol. 5, n® 9, 217-246.
Derouet, J.-L. (Dir.) (2000). L’école dans plusieurs mondes. Bruxelas: De Boeck
Université.
Dubet, F. (2004). O que é uma escola justa? Cadernos de Pesquisa, v. 34, n® 123,
set./dez., 539-555.
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Fraser, N. (2002). A justica social na globalizacdo: redistribuicdo, reconhecimento e
participacdo. Revista Critica de Ciéncias Sociais, 63, 7-20.
Young, I. (2006). Education in the context of structural injustice: a symposium

response. Education Philosophy and theory, vol. 38, n° 1, 93-103.

3. Educacdo publica e governo de subjetividades

Correia, J. A., Pereira, L. Alvares, & Vaz, H. (2012). Politicas educativas e
subjectivacdo da profissdo docente. Cadernos de Pesquisa, v. 42, n° 146, 388-
407.

Foucault, M. (1986). Vigiar e punir. Petrépolis: Vozes.

Imbert, F. (1992). Vers une clinique du pédagogique. Vigneux: Matrice.

Pereira, F. (2010). Childhood narratives in initial teacher training. Childhood
government and its re-institutionalization. Research in Education, 83(1), May,
1-16.

Popkewitz, Th. (2002). Cultural productions. (Re)constituting the nation, the child &

teacher in the educational sciences. Lisboa: Educa, FPCE-UL.

I11 — Politica educativa e formacao de professores

1. Politica educativa e relevancia social da Escola

Barroso, J. (2995). O estado, a educacéo e a regulacdo das politicas publicas. Educacdo
e Sociedade, Campinas, vol. 26, n. 92, p. 725-751.

Boltanski, L., & Thévenot, L. (1992). L ’amour et justice comme compétences. Paris:
Métaillé.

Canario, R. (2006). A Escola tem futuro? Das promessas as incertezas. Porto Alegre:
Artmed.

Pereira, F., Mouraz, A. & Figueiredo, C. (2014). Students’ participation in school life:
the ‘student voice’ and mitigated democracy. Croatian Journal of Education,
vol.16, n° 4, 935-957.

Young, M. (2011). What are schools for? Educagéo, Sociedade e Culturas, 32, 145-155.
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2. Neoliberalismo e politicas em educacao

Bonal, X. (2009). La educacion en tiempos de globalizacion: quién se beneficia?.
Educacéo e Sociedade, vol. 30, n° 108, 653-671.

Correia, J. A. (2000b). A construcdo cientifica do politico em educacdo. Educacéo,
Sociedade e Culturas, 15. Porto: Afrontamento, 19-43.

Grimaldi, E. (2012). Neoliberalism and the marginalisation of social justice: the making
of an education policy to combat social exclusion. International Journal of
Inclusive Education, 16:11, 1131-1154.

Robertson, S. (2012). A estranha ndo morte da privatizacdo neoliberal na Estratégia
2020 para a educacdo do Banco Mundial. Revista Brasileira de Educacéo, v. 17,
n° 50, maio-ago, 283-302.

Teodoro, A. (2010). Educacdo, Globalizacdo e Neoliberalismo. Os novos modos de

regulacéo das politicas de educacédo. Lisboa: Edi¢Ges Universitarias Lus6fonas.

3. Andlise critica das politicas de formacao inicial e continua de professores
Correia, J. A. (1998). Os «Lugares comuns» na formacao de professores. Porto: ASA.
Lopes, M. A., Pereira, F., Ferreira, E., Silva, M., & Sa, M. (2007). Fazer da formacao

um projecto. Formacéo inicial e identidades profissionais docentes. Porto:
Livpsic.

Pereira, F. (2001). Transformacdo Educativa e Formacédo Continua de Professores - 0s
equivocos e as possibilidades. Lisboa: ME-IIE, col. Politicas de Educacéo.
Pereira, F. (2011). Concecles e praticas de formacdo continua de professores em

Portugal: tendéncias e controvérsias. In C. Leite, J. A. Pacheco, A. F. Moreira;

& A. Mouraz (Orgs.), Politicas, fundamentos e praticas do curriculo (pp. 184-

194). Porto: Porto Editora.

Popkewitz, Th., & Nobvoa, A. (Orgs.) (2001). La fabrication de I’enseignant
professionnel. La raison du savoir. Recherche et Formation pour les Professions
de I’Education, 38, INRP.

IVV- Formacéo de professores e trabalho docente

1. Formacdo de professores e epistemologias do trabalho docente
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Hameline, D. (1991). O educador e a accdo sensata. In A. Ndévoa (Org.). Profissao
Professor (pp. 33-60). Porto: Porto Editora.

Lopes, A., & Pereira, F. (2004). Escritos de trabalho e construcdo social da acgédo
educativa institucional: (e)feitos de um processo de investigacdo-accéo.
Educacdo, Sociedade & Culturas, 22, 109-132.

Pereira, F. (2011). In-service teacher education and scholar innovation: The semantics
of action and reflection on action as a mediation device. Australian Journal of
Teacher Education, vol. 36, 11, article 3, 33-50.

Schon, D. (1996). A la recherche d’une nouvelle épistémologie de la pratique et de ce
qu’elle implique pour 1’éducation des adultes. In Jean-Marie Barbier (Org.).
Savoirs Théoriques et Savoirs d’Action (pp. 201-222). Paris: PUF.

Zeichner, K. (2010). Nuevas epistemologias en formacion del profesorado. [...] Revista

Interuniversitaria de Formacion de Profesorado, 24(2), 123-149.

2. Teoria(s) critica(s) e formacdo de professores

Lopes, M. A. et al. (2011). Formacdo Continua de Professores 1992-2007. Contributos
de investigacdo para uma apreciacdo retrospectiva. Porto: Livpsic/Conselho
Cientifico Pedagodgico da Formacdo Continua.

Morrow, R., & Torres, C. A. (1998). Jiurgen Habermas, Paulo Freire e a Pedagogia
Critica: novas orientacdes para a educacdo comparada. Educacdo Sociedade e
Culturas, 10, 123-155.

Pereira, F. (2015). Critical theory(ies) and teacher education in Portugal: for new
understandings of the possibilities of teacher education to make the difference. In
A. Darder, P. Mayo, & J. Paraskeva. International Critical Pedagogy Reader (pp.
243-252). New York: Routledge.

Santos, B. (1999). Porque é téo dificil construir uma teoria critica? Revista Critica de
Ciéncias Sociais, n° 54, 197-215.

3. Formagcéo de professores e justica(s) em educagéo
Clarke, M., & Drudy, Sh. (2006). Teaching for diversity, social justice and global
awareness. European Journal of Teacher Education, vol. 29, n° 3, 371-386.
Cochran-Smith, M., Gleeson, A. M., & Mitchell, K. (2010). Teacher Education for
Social Justice: What's Pupil Learning Got to Do With 1t? Berkeley Review of
Education Vol. 1 n° 1, 35-61.
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Derouet, J.-L. (2010). Crise do projeto de democratizacdo da educacdo e da formacéo
ou crise de um modelo de democratizacdo? Algumas reflexdes a partir do caso
francés (1980-2010). Educagéo e Sociedade, v. 31, n° 112, 1001-1027.

Pereira, F. (2015). Formacéo de professores e epistemologia do trabalho docente: Novos

e velhos desafios sobre a justica social-escolar. In M. A. Flores, M. A. Moreira, &
L. R. Oliveira. Desafios Curriculares e Pedagogicos na Formacéo de Professores
(pp. 63-74). Ramada: Pedago.

V - Andlise critica de projetos de investigacao®

1. Pereira, F. (2009). Governo da infancia e profissionalidade docente: narrativas
em formacéo inicial de professores. Educacdo, Sociedade & Culturas, 29, 89-
108.

2. Pereira, F., Magalhdes, D., Mouraz, A., Santos, C., Sousa, S., & Rodrigues, T.
(2015). Students’ voices about school effects in their lives In A. Montgomery
(Org.), Reimagining Schooling. London: Springer.

3. Pereira, F. (2013a). Concepts, policies and practices of teacher education: an
analysis of studies on teacher education in Portugal. Journal of Education for

Teaching: International Research and Pedagogy, 39(5), 474-491.

4. Pereira, F. (2013b). Initial teacher education for social justice and teaching work
in urban schools: An (im)pertinent reflection. Alberta Journal of Educational
Research, 59(2), summer, 162-180.

%2 Serdo facultadas, se necessério, as versdes em portugués dos artigos em lingua inglesa.
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2. Educacdo Publica, Formacdo de Professores e Epistemologia(s) do

Trabalho Docente — Proposta de Planificagdo de aulas

A planificacdo de aulas, que se apresenta, deve ser interpretada, ndo como uma
pré-determinacdo das dindmicas de desenvolvimento curricular, mas antes como uma
organizacdo possivel e desejavel, sujeita a integragcdo da imprevisibilidade e de novas
dimensbes e fatores de reorganizagdo curricular que caraterizam 0s processos de
formacéo e as dinamicas de formatividade.

Prevé-se que o0 semestre possibilite a realizacdo de cerca de 12 aulas,
considerando-se a primeira como aula de apresentacdo da docente, dos estudantes e da
unidade curricular, sendo a Gltima aula dedicada a esclarecimentos sobre os contetidos
programaticos e os trabalhos de avaliacdo individual e de grupo, e a avaliacdo da
unidade curricular. Prevé-se, ainda, a constituicdo de cerca de 5 grupos de trabalho,
formados por 4 estudantes.

Apresenta-se uma possivel planificagdo para as 12 aulas.

12 AULA

- Criar dindmicas de relacdo entre a docente e os estudantes, tendo em vista a
partilha de perspetivas, conhecimentos e interesses no ambito da unidade curricular
(uc).

- Apresentar os conteudos programaticos, a estrutura organizativa e 0s materiais
de apoio ao desenvolvimento da uc, debatendo possiveis sugestdes e alteracdes
propostas pelos estudantes, no que diz respeito aos contetdos, a metodologia e a
avaliagéo.

- Apresentar exemplos de narrativas de formagéo.

- Informar sobre o trabalho auténomo a realizar para a aula seguinte (Formar
grupos de trabalho, analisar o programa e respetiva bibliografia e identificar a
subtematica a pesquisar).

- Iniciar a escrita de uma narrativa de formacdo, pelos estudantes.
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22 AULA

Objetivos

- Realizar uma abordagem introdutdria as problematicas da educacdo publica, da
formacéo de professores e do trabalho docente, esclarecendo os referenciais concetuais
e axioldgicos que informardo a anélise a desenvolver.

- Possibilitar a compreensdo das relagdes concetuais e ontologicas entre as
transformacdes da modernidade, a educacao publica e a profissdo docente.

- Identificar os grupos de trabalho e as subtematicas selecionadas, esclarecendo
eventuais duvidas e integrando sugestdes sobre o trabalho a realizar.

- Calendarizar a apresentagéo dos trabalhos de grupo.

- Esclarecer o trabalho autdnomo a realizar para a aula seguinte.

- Refletir sobre as dindmicas de formacéo vivenciadas na aula.

Contelidos programaticos
| - Transformacg6es da modernidade, educacdo pablica e profissdo docente
1 - Modernidade tardia e crise da educacdo escolar moderna
- Modernidade e emergéncia da instituicdo escolar
- Declinio do programa institucional moderno e profissdo docente
- Crise da Escola e da profissdo docente
V- Analise critica de projetos de investigacao
1. Projeto - Idealizar a vida, gerir o presente e projetar o futuro: o governo da

infancia nos discursos em formacao inicial de professores

Atividades

Breve exposicdo pela docente, dos conteudos programaticos, dialogada e
comentada pelos estudantes.

Andlise e debate, em pequeno grupo, de recortes de noticias sobre a educagédo
publica, focando «sintomas» da crise da educacdo publica e do trabalho docente, e
elaboracdo e registo de possiveis questdes de investigagao.

Apresentacdo, na turma, das questdes de investigacao e debate problematizador.

Organizacdo da apresentacao dos trabalhos de grupo.
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Apresentacdo, pela docente, do projeto “ldealizar a vida, gerir o presente e
projetar o futuro: o governo da infancia nos discursos em formacdo inicial de
professores” e da respetiva proposta de analise.

Esclarecimentos sobre o trabalho autonomo — individual: leitura e anlise da
obra referenciada para a subtematica 5.1; de grupo: organizacao do trabalho de grupo.

Escrita da narrativa de formagéo.

Materiais
Diapositivos, recortes de noticias, textos de apoio, guido de analise dos recortes

de noticias e guido de analise do projeto.

Bibliografia
Dubet, F. (2002). Le déclin de l'institution. Paris: SEUIL.
Pereira, F. (2010). Modernidade, institucionalizacdo e subjetivacdo: 0os contornos de
uma problematica. In Infancia, Educacdo Escolar e Profissionalidade docente. Um
mapeamento social dos discursos em formacdo inicial de professores (pp. 19-84).

Lisboa: Fundacdo Calouste Gulbenkian e Fundacgéo para a Ciéncia e a Tecnologia.

Bibliografia complementar

A indicada para as subtematicas 1.1 e 5.1..
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32 AULA

Objetivos

- Possibilitar a compreensdo sobre a complexidade, e possiveis efeitos em
educacdo publica, da narratividade sobre a educacéo e o trabalho docente.

- Possibilitar a problematizacdo da incidéncia da ideologia neoliberal na
educacdo publica.

- Conhecer e debater metodologias e resultados de projetos de investigacdo no
campo da educacdo publica.

- Esclarecer o trabalho autonomo a realizar para a aula seguinte.

- Refletir sobre as dindmicas de formagé&o vivenciadas na aula.

Conteudos programaticos
| - Transformagdes da modernidade, educagdo publica e profissdo docente
1. Neoliberalismo e educacéo publica
- A complexidade do conceito de neoliberalismo
- Modernidade tardia e neoliberalismo
2. Narrativas sobre a educacéo escolar e a profissionalidade docente
- O conceito de narrativa
- Narrativas sobre a profissionalidade docente
- Narrativas sobre a educacéo escolar
V - Andlise critica de projetos de investigacado
2. Projeto - A centralidade da experiéncia escolar na vida dos jovens: narrativas

biograficas de alunos/as do 3° CEB

Atividades

Exposigéo, pela docente, dos conteudos programaticos, dialogada e comentada
pelos estudantes.

Apresentacdo, pelos estudantes, e debate sobre a anélise do texto de Pereira
(2009).

Apresentacéo, pela docente, do projeto “A centralidade da experiéncia escolar na
vida dos jovens: narrativas biograficas de alunos/as do 3° CEB”.

Dinamica de anélise critica e debate, em pequeno grupo, sobre o projeto, a partir

de um guido de andlise e registo de questdes emergentes da analise.
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Esclarecimentos sobre o trabalho autdbnomo - individual: registar uma situacéo,
experienciada ou ndo, que ilustre um caso de injustica em educacdo; de grupo:
desenvolvimento do trabalho de grupo.

Escrita da narrativa de formacao.

Materiais
Diapositivos, textos de apoio, guido de andlise do projeto e materiais dos

estudantes para apresentacao da analise do projeto.

Bibliografia

Pereira, F. (2009). Conceptions and knowledge about childhood in initial teacher
training: Changes in recent decades and their impact on teacher professionality
and on schooling in childhood. Teaching and Teacher Education, 25(8),
November, 1009-1017.

Pereira, F., Magalh&es, D., Mouraz, A., Santos, C., Sousa, S., & Rodrigues, T. (2015).
Students’ voices about school effects in their lives In A. Montgomery (Org.),
Reimagining Schooling. London: Springer.

Robertson, S. (2007). “Reconstruir o mundo”: Neoliberalismo, a transformacdo da

educacao e da profissao (do) professor. Revista Lus6fona de Educacéo, 9, 13-34.

Bibliografia complementar

A indicada para as subtematicas 1.2 e 1.3
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42 AULA

Objetivos

- Promover um debate ético sobre a educacao publica.

- Escutar e refletir sobre as experiéncias dos estudantes, no campo da educacgéo
publica.

- Possibilitar a compreenséo e problematizacdo sobre os fatores de injustica na
Escola.

- Conhecer e debater metodologias e resultados de projetos de investigacdo, no
campo da formacao de professores.

- Possibilitar mediagBes cognitivas heuristicas para a construcdo de objetos
cientificos e/ou de intervencao.

- Esclarecer o trabalho autonomo a realizar para a aula seguinte.

- Refletir sobre as dindmicas de formacéo vivenciadas na aula.

Conteudos programaticos

Il — Etica e justicas em educacéo publica

1. Perspetivas sobre a ética no campo da educacéo escolar publica

2. Do conceito de justica a problematica da(s) justica(s) em educacéao

3. Educacéo publica e governo de subjetividades

V - Anélise critica de projetos de investigacdo

4. Projeto - Avaliagdo dos efeitos da formacdo continua de professores, em
Portugal

Atividades

Dindmica, de pequeno grupo, de partilha e anélise de relatos dos estudantes
sobre casos, vivenciados ou ndo, de situacOes educativas consideradas pelos estudantes
como ilustrativas de fendmenos de injustica social, cultural ou ontoldgica.

Apresentacéo e debate, na turma, das conclus6es do trabalho em pequeno grupo.

Breve exposicdo, pela docente, dos conteudos programaticos, dialogada e
comentada pelos estudantes.

Analise, em pequeno grupo, do texto Pereira, F. (2013a), com base num guiéo
que, para além de dimensdes de analise do projeto de pesquisa, pretendera suscitar a

configuracdo de possiveis objetos de estudo e/ou de intervencdo, tendo em consideracdo
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a elaboracéo dos pré-projetos de dissertacdo ou de estagio que esta a ser desenvolvida
na respetiva unidade curricular.

Apresentacédo e debate, na turma, sobre o trabalho em pequeno grupo.

Esclarecimento de duvidas sobre o trabalho autonomo — individual: leitura da
obra referenciada para a subtematica 5.4; de grupo: desenvolvimento do trabalho de
grupo.

Escrita da narrativa de formagéo.

Materiais
Relatos escritos ou videograficos, diapositivos, materiais de apresentacdo e
debate sobre o trabalho de grupo.

Bibliografia
Correia, J. A. (1998). Para uma teoria critica em educacao. Porto: Porto Editora.
Derouet, J.-L. (Dir.) (2000). L’école dans plusieurs mondes. Bruxelas: De Boeck
Université.
Pereira, F. (2013a). Concepts, policies and practices of teacher education: an analysis of
studies on teacher education in Portugal. Journal of Education for Teaching:
International Research and Pedagogy, 39(5), 474-491.

Bibliografia complementar

A indicada para as subtematicas 2.1., 2.2. e 2.3..
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52 AULA

Objetivos

- Possibilitar a compreensdo e problematizacdo sobre a racionalidade das
politicas educativas e das suas implicagdes na formacdo de professores e no trabalho
docente.

- Conhecer e debater metodologias e resultados de projetos de investigacdo no
campo da formacao de professores.

- Possibilitar mediacGes cognitivas heuristicas para a construcdo de objetos
cientificos e/ou de intervencao.

- Esclarecer o trabalho autonomo a realizar para a aula seguinte.

- Refletir sobre as dindmicas de formacéo vivenciadas na aula.

Contelidos programaticos

Il — Politica educativa e formac&o de professores

1 - Politica educativa, trabalho docente e relevancia social da Escola
2 - Neoliberalismo e politicas em educacao

V - Andlise critica de projetos de investigacdo

5. Projeto - Formacdo de professores e justica social: para uma
recontextualizacdo do conceito de justica em educacdo na formagéo inicial

de professores

Atividades

Breve exposicdo, pela docente, dos contetudos programaticos, dialogada e
comentada pelos estudantes.

Analise, em pequeno grupo, do texto Pereira (2013b), de acordo com um guido
de analise que, para além de dimensdes de andlise do projeto de pesquisa, pretendera
suscitar a configuracdo de possiveis objetos de estudo e/ou de intervencdo, tendo em
consideracdo a elaborac@o dos pré-projetos de dissertacdo ou de estagio que esta a ser
desenvolvida na respetiva unidade curricular.

Esclarecimento de ddvidas sobre o trabalho autdnomo — individual: reflex&o

sobre a narrativa de formagdo, em sessdo de tutoria com a docente; de grupo:
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desenvolvimento do trabalho de grupo e sessdo de tutoria para o grupo que dinamiza a
subtematica, na aula seguinte.

Escrita da narrativa de formagéo.

Materiais

Textos para andlise, guido de andlise e diapositivos.

Bibliografia
Canario, R. (2006). A Escola tem futuro? Das promessas as incertezas. Porto Alegre:
Artmed.
Pereira, F. (2013b). Initial teacher education for social justice and teaching work in
urban schools: An (im)pertinent reflection. Alberta Journal of Educational Research,
59(2), summer, 162-180.

Bibliografia complementar

A indicada para as subtematicas 3.1. e 3.2..
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62 AULA

Objetivos

- Criar condic0es de andlise critica das politicas de formacéo de professores.

- Conhecer, analisar e problematizar os sistemas de formacao inicial e continua
de professores em Portugal.

- Analisar e debater uma das subtematicas, a partir da apresentagdo do trabalho
de um dos grupos.

- Esclarecer o trabalho autonomo a realizar para a aula seguinte.

- Refletir sobre as dindmicas de formagé&o vivenciadas na aula.

Conteudos programaticos

Il — Politica educativa e formacdao de professores

3 - Anélise critica das politicas de formacdo inicial e continua de professores
- Politicas de formacéo inicial de professores, em Portugal, nas ultimas
duas décadas
- Politicas de formacdo continua de professores, desde a
institucionalizacdo do Sistema de Formagdo Continua de Professores, em
Portugal

- A influéncia das politicas europeias em formacao de professores

Atividades

Anélise, em pequeno grupo, de projetos de formacdo continua de professores,
dinamizados em diferentes tipos de centros de formacdo continua de professores, com
base num guido de analise critica que pretenderd suscitar a identificacdo de
racionalidades e modelos implicitos de formacao.

Partilha e debate, na turma, das conclusdes da analise em pequeno grupo.

Apresentacdo de um trabalho de grupo de analise de uma das subtematicas.

Dinamica de debate promovida pelo grupo.

Andlise e sistematizacdo, pela docente, de concecBes e problematizacbes a
registar.

Esclarecimento de ddvidas sobre o trabalho auténomo — individual: reflex&o

sobre a narrativa de formacdo, em sessdo de tutoria com a docente; de grupo:
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desenvolvimento do trabalho de grupo e sessdo de tutoria para o grupo que dinamiza a
subtematica na aula seguinte.

Escrita da narrativa de formagéo.

Materiais

Projetos de formacao continua de professores, guido de analise, materiais de tipo
diverso que o grupo ird utilizar na apresentacdo da subtematica e dinamizacdo do
debate.

Bibliografia
Pereira, F. (2001). Transformacéo Educativa e Formagédo Continua de Professores: o0s
equivocos e as possibilidades. Lisboa: Ministério da Educacédo — IIE, col. Politicas da
Educacao.
Popkewitz, Th., & Nobvoa, A. (Orgs.) (2001). La fabrication de I’enseignant
professionnel. La raison du savoir. Recherche et Formation pour les Professions de
I’Education, 38, INRP.

Bibliografia complementar
A indicada para a subtemaética 3.3..
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72 AULA

Objetivos

- Possibilitar a analise e compreensdao de perspetivas concetuais sobre o
conhecimento profissional dos professores.

- Problematizar as ldgicas e as racionalidades que tém hegemonizado a
epistemologia do trabalho docente e da educacéo publica.

- Conhecer perspetivas que se tém desenvolvido nas «margens» dessa
hegemonizacdo.

- Analisar e debater uma das subtemaéticas, a partir da apresentacdo do trabalho
de um dos grupos.

- Esclarecer o trabalho autonomo a realizar para a aula seguinte.

- Refletir sobre as dindmicas de formacéo vivenciadas na aula.

Contelidos programaticos
IV- Formacéo de professores e trabalho docente
1 - Formacao de professores e epistemologia do trabalho docente
-Formacao, conhecimento profissional e acdo educativa
-Epistemologia do trabalho docente e construgdo social da Escola e da

profissdo docente

Atividades

Exposic¢do, pela docente, dos conteidos programaticos, dialogada e comentada
pelos estudantes.

Visionamento e analise de uma pequena video reportagem - “Filhos de um Deus
Diferente”-, que pretende dinamizar um debate em torno da produgdo de conhecimento
profissional e das suas relagdes com a educacédo publica, em contextos de pobreza e/ou
de intensificacdo da discricionariedade face a diferenga, considerando as experiéncias
dos estudantes nesse campo.

Apresentacdo de um trabalho de grupo de analise de uma das subtematicas.

Dinamica de debate promovida pelo grupo.

Analise e sistematizacdo pela docente de concecdes e problematizacbes a

registar.
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Esclarecimento de duvidas sobre o trabalho auténomo — individual: reflexdo
sobre a narrativa de formacgédo, em sessdo de tutoria com a docente; de grupo: elaboracédo
de um artigo e sessdo de tutoria para o grupo que dinamiza a subtematica na aula
seguinte.

Escrita da narrativa de formacao.

Materiais
Diapositivos, video-reportagem e materiais de tipo diverso que o grupo ira

utilizar na apresentacdo da subtematica e dinamizacdo do debate.

Bibliografia
Pereira, F. (2011). In-service teacher education and scholar innovation: The semantics
of action and reflection on action as a mediation device. Australian Journal of
Teacher Education, vol. 36, 11, article 3, 33-50.
Zeichner, K. (2010). Nuevas epistemologias en formacion del profesorado. [...] Revista

Interuniversitaria de Formacion de Profesorado, 24(2), 123-149.

Bibliografia complementar
A indicada para a subtematica 4.1..

160



Parte 111 —Ficha da Unidade Curricular e planificacao das aulas

82 AULA

Objetivos

- Possibilitar a compreensdo sobre a incidéncia da teoria/pedagogia critica na
formacéo de professores e suas implicacfes ao nivel da investigacdo em educacédo e da
narratividade da educacéo e do trabalho docente.

- Possibilitar media¢Bes cognitivas heuristicas para a constru¢cdo de objetos
cientificos e/ou de intervencéo.

- Analisar e debater uma das subtematicas, a partir da apresentacdo do trabalho
de um dos grupos.

- Esclarecer o trabalho autonomo a realizar para a aula seguinte.

- Refletir sobre as dindmicas de formacéo vivenciadas na aula.

Contelidos programaticos

IV- Formagé&o de professores e trabalho docente

2 - Teoria(s) critica(s) e formacdo de professores
-Teoria critica e pedagogia critica: da Escola de Krankfurt a perspetivas
concetuais hibridas e racionalidades pos-criticas
-Perspetiva critica e narratividade da formacdo de professores

Atividades

Anélise, em pequeno grupo, do texto Pereira, F. (2015), com base num guido
que pretende orientar a analise para a configuracdo de possiveis objetos de estudo e/ou
de intervencao.

Partilha e debate, na turma, das conclusdes do trabalho de analise do texto.

Apresentacdo de um trabalho de grupo de analise de uma das subtematicas.

Dinamica de debate promovida pelo grupo.

Andlise e sistematizagdo pela docente de concegdes e problematizaces a
registar.

Esclarecimento de duvidas sobre o trabalho autbnomo — individual: leitura da
narrativa de formacéo; de grupo: elaboragdo de um artigo e sessdo de tutoria para o
grupo que dinamiza a subtematica na aula seguinte.

Escrita da narrativa de formacao.
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Materiais
Textos e guido de andlise, materiais de tipo diverso que o grupo iré utilizar na

apresentacdo da subtematica e na dinamizacéo do debate.

Bibliografia
Pereira, F. (2015). Critical theory(ies) and teacher education in Portugal: for new
understandings of the possibilities of teacher education to make the difference. In A.
Darder, P. Mayo, & J. Paraskeva. International Critical Pedagogy Reader (pp. 243-
252). New York: Routledge.

Bibliografia complementar

A indicada para a subtematica 4.2..
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92 AULA

Objetivos

- Problematizar o conhecimento profissional que tem sido mobilizado na
formacdo inicial e continua de professores, relativamente a sua inadequagdo para o
esclarecimento da complexidade educativa que esta implicada nos fatores de injustica
que se produzem nos quotidianos escolares e na configuracdo de profissionalidades
prudentes e eticamente avisadas.

- Conhecer perspetivas concetuais e metodologicas, no campo da formacdo para
a justica social.

- Produzir conhecimento, a partir da analise de narrativas de formacao.

- Analisar e debater uma das subtematicas, a partir da apresentacdo do trabalho
de um dos grupos.

- Esclarecer o trabalho autonomo a realizar para a aula seguinte.

- Refletir sobre as dindmicas de formacéo vivenciadas na aula.

Conteudos programaticos

IV- Formagé&o de professores e trabalho docente

3 - Formacao de professores e justica(s) em educacao
- Perspetivas concetuais e metodologicas no campo da formacdo de
professores para a justica social
- Formac&o de professores e emergéncia de novos principios de justica e
de fatores de injustica nos quotidianos da Escola

Atividades

Exposicdo, pela docente, dos contelidos programéticos, dialogada e comentada
pelos estudantes.

Partilha e anélise em pequeno grupo das narrativas de formagéo.

Apresentacdo de um trabalho de grupo de analise de uma das subtematicas.

Dinamica de debate promovida pelo grupo.

Analise e sistematizacdo, pela docente, de concegdes e problematizacbes a

registar.

163



Educacéo publica, formacao de professores e epistemologia(s) do trabalho docente

Esclarecimento de davidas sobre o trabalho autbnomo — individual: elaboracéo
de uma sintese reflexiva sobre a narrativa de formacéo; de grupo: elaboragdo de um
artigo e sessdo de tutoria para o grupo que dinamiza a subtematica na aula seguinte.

Escrita da narrativa de formacao.

Materiais
Diapositivos, narrativas de formagdo, materiais de tipo diverso que o grupo ira

utilizar na apresentacdo da subtematica e na dinamizacao do debate

Bibliografia
Pereira, F. (2015). Formagé&o de professores e epistemologia do trabalho docente: Novos
e velhos desafios sobre a justica social-escolar. In M. A. Flores, M. A. Moreira, & L.
R. Oliveira. Desafios Curriculares e Pedagogicos na Formacéo de Professores (pp.
63-74). Ramada: Pedago.
Zeichner, K. (2008). Formacdo de professores para a justica social em tempos de
incerteza e desigualdades crescentes. In J. Diniz-Pereira, & K. Zeichner (Orgs.).

Justica Social. Desafio para a formacéo de professores. Belo Horizonte: Auténtica.

Bibliografia complementar

A indicada para a subtematica 4.3..
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102 AULA

Objetivos

- Produzir conhecimento a partir da analise de narrativas de formacéo.

- Possibilitar media¢fes cognitivas heuristicas para a construcdo de objetos
cientificos e/ou de intervencao.

-Analisar e debater uma das subtematicas, a partir da apresentacdo do trabalho
de um dos grupos.

- Esclarecer o trabalho autonomo a realizar para a aula seguinte.

- Refletir sobre as dindmicas de formacéo vivenciadas na aula.

Conteudos programaticos

Os que vierem a ser evocados na dinamica da aula.

Atividades

Partilha e reflexdo sobre a importancia da escrita da narrativa de formacao.

Identificacdo de dimensBes concetuais que se tenham salientado como mais
relevantes na escrita da narrativa.

Reflexdo sobre a implicacdo dessas dimens@es na elaboracdo dos pré-projetos de
dissertacdo ou de estagio.

Apresentacdo de um trabalho de grupo de anlise de uma das subtematicas.

Dinamica de debate promovida pelo grupo.

Anélise e sistematizacdo pela docente de concecBes e problematizacbes a
registar.

Esclarecimento de davidas sobre o trabalho autonomo — individual: continuacéo
da elaboracdo de uma sintese reflexiva sobre a narrativa de formacao; de grupo: sessdo
de tutoria sobre a escrita do artigo.

Escrita da narrativa de formacao.

Materiais

Narrativas de formacdo e materiais de tipo diverso que o grupo ira utilizar na
apresentacdo da subtematica e na dinamizacdo do debate.

Bibliografia

A que vier a revelar-se necessaria pela dindmica da aula.
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112 AULA

Objetivos

- Promover um debate esclarecedor sobre questbes emergentes ao longo do
desenvolvimento da unidade curricular.

- Possibilitar novas mediacGes cognitivas e problematizacbes concetuais
pertinentes, quer para a elaboracdo dos projetos de investigacao ou estagio, quer para a

formacéo em geral dos estudantes.

Contelidos programaticos
Formacdo de professores, trabalho docente e justica(s) em educacéo: terceiro espaco e

epistemologias de mediacao — aula sintese das provas de agregacao

Atividades

Exposicdo, pela docente, dos contelidos programéticos, dialogada e comentada
pelos estudantes.

Debate.

Escrita da narrativa de formacéo.

Materiais

Diapositivos

Bibliografia

Aula sintese das provas de agregacao

Bibliografia complementar

Fundamentacéo teorico-concetual da unidade curricular.
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122 AULA

Objetivos

-Esclarecer e debater aspetos da unidade curricular que o0s estudantes
identifiguem como menos claros, no que diz respeito a conteldos programaticos,
bibliografia e componentes de avaliacgao.

-Avaliar a unidade curricular nas dimensbes relativas aos conteddos
programaticos, a metodologia, a atividade da docente, a atividade dos estudantes, a
relacdo formativa, a pertinéncia face a elaboracdo dos pré-projetos de dissertacdo e/ou
de estagio, ao apoio tutorial, as componentes e processos de avaliacdo e outras

dimensGes consideradas objeto de avaliagdo pelos estudantes.

Conteudos programaticos

Os que vierem a ser evocados para esclarecimento.

Atividades

Dinamicas de didlogo, de esclarecimento e de debate.

Materiais

Os diapositivos e outros materiais de sistematizacdo concetual produzidos nas
aulas e nos trabalhos de grupo, usados no desenvolvimento da unidade curricular, que
vierem a ser relevantes para o esclarecimento das questdes colocadas pelos estudantes, e

Ficha de avaliacdo da unidade curricular.

Bibliografia

A que vier a revelar-se pertinente.
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