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O debate em torno do professorado ¢ um dos pdlos de referéncia do pensamento sobre
a educagdo, objecto obrigatério da investigagdo educaliva e pedra angular dos JProcessos
de reforma dos sistemas educativos. Grande parte dos problemas e dos temas educativos
conduzem a uma implicagao dos professores, exigindo-lhes determinadas actuagies,
desenhando ou projectando sobre a sua figura uma série de aspiracies que se assumem
como uma condigdo para a melhoria da qualidade da educagdo.

Em termos gerais, o discurso pedagégico e social acentua o papel dos professores,
tulvez devido a uma certa deformagio profissional, ou devido a um efeito de ocultagao
ideoligica (consciente ou inconsciente) dos condicionalismos reais dessa prdtica, ou
ainda devido ao fucto de esta atitude encobriv o baixo estatuto social da profissao
docente. O certo é que existe no discurso pedagdgico dominante uma hiper-responsabili-
zagao dos professores em relagio a pratica pedagdigica e a qualidade do ensino, sitagdo
que reflecte a realidade de um sistema escolar centrado na figura do professor como con-
dutor visivel dos processos institncionalizados de cducagdio,

Como consequéncia desta excessiva dependéncia da prdtica relativamente ans profes-
sores. o pensamento ¢ a investigagdo acabam por contribuir para a elaboragdo de ima-
gens exigentes e atractivas de como deveriam ser os prafessores nas suas nuiltiplas face-
tas. De certa forma, verifica-se, por um lado, um contraste nem sempre explicitado entre
as simples aspiragies sociais ¢ ay diferentes derivagdes de modelos educativos mais on
menos ideats ¢, por ontro, a existéncia de uma percepgao do professorado como colectivo
que ndo é cocrente com estas aspiracies. A hiper-responsabilizacio atrds mencionada
deve-se. em grande parte, a este desfusamento.

A clarificacao das implicacaes dos professores na prdtica estd ligada a progressiva
libertugao dos professores como grupo, ao desenvolvimento da swa profissionalidude ¢ g
maior qualidade do ensino. A prdtica tem que ver com os professores, mas ndo depende
wnicamente deles, F preciso compreender as ligagdes entre os professores e a prdtica,
bem como estabeleeer o prineipio da relativa “irresponsabilidade” dos professores em
relagdo d pratica.

B e S— ————
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Defini¢édo de profissionalidade

ntendemos por profissionalidade a afirmagio do que € especifico na acgiio docente,
isto €. o conjunto dc comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores
que constituem a especificidade de ser professor.

E 6bvio que, no caso dos professores, a definigdo exacta do conceito de profissionali-
dade ndo ¢ ficil. Do ponto de vista sociolégico, diz-se que é uma semiprofissdo, em com-
paragiio com as profissdes liberais cldssicas.

A discussiio sobre a profissionalidade do professor ¢ parte integrante do debate sobre
os fins ¢ as prdticas do sistema escolar, remetendo para o tipo de desemperho e de conhe-
cimento cspecilicos da profissio docente.

O conceito de profissionalidade docente estd em permanenic claboragio, devendo ser
analisado em fungdo do momento histérico concreto e da realidade social que o conheci-
mento escolar pretende legitimar: em suma, tem de ser contextualizado, Popkewitz (1986)
afirma que o conhecimento da pritica pedagégica. ¢ a possibilidade de a alterar, implica a
comprecnsiio das interacges entre trés niveis ou conlextos diferentes:

a) O contexto propriamente pedagégico, formado pelas préticas quotidianas da classe,
gue constituem o gue vulgarmente chamamos “prética”. liste contexto define as
fungdies quc, de forma mais imediata, dizem respeito aos professores

b) O contexto profissional dos professores, que claboraram como grupo um modelo de
comportamento profissional (ideologias, conhecimentos, crengas, rofinas, etc.), pro-
duzindo um saber téenico que legitima as suas priticas. Este contesto pode repor-
tar-se a subgrupos profissionais com diferentes ideologias. mesmo no interior de
uma mesma escola, ou a todo o colectivo profissional. .

¢) Um contexto sociocultural que proporciona valores e contedidos considerados
importantes.

E dtil precisar melhor este quadro de explicagiio ecoldgica da pritica profissional. Falar
de determinagdes da pritica é referir as limitagdes ou os marcos da actuagio dos professo-
res. 0 que produz uma certa imagem de “debilidade™ profissional. Mas os individuos niio
sd0 passivas ¢ também participam na mudanga dos contextos. De seguida, ‘cceremos justa-
mente algumas consideragdies sobre as condig@es da existéncia e da pritica locente,
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Contextos de determinagio
da pritica profissional

1. A BASE SOCIAL DO PROFESSORADO

pritica docente é realizada por um grupo definido, cujas caracteristicas siio condi-

¢des pari a expressiio pritica da actividade profissional, a qual niio pode ser sepa-

radi dos que a executam; csta apreciagfio reporta-se aos individuos e aos grupos.
Esta situagiio é particulurmente evidente quando a acgiio profissional de um colectivo niio
sc encontra regulada, de forma muito precisa, por regras ou por um corpus de conheci-
mentos especializados. O ensino é uma priitica social, ndio s6 porque se concreliza na inte-
racgiio entre professores e alunos, mas também porque estes actores reflectem a cultura e
contextos sociais a yue pertencem. A intervengdo pedagdgica do professor € influenciada
pelo modo como pensa e como age nas diversas facetas da sua vida (Langford. 1989).

Os professores possuem, como colectivo social, um certo srarus, que varia segundo as
sociedades ¢ os contextos, diferenciando-se em fungiio do nivel de escolaridade em que
exercem. Os factores que configuram o status do grupo profissional, nos diversos contex-
tos sociais, sio complexos e variados. .

Hoyle (1987) considera que hd seis fuctores que determinam o prestigio relativo da
profissiio docente. comparativamente @ outras: [) A origem social do grupo. que provém
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das classes média ¢ baixa. 2) 0 tamanho do grupo profissional gue, por sci numeroso, difi-
culta a mefboria substancial do saldrio. 3) A propor¢iio de mulheres, manifestagiio de uma
selecgdio indirectu, na medida em que as mulheres sdo um grupo socialmente discrimi-
nado. 4) A qualificagio académica de acesso, que € de nivel médio para os professores
dos ensinos infantil ¢ primério. 5) 0 status dos clientes. 6) A relagio com os clientes, que
ndlo € voluntdria, mas sim bascada na obrigatoriedade do consumo do ensino.

A partir destes critérios de definigo do status, verifica-se que os professores nao usu-
fruem de uma posigiio social elevada, ainda que sejam frequentes as declaragdes sobre a
importante missio que lhes incumbe. E incgdvel que a imagem social intcrfere na escolha
da profissdo, assistindo-s¢ a um processo de proletarizagdo do professorado (Ortega,
1989; Apple, 1989).

Esta andlisc permite compreender methor a profissionalidade, na medida em que 2
actividade docente ndo € exterior As condigdes psicoldgicas e culturais dos professores.
Educar e ensinar &, sobretudo, permitir um contacto com a cultura, na acepgiio mais geral
do termo: trata-se de um processo em que a propria experiénciu cultural do professor é
determinante. '

Neste sentido, é importante repensar 0s programas de formugiio de professores, que
{ém uma incidéncia mais forte nos aspectos técnicos da profissio do que nas dimensdes
pessoais e culturais.

2. DEFINICAO SOCIAL DA FUNCAO DO PROFESSOR

A fungdo dos professores define-se pelas necessidades sociais a que o sistema educa-
tivo deve dar resposta, as quais se encontram justificadas e mediatizadas pela linguagem
téenica pedagogica. O conccito de educagiio ¢ de qualidade mu educagito tem acepgoes
diferentes scgundo os vérios grupos sociais e os valores dominantes nas distintas dreas do
sistema educativo. A imagem da profissionalidade ideal € configurada por um conjunto
de aspectos relacionados com os valores, os curriculos, as priticas metodolégicas ou a
avaliagio.

A educaciio ¢ objecto de um amplo debate social, gragas ao qual se constroem crengas
¢ aspiragdes que formulam difercntes exigéncias em relagio ao comportamento dos pro+
fessores. Esta diversidade nota-se muito claramente em momentos de conflito, nomeada-
mente cntre as expectativas familiares € a acgio dos professores.

A evolugiio da sociedade tende a afectar & escola um conjunto cada vz, mais alargado
de funces: as aspiragdes educativas a que o professor deve dar resposta crescem, a
medida em que se tornam de dia para dia mais etéreas ou invisiveis (Bernstein, 1988).
Esta evolugiio da exigéncia social, especialmente projectada na cducagiio pré-escolar e na
escolaridade obrigatéria em geral, conduz a uma indefini¢dio de fungdes.
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3. UMA PROFISSIONALIDADE DIVIDIDA

As profissGes definem-se pelas suas préticas e por um certo monopélio das regras e
dos conhecimentos da actividade que realizam, Serd que os professores dominam a prd-
fica ¢ o conhecimento especializado ao nivel da educagdo e do ensino? Em termos gerais,
a resposta € negativa; ainda que a educagio institucionalizada tenda a ser da sua compe-
téncia. No essencial,'a profissio docente ndio detém a responsabilidade exclusiva sobre a
actividade educativa, devido a existéncia de influéncias mais gerais (politicas, econdmi-
cas, culturais) e  situagiio de desprofissionalizagio do professorado, bem patente na ima-
gem social, na formagiio de professores e na regulagfio externa do trabalho docente
(Apple. 198, ‘

Os professores niio produzem o conhecimento que sio chamados a reproduzir, nem
determinam as estratégias praticas de acgio. Por isso, é muito importante analisar o signi-
ficado da pratica cducativa ¢ compreender as suas consequéncias no plano da formagiio de
professores e do estatuto da profissdo docente.

A pritica educativa remete, frequentemente, para 0 processo ensino-aprendizagem ¢ a
prdpria investigagiio reporta-se, sobretudo, & acgio didédctica. Mas a actividade dos profes-
sores niio se cireunsereve a esta prdtica pedagogica visivel, sendo necessério sondar outras
dimensdces menos evidentes.

Pegando num exemplo pritico, verifica-se que o ensino de uma lingua: implica usos
metodoldgicos. avaliages psicoldgicas de diferentes processos de aprendizagem, partilha
de competéneias: tem a ver com o gue os professores consideram til ensinar aos alunos
de um determinado grupo social; exprime avaliagGes epistemoldgicas do professor sobre a
importincia de um conteddo; demarca normas de comportamento na aula; reflecte valores
sociais sobre a importincia das linguas e pressdes de grupos de especialistas: etc. Tudo
isto configura a pratica, que € tudo isto ao mesmo tempo.

A ligagiio entre a dindmica interna da vida escolar ¢ as condigdics externas exige que
os investigadores tenham em consideragfio o contexto mais amplo do pensamento e da
acgiio (Popkewitz, 1986). Aquilo a que vulgarmente chamamos educativo nio esgota as
praticas relacionadas com a educagiio, porque remete para outros &mbitos de acgdo, que
incidem sobre a realidade escolar imediata,

A educagio referem-se acgies muito diversas, que influenciam a prética diddctica.
Nesta perspectiva. ¢ necessirio alargar o conceito de prdtica, nfio a limitando ao dominio
metodologico ¢ ao espago escolar, A pritica niio se reduz as acgdes dos professores. A
figura seguinte procura ilustrar uma sistemalizagio de vdrios contextos, incluidos uns nos
outros, como se estivéssemos peranie préticas aninhadas umas nas outras.
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Sistema de praticas aninhadas

a) Existe uma pritica educativa ¢ de ensino, em senfido antropolégico, anterior e para-
Jela i escolaridade prépria de uma determinada socicdade ou cultura.
b) Nesse ambiente cultural, desenvolvem-se as préticas escolares institucionais, entre
as quais podemos distinguir:
— priticas relacionadas com o funcionamento do sistema escolar, conliguradas pelo
funcionamento que deriva da sua prépria estrutura;
— priticas de fndole organizativa, assentes nas utilizagdcs préprias da organizagdo
especifica das escolas:
~ préticas diddcticas ¢ educativas interiores & sala de aula, que € o contexto imediato
da actividade pedagdgica, onde tem lugar a maior parte da actividade de professo-
res ¢ alunos.
¢) Além disso, fora do sistema educativo, realizam-se aclividades priticas que, nio
sendo estritamente pedaggicas. podemos considerar concorrenles das actividades
escolares.

a) Prdticas pedagdgicas de cardeter antropoligico

Como acontecett em muitos outros dominios da cultura humana, a pritica da educagdo
existiu antes que tivéssemos um conhecimento formalizado sobre a mesma ¢ & anterior ao
aparccimento dos sistemas formais de educaglo. A educagdo dos filhos é uma prética
social com uma vasta histéria em todos os grupos humanos, constituindo uma espécie de
cultura partilhada, em relaglio 2 qual todos temos experiéneias ¢ opinides. Apesar da exis-
téncia de perspectivas distintas. que radicam em diferencas sociais ou culturais, ha algu-
mas permanéncias de fundo.
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As priticas cducativas, tal como os hibitos de alimentagio ou de higicne, geraram uma
cultura alicergada em costumes, crengas, valores e atitudes. Trata-sc de formas de conhe-
cer ¢ de sentir, que sc inter-refacionam entre si, dando suporte ds actividades prticas.

Do ponto de vista histérico, a pritica educativa ndo é uma acgiio que deriva de um
conhecimento prévio, como acontece com certas engenharias modernas, mas sim uma
actividade que gera cultura intelectual, em paralelo com a sua existéncia, como aconteceu
com outras prdticas sociais ¢ oficios. Isto é importante, porque muitos especialistas
esquecem este facto, quando chega a hora de reflectir sobre a relaglio entre pritica e
conhecimento, Os problemas da prética nfio sdo ocos ou vazios de fundamentagio cienti-
fica, mas sim contradigGes que a prépria pritica origina,

A cducagiio instilucionalizada no quadro de sistemas escolarcs universalizados €,
igualmente, uma cxperiéneia comum s sociedades desenvolvidas, o que faz com que
qualquer ser humano tenha ideias ¢ perspectivas sobre o seu significado, tome atitudes a
seu respeito, seja capaz de formular jufzos a seu propésito. Embora a escolarizagiio impli-
que uma certa forma social caracterfstica de organizar a educagio, hi uma certa continui-
dade com a pratica de criar os fithos e com as relagSes sociais extra-cscolares. historica-
mente anteriores ao fendmeno da escolarizagfio.

A propria escolarizago universal procura responder a necessidades econdémicas e
sociais, tendo-se organizado do ponto de vista prético antes de existir um conhecimento
formalizado em torno dos fenémenos “pedagdgicos™. Do ponto de vista social, a educa-
¢lio escolar ¢ extra-escolar ¢ entendida como um espago cultural partilhado, que nio é
exclusivo de uma clusse profissional concreta, ainda que se conceda uma certa legitimi-
dade técnica 2 acglio docente,

Pode mesmo afirmar-se que, contrariamente a outros oficios, a préitica “artesanal” de
ensino niio codificou um saber especializado no seio da profissdo. Jackson (1985) ja
demonstrou gue os professores sfo um tipo de pessoas que falam pouco do seu offcio
entre si ¢ de como o melhorar, que transmitem pouco a sua cxperiéncia profissional.
Como alirma Fetman-Nemser (1983), a sala de aula ndo é somente um lugar para ensinar,
mas também de aprendizagem para o docente: as influéneias informais na socializagiio
sio mais decisivas do que as formais, mais eficazes do que os cursos de formagio.

Estes comentdrios constituent um principio bdsico para nos interrogarmos sobre o tipo
de cultura que orienta a prética cducativa. Realgar a existéncia de uma cultura sobre o
“pedagdgico”, partilliada socialmente e assumida pelos préprios professores, € importante
para compreender um facto de sociologia profissional: que, em sentido rigoroso, as des-
trezas relativas A actividade de educar e de ensinar, bem como toda a cultura que as

rodeia, constituem uma competéncia distribuida socialmente que niio sc encontra limitada
a um s0 grupo profissional. Assim como as ideias sobre a saide ndo sio exclusivas da
classe médica, embora o avango da ciéneia e a organizagio do grupo profissional mono-
polizem progressivamente esse conhecimento especializado, as préticas educativas tam-

bém assentam no sentido comum de um determinado grupo cultural do qual os professo-
res fazem parte.

Na assimitagiio cultural do pedagégico hd uma compnncm.c idiossincritica (autobu:~
gréfica), que afecta os professorcs e os restantes actores cducativos. Ne:slc co.mext(;), acﬂu -
wra profissional codificada deve entender-se, sohrct.udo, como um meio do jogo de influ-
encias educalivas e como uma fonte privilegiada de interpretagdo dos factos pedagégicos.

Daf a importancia profissional da origem social dos professort':s, que fuzem' parte de
um mundo cultural onde existem miltiplas referéncias 208 conleudqs € aos mct‘odos gc
educacio. A profissio docente ¢ socialmente par!i'lha.du. 0 que cxplica a sua dimensiio
conflituosa numa sociedade complexa na qual os significados divergem entre grupos so-
ciais, econémicos ¢ culturais. A escola apresenta-se muilas vezes como uma msntmj;ao
obsoleta aos olhos de agentes e forgas culturais que necessitam de uma ulr1{~a fducagao ?
que, portanto, tendem a pdr em causa & legitimidade dos pro.fessores‘ ct.mtnl?umdo para
sua desprofissionalizagdo. Por is50, loda a mudanca educativa deve assumir-se, em pri-
meiro lugar, como uma mudanga cultural,

b) A prética institucionalizada: a exigéneia do posto de trabalho

A profissio docente ¢ uma semiprofissio. Em parte, porque depende de COOl:dEmIdtllS
politico-administrativas que regulam o sistema cducalllvo. em geral, e as com'itgoes (’(')
posto de trabalho, em pasticular. A propria profissio foi gzmhando. form"a u’ nlwdldz\ que‘ 1t|
nascendo a organizagdo burocritica dos sistemas escolares e, por isso, ¢ logico ql;e a 5}1‘11.
propria esséncia reflicta as condigdes do meio em que s molda. O pz\pc! d?f pro (;:ssm%s
nos diferentes nfveis do sistema educativo e as suas margens de autonomia sdo configura-
¢es historicas que tBm muito a ver com as relagBes cspecificas que s¢ f}»mm es.tabe!c-
cendo entre a burocracia gue governa a educagio ¢ 08 professores. Economistas e hl.slonj\-
dores referiram que os sistemas cscolares sdo o prolétipo pru:o;e da burocratizagiio
moderna (Mattingly, 1987). Para além do espago concreto da pranca (w sala de a‘ula)_. o
trabalho dos professores & condicionado pelos sistemas educativos € pelas qrganl'za(;nc.'t
escolares em que estio inseridos. Lortie (1975) cunsidf:r'u que, apesur “(h.r lz:nxo .m\:eI. ‘du
organizagio colegial nas eseolas, esles uspectos .s‘:'m' decisivos para a dcluuqn‘o dz_ls pereep-
¢oes ¢ das condutas dos professores. O individl.mh?mo .pmﬁssmnz.ll pode ser visto cT)x.\:u
uma resposta dos professores s exigéneias institucionais, na medida em yue prefld?‘f()
de contas sc faz mais perante as auloridades escolares do que perante o5 chent.cs. c.n.sf)
contrdrio. é provivel que as pressGes no sentido da elaboragiio de projectos colectivos fose
sem miais fortes. o )

A prética profissional depende de decisdes individuais, mas rege-se por normas dco!u,.-
tivas adoptadas por outros professores ¢ por regulagOes organizacionats. /\ cultur:ﬁl ! a m.:'-
tituigiio ¢ muito importante, mas é precisg nio gsquecer as dclcrmn‘mqocs burocraticus (Od
organizagio cscolar. A compreensdo da dialéctica entre.as cxpcclu.twas cxlc"rn‘asA e gs pr' -
jectos internos permite-nos evitar a afirmago ingénua da z\.utonomla e'dln criatividade gm;
fissional dos professores, mas {fambém o principio da sua irresponsabilidlade em relagéio &
pritica docente (Bates. 1988).




Q posto de trabalho dos professores estd muito marcado por (endéncias que afectam
todo o sistema, tais como o progresso da especializagiio, uma maior pormenorizagiio das
destrezas de ensino, uma maior fragmentagdio da educagdio, o desenvolvimento de mecanis-
mos de supervisfio e avaliagdo, etc. (Lawn, 1989). A caracterizagiio técnica dos curriculos,
a sua elaborago prévia por especialistas e uma maior regulamentagio da actividade peda-
gdgica, constituem factores de desprofissionalizagiio do professorado. Apple (1989) acres-
centa a estes factores a infensificagdo do trabalho docente, com uma sobrecarga de activi-
dadcs relacionadas, directa ou indirectamente. com o ensino, a avaliagfio, a gestdo, elc,

Lt importante confrontar estes mecanismos que afectam a profissio docente com uma
visiio idilica ¢ carismidtica, tantas vezes transmitida nas institvicdes de formagiio de pro-
fessores. que fazem tdbua rasa das condigdes concretas do posto de trabalho. A autonomia
dos professorcs exprime-se dentro. de regras bastante definidas, que obrigam as acges
profissionais a uma acomodagio s situagdes reais. A liberdade do professor exeree-se,
sobretuda, através da capacidade para se movimentar dentro de um quadro que s6 pode
mudar parcialmente (Arfwedson, 1979).

Quando sc responsabiliza os professores por aquilo que acontece nas aulas, esquece-se a
realidade do contexto de trabalho, As regras a que a realidade do **posto de trabalho™ do pro-
fessor se submete encontram-se bem definidas antes de cle comegar a desempenhar “muito
pessoalmente™ o papel preestabelecido, Os numcerosos trabathos sobre a socializagiio ¢ a
acomodagiio profissional dos docentes siio bem conclusivos, relativamente a este assunto,

As ideias acerca (Ia autonomia dos professores obscurecem, muitas vezes, o contexto
real da acglio docente. De um modo geral. os discursos sobre os professores esquecem que
as margens de autonomia estiio batizadas por questdes politicas e histdricas. que condicio-
nam o didlogo entre a teoria e a pritica. As abordagens retéricas. nomeadamente as pers-
pectivas progressistas que sublinham as resisténcias dos professores & mudanga, esque-
cem-sc muitas vezes de exigir uma mudanga das condigdes profissionais ¢ ideoldgicas em
que a actividade docente se realiza (Mattingly, 1987).

Uma prética burocraticamente controlada dd origem a um sistema de dependéncia dos
profissionais rclativamente as directrizes exteriores, de modo que os problemas que os
dacentes detectam ¢ (ém de resolver siio, sobretudo, problemas de adequagiio/conllito
com essas condignes estabelecidas (legais, curriculares, organizativas, etc.). A “criagio” e
a “originalidade™ circunscrevem-se mais a capacidade de resolugdo do conflito do que 3
criagdo ex novo de situagdes.

Lista dependéncia dos profissionais relativamente a0 meio socialmente organizado em
que desenvolvem o seu trabalho apresenta conflitos manifestos ¢ latentes nos professorcs,
porque nem sempre as exigéneias coincidem com as interprefagdes pessoais. E ¢ neste ter-
reno que se detecta 0 vazio mais preocupante para o desenvolvimento profissional dos
docentes. quando se esquece a necessidade de transformar as situagdes de trabalho como
condigio para mudar a prdtica de ensino,

A imagem do professor completamente auténomo ¢ (do irrcal como crer que as suas
respostas sdo acedes meramente adapives a situagdes herdadas. As escolas ¢ o posto de
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trabalho sdo espagos profissionalmente organizados antes da existéncia dos seus actorc-s.
mas o trabalho dos professores sé se pode compreender se se considerarem os aspectos niio
burocrdticos das escolas; ¢ real a existéneia de miltiplas restrigdes, condicimmli.smf)s. e lm"-
¢as socializantes, mas ¢ também evidente que hd margens para a expres'sz"u: da individuali-
dade profissional. Os processos sociais facultam a resisténcia e a “n'eg.ocvluqno com as con-
diges impostas. Os abundantes conflitos que se detectam nas msl‘llmc\ocs .csAcolgres expri-
mem a evidéncia de interpretagdes ¢ comportamentos alternativos face a exns}enc:a'de‘ regu-
lamentagdies no sentido de homogeneizar a prética. As situagdes escolares niio se limitam a
reproduzir cullura para os alunos e cultura profissional para os professorcs, pois também
contribuem para a recriagio destas culturas. Em conlrupon.ln i u.nctéforu da escola como
lugar burocraticamente organizado, ¢ possivel verificar a cmslénc{n '(lc Z0H08 flc .dcsorgam-
zagiio, 0 que ndo equivale a admitir a possibilidade de mudangas ripidas e radicais.

Priticus institucionais - Trata-se de préticas relacionadas com o hmcio-
namento do sistenta escolar ¢ configuradas pela sua estrutura, A divisio
entre uma via académica e uma via profissional € um bom exemplo de
uma prética institucional de segregagiio escolar e social. Os processos
selectivos de acesso a determinados niveis do sistema ou as avaliagocs dos
alunos no final dos ciclos de escolaridade sfio outros exemplos deste tipo
de priticas, que 1ém consequéneias no plano das dindmicas pedagdyicas,

Priticas organizativas — Trata-sc de priticas relacionadas com o luncio-
namenlo da escola e configuradas pela sua organizagdo: a forma de traba-
Iho conjunto dos professores, a divisio do tempo e do espago escolar, a
articulagfio dos saberes e das disciplinas, os critérios de organizacio das
turmas, etc. Estas priticas sdo determinadas por uma estrutura de (uncio-
namento que abrange os professores a titulo individual e colectivo. influ-
enciando de forna decisiva as actividades pedagdgicas.

Priticas diddcticas - Trata-sc da acepgiio mais imediala da pritica, a
qual, no entanto, nio pode apreender-se sem uma referéncia a‘l.'?' oulufs !)rff-
ticas, que lhe servem de enquadramento e de suporte. As priticas diddcti-
cas sfio da responsabilidade imediata dos professores, constituindo o con-
teiido da profissionalidade docente num sentido téenico ¢ restrito. () con-
ceilo mais imediato de prética remete-nos para as dactividades docentes
realizadas num contexlo de comunicagdo interpessoal; este conietido da
pritica tem sido veiculado pela investigagiio educacional dominanic ¢ tra-
duz. uma redugiio dos professores ao papel de (enicos que desenvolvem
um curriculo preparado noutros espagos. Esta perspectiva encerra algumas
con(rndi‘qﬁes, na medida em que os professores sdo, simultancamente,
chamados a desempenhar uma multiplicidade de tarefas educativas, no
interior ¢ no exterior da sala de aulu. Por outro lado, a restrigdo técnica do
papel dos professores verifica-se numa altura em que tem lugar o nl:urg:f»
mento das missdes de socializagio dos professores no imbito da cscolari-
dade obrigatdria.
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C) Preticay concorrentes

Trata-se de priticas nfio estritamente pedagdgicas que, mesnio fora do sistema escolar,
exercem grande influéneia directa sobre a propria actividade técnica dos professores.

‘Todo 0 desenvolvimento curricular, formulado e elaborado fora das salas de aula ¢ das
escolas. regulado pela administragio educativa, traduzido e concretizado em materiais
dickicticos, transforma os professores em consumidores de priticas preeshogadas fora do
teatro imediato da acgfio escolar. Ao nivel da realidade das salas de aula, as editoras de
manuais escolares ¢ outros produtores de materiais diddcticos tém mais influéncia do que
0s proprios professores.

Os mecanismos de supervisdio das escolas e de controlo dos professores constituem pri-
ticas concorrentes das’de tipo (enico-pedagigico que se definem nos cendrios escolares. Do
mesmo modo. ¢ freguente gue o desenvolvimento de sistemas de participagiio de diferentes
agentes sockais no sistema educativo contribua para a desprofissionalizagiio do professorado.

Tada a politica edueativa €, de alguma forma, uma sugestdo ¢ umi imposigio de priti-
cits, tanto maior quanto mais intervencionista for nos processos pedagdgicos e quanlo
menos capacidade de contestagiio, réplica ¢ participagio tiverem os professores. O valor
condicionante de todas as praticas concorrentes ¢, em termos gerais, inversamente proporci-
onmal i autonomia dos docentes, ao nivel da sua formagdio e ao grau de organizagiio colectiva,
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Uma correcta compreensiio do profissionalismo docente implica refaciond-lo com
lodos os contextos que definem a prética educativa. O professor ¢ responsdvel pela mode-
lagiio da pritica. mas esta ¢ a interseegiio de diferentes contextos. O docente ndo define a
prdtiva, may sine o papel que af ocupa; é através da sua actiagdo que se difunden ¢ con-
cretizam as miiltiplas determinagices provenientes dos contextos em gue participa. A
esséncia da sua profissionalidade reside nesta relagiio dialéetica entre tudo o que, através
dele, se pode difundit — conhecimentos, destrezas profissionais, cte. — ¢ os dilerentes
contextos priticos. A sua conduta profissional pode ser uma simples adaptagio as condi-
gites ¢ requisitos impostos pelos contestos preestabelecidos, mas pode também assumir
wma perspeetiva critica, estimulando o seu pensamento e a sua capacidade para adoptar
decisdies estratégicas inteligentes para intervir nos contextos.

A competéneia docente nio 6 tanto uma téenica composta por uma série de destrezas
haseadas em conhecimentos concretos ou na experiéneia, nen uma simples descoberta
pessoal. O professor ndo é um téenico nem um improvisador, mas sim um profissional que
pade wilizar o seu conhecimento ¢ a sua experiéneia para se desemvolver en confextos
pedagagicos prdticos preexistentes.

Destar tentativa para explicar o contetido da prolissionalidade docente através de uma
anlise das priticas “aninhadas™ podem retirar-se algumas consequéncias:
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1) Repercussao no conhecimento considerado como base da pratica educativa. Do

ponto de vista metodolégico, é evidente que & realidade escolar escapa s estreim.s
margens do observivel nas aulas, porque 0s aspectos invisiveis sfio muito determ,-
nantes. Esta apreciago conduz A necessdria abertura do que se considera o conheci-
mento legitimo em educagdo, assim como a0 desenvolvimento de novos processos
de formagio.

2) Responsabilidade dos professores na prdtica. Em segundo lugar, ¢ necessdrio relati-

vizar a énfase que possamos atribuir ao papel dos professores na determinagio das
priticas ¢ dos eftitos educativos. De alguma mancira, ¢ preciso assentar no pr‘inci-
pio da “irresponsabilidade™ relativa dos docentes, entendida como uma certa inde-
pendéncia ¢ até incompatibilidade entre as suas ideias ¢ a realidade possivel.

A profissionalidade incorpora condicionalismos provenicnies dos padrics em que o
professorado se foi socializando. Os professores medeiam quase todos os processos
pedagdgicos, mas uiio deixam de ser reprodutores ¢ veiculos de outras determina-
¢oes da prtica. .
Ao aparccer como [ruto da iniciativa profissional, a determinagdo <tcrna da prética
oculta-se (interioriza-se). tornando-se menos evidente.

3) Amplitude da profissionalidade. 12 preciso ampliar o sentido e contetddo da profis-

sionalidade docente, isto €, 0 imbito dos temas, problemas, espagos ¢ contextos em
que o professor deve pensar e intervir.

0O conceito de irresponsabilidade docente poderia configurar uma espéeie de justifi-
caghio da acgiio individual dos professores, subvalorizando a importdncia d(). colec-
tivo profissional na determinagdo das regras de funcionamento das organizagdes
escolares. O professor tem de intervir em todos os dominios que influenciam a pri-
lica docente, no sentido da sua emancipagiio ¢ desenvolvimento profissional. A
definiciio dos campos de aegiio do professor consagrit wma decisiio éico-politica
sobre o estatuto da profissiio docente. A imagem libertadora do professor investiga-
dor deve aplicar-se a0 conjunto do trabalho docente, ¢ niio apenas A actividade
pedagdgica na sala de aula. E preciso enfrentar as questies do poder na educagio,
nio aceitando uma limitagiio do papel dos prolessores aos aspectos diddcticos.

4) Uma profissao confusa. A ampliagio do imbito da profissionalidade dilui o sey
contetido, esbatendo as competéncias do professor. Este facto tem consequéncias
imediatas 2o nfvel da concepgdo de programas de formagdo inicial ¢ continua, na
medida cm que hd um aumento das préticas e dos conhecimentos profissionais 'd(?s
profcssores. Exige-se um curriculo de formagiio mais completo, que no se restrinja
ais dimensoes diddcticas.

5) Complexidade das reformas educativas. A mudanga e a inovagio sio fenémenos
complexos. que implicam uma mobilizagio conjunta de iniciativas préticas.
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A inovagiio exprime-se em diferentes dmbitos, devendo ser perspectivada cm fun-
o da mudanga social, pois as priticas educativas articulam-se com contextos
extra-cscolares. A mudanga educativa tem de ser explicada mais a partir de modelos
antropolégicos e culturais do que a partir de esquemas de inovagdo tecnolégica. A
formagdio continua de professores deve pér em causa as bases da profissionalidade
docente, ndo se limitando 2 uma reciclagem ao nivel dos conteiidos ou das destre-
zas, A mudanca da profissionalidade néio é apenas do foro individual, remetendo
para decisdes colectivas (Gimeno, 1989a). A mudanga pedagégica e o aperfeigoa-
mento dos professores devem ser entendidos no quadro do desenvolvimento pessoal
e profissional.

Hoje em dia, a importancia crescente dos diversos actores sociais (pais, especialis-
tas, comunidades, etc.) obriga 4 equacionar o desenvolvimento profissional dos pro-
fessores no contexto de um descnvolvimento educativo centrado nas organizages
escolares. A transformagio dos professores s6 tem sentido no ambito da mudanga
das escolas e das priticas pedagdgicas; o “crescimento” profissional estd depen-
dente do desenvolvimento da instituigio e de todos os actores educativos,

Por outro lado, como afirma Blackman (1989), os problemas profissionais ndo se
limitam as decisdes no espago escolar. O professor nio.é um técnico que se limita a
aplicar correctamente um conjunto de directivas, mas um profissional quc se inter-
roga sobre o sentido ¢ a pertinéncia de todas as decisdes em matéria educativa.
Assumir a dimens3o profissional da actividade docente implica considera-los capa-
zes de definirem o seu prdprio programa de desenvolvimento profissional.

Esta perspectiva coloca exigéncias mais complexas as reformas educativas, nomea-
damente no que diz respeito A recusa de programas pontuais de formagiio, e pressu-
pde o resgaste da imagem do professor como intelectual, isto é, como detentor de
um discurso que, incorporando elementos técnicos, exprime as componentes politi-
cas que determinam a prética docente (Giroux, 1985),

6) O poder sobre a prdtica. A pratica como algo que se molda e exprime em diferentes

contextos descobre a partilha do poder na sua determinago. Quem concebe a pré-
tica? Ndo siio 56 os professores, evidentemente. Quem introduz ideias, hipéteses e
valores na pritica? Todos aqueles que, através de priticas escolares, institucionais ¢
politicas, relacionadas com actividades dentro do que chamamos préticas concor-
rentes, configuram o mundo educativo.
A comunicagiio de conhecimento ¢ acgdo, entre teoria ¢ prética, deve ser entendida
ndo como uma relagdo directa entre o conhecimento ¢ a investigagio propriamente
pedagdgica, mas como um trifico de influéncias dispersas. A mudanga em educa-
¢@io ndo depende directamente do conhecimento, porque a pritica educativa é uma
prética histérica ¢ social que nio s¢ constrdi a partir de um conhecimento cientifico,
como se se tratasse de uma aplicagéio tecnolégica. A dialéctica entre conhecimento
e acclo tem lugar em todos os contextos onde a pritica acontece.
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Dec forma implicita. existe uma corrente de comunicagiio constante entre pensa-

mento ¢ acgdo, que molda a préatica, de forma difusa, s vezes contraditoriamente,

através de diferentes tipos de comportamento e influéncias. A comunicagao entre o

conhccimento e a prética, na educagio, € um fucto inerente a sua prépria existéncia,

sem prejuizo da possibilidade de realizar essa comunicagiio conscicnte e ordenada-

mente, partindo de conhecimentos formalizados como teorias, conclusoes investiga-

tivas, etc.

As mudangas educativas, entendidas como uma transformagiio ao nivel das ideias e

das prdticas, ndo sdo repentinas nem lineares. A prética educativa nio comega do

zero: quem quiser modificd-la tem de apanhar o processo “em andamento”, A inova-

¢fio nfio € mais do que uma correcgiio de trajectdria. . .

E, uma vez que o “educativo” obedece a ldgicas que niio se esgolam num conheci-

mento formalizado sobre a educagdo, € evidente que os caminhos da mudanga sdo

muito diversos e complexos.

No desenvolvimento profissional, hid que realizar acgdes em dmbitos diferentes.

Acgbes e programas de formagéo 1&m de incidir, nos contextos em que a prética se

configura e em que se produzem determinagGes para as iniciativas dos professores,

Trata-se de um programa com, pelo menos, quatro grandes campos:

— O professor ¢ a melhoria, ou a mudanga, das condigdes de aprendizagem e das
relagdes sociais na sala de aula.

— O professor participando activamente no desenvolvimento curricular, deixando
de ser um mero consumidor.

— O professor participando e alterando as condigdes da escola.

— O professor participando na mudanga do contexto extra-escolar.

4. REGULACOES TECNICO-PEDAGOGICAS DA PRATICA DOCENTE

A profissionalidade pode ser definida como a observincia de um certo tipo de regras,
baseadas num conjunto de saberes e de saber-fazer. No entanto, estas regras nem sempre
sdo muito precisas, estando sujeitas a uma permanente reelaboragiio pelos professqres;
uma paric do conhecimento pedagdgico possui um cardcter ecléctico no ue di_z respeito 'h
capacidade de ordenar a prética (Schwab, 1983). Por outro lado, a profissionalidade mani-
festa-se através de uma grande diversidade de fungdes (ensinar, orientar o estudo, ajudar
individualmente os alunos, regular as relagdes, preparar materiais, saber avaliar, organizar
espagos ¢ actividades, cle.).

Esta diversidade provoca uma profusiio de saberes potencialmente pertinentes, aspecto
a ter em conta na concepgdo de programas de formagdo. A relevincia de um conheci-
mento cm relagdo A orientagdo da pritica é muito distinta, consoante sc frate de orientar a
assimilag@io dc um determinado conhecimento de ciéncias, da aptidio para elaborar o cur-
riculo, de estabelecer normas de controlo da turma, do apoio aos alunos ou da luta contra
as discriminagdes de ordem sexual verificadas na relagio pedagégica, por exemplo.

7




Cada tarefa do docente exige conhecimentos especificos, sendo diferente o grau de
apoio e a influéncia da componente pessoal face & do fundamento cientifico. Quer isto
dizer que, para cada fungdo, se pode colocar uma forma especifica de relacionar conheci-
mento e acglio. O apoio do conhecimento 2 prética é precdrio, convertendo-se numa das
causas que levam muitos professores a agir de acordo com as suas convicgdes e com
mecanismos adquiridos culturalmente através da socializagdo, mais do que com o suporte
do saber especializado, de tipo pedagégico.

A possibilidade da teoria fecundar a pritica ¢ limitada. Pelo contrério, é necessirio
incentivar a aquisicio de uma consciéncia progressiva sobre a prética, sem desvalorizar a
importincia dos contributos teéricos. Neste sentido, a consciéncia sobre a prética surge
como a ideia-forga condutora da formagdo inicial e permanente dos professores. Esta afir-
magio nfio pretende corroborar o sentimento, muito corrente no seio dos professores, de
que a teoria ¢ irrelevante. Trata-se, apenas, de recusar uma linearidade (unfvoca) entre o
conhecimento tedrico e a acgiio pratica.

A andlise tedrico-pritica da profissionalidade docente obriga o uma compreensio do
“oficio de professor”. A partir do conhecimento dtil para os praticos, Tom (1984. 1987)
sugere quatro formas de encarar o ensino como actividade profissional: @) o ensino como
offcio composto de saberes priticos adquiridos pela experiéncia; b) o ensino como uma
derivag@o do conhecimento, isto €, como a aplicagio de uma ciéncia; ¢) o ensino como
tma arte que exprime a criatividade individual de quem o realiza; ) o ensino como um
eoipenhamento moral, sublinhando a dimensio ética da actividade docente. Tom defende
esta tiltima perspectiva, sublinhando trés situagdes: a distribuigdo desigual de poder entre
professores e alunos, ransformando a sva relagiio num problema moral; a necessidade de
selecgiio de contetidos, segundo critérios que obrigam a tomadas de posigfio e a juizos de
«alor: a articulagdio entre as questdes do ensino e as probleméticas sociais mais vastas.

O ensino como acumnlagdo ou reportério de " esquemas prdticos™ : a impossibilidade
de ateoricisnio

Uma acepgito cldssica e muito divulgada de cnsino consiste ecm entendé-lo como um
affeio que se apoia em saberes adquiridos pela experiéncia, cuja esséncia se centra no
“saber-fazer™ dos professores, sabedoria acumulada através da pritica pessoal e colectiva,
que 86 ocasionalmente ¢ codificada. Supde-se que a prépria prética pode dar origem ao
saber regulador da mesma. Esta acepgiio remete para a ideia que os professores sio “arte-
sdos™, dominando um oficio no qual se sentem criadores e defensores de um campo de
intervengiio que Ihes pertence. E uma forma de legitimar um estatuto de profissionalidade.

A imagem do artesfio que inventa e reproduz a sabedoria prética estd relacionada com
a criagiio individual e colectiva do grupo que exerce o offcio; mas, no caso dos professo-
res. trata-se de uma prética que niio lhes pertence em exclusivo, sendo-Thes extemporinea
a sua génese,
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Niio obstante, esta concepgio baseia-se na experiéncia quotidiana e o seu funciona-
mento torna-se evidente no exercicio real da fungio do professor, embora seja insuficiente
como modelo de explicagio da profissionalidade. As andlises da educaciio como praxis,
isto é, como pritica que se desenvolve em contextos reais, carregada de intengdes e de
interpretaes subjectivas, construfda por diversos actores e reflectida em usos de natureza
prética, é mais adequada. 3 3

0 oficio de quem ensina, consiste basicamente na disponibilidade ¢ uuhza(;&?, em
determinadas situacdes, de esqiemas prdticos para conduzir a acgdo. Siio mlinag orienta-
das para a prética. A actividade global pode repartir-se em pedagos de acgdo, com uma
certa unidade interna, que ¢ sucedem no tempo, cmbora possam acontecer também
simuftancamente, quando o ensino se dirige a grupos. Uma tarcfa académica (fazer um
resumo, cxplicar/compreender uma unidade de informagdo, elc.) comporla uma ordem
interna, uma cstrutura propria.

O conceito de esquema prético, tal como o queremos desenvolver, ¢ mais amplo fio
que o de tarefas académicas: O professor dispde de esquemas priticos para realizar a‘vahn-
¢des, corrigir provas de exame, solucionar conflitos sociais cnln? alun.os. organizar o
espago, ete. Os esquemas préticos extravasam o tempo lectivo. pois esiio pres?ntes em
todas as fungdes que o professor realiza: ensino pré-activo, interaciivo e pos-activo
(Jackson, 1975). .

Os especialistas do offcio dominam a maioria destes esquemas praticos, mas ha munlqs
que pela sua simplicidade no requerem saberes especilicos; trata-se de pericias aprendi-
das no quotidiano, que ndo sdo de uso exclusivo dos professores. No entanto, grande parte
dos esquemas priticos siio produzidos no contexto cscolar e contribuem para a -sua repro-
dugdio: sfio a expressdo da acglio escolar e servem o curriculo real da escu!unzagao.' .

O reportério de esquemas priticos facilita 0 desenvolvimento ordenado da aFt|v1dade.
Aplicados com uma certa fexibilidade, sepundo modificagies pontuais inlrntluzndn.&.ﬂ pelos
professores, os esquemas préticos configuram a pro!’issionulid;lulc cono _um offcio-arte
que se exprime num saber-fazer. Tém a virtualidade de determinar a auglo, englobando
todos os clementos que nela participam (componentes pessoais, ambicnte, clemenl'os
materiais, situacdo, contetido curriculas, etc.), 0 que faz com que a actividude pedagégica
se desenvolva de uma forma aparentemente simples.

0 esquema prético ¢ a ordem implicita da acgdo, reguladora do seu dcscnvolvimen‘to‘.
A prética ¢ o somatério dos esquemas préticos postos em jogo. Este modelo expycauvo
necessita de ser completado com outros elementos para corrigir a imagem mecamca? que
sugere, permitindo compreender o funcionamento flexfvel da prétif:a, o papel activo e
intelectual dos professores e a prépria ligagio entre teoria e investigagio, entre pensa-
mento e ac¢io.

Os esquemas préticos cncontram-se enraizados na cultura e fazem com que os profes-
sores se assemelhem, apesar das nuances pessoais que inevitavelmente e istemn, O facto de
a estrutura da acglio ser constante e de se adaptar a um contexto escolr também muito
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estdvel toma a prética homogénea, a0 mesmo tempo que the dd continuidade no tempo, A
profissio docentc apresenta-se como um oficio partithado ao nivel dos reportorios de
csquemas préticos. A parte pritica da formagio inicial de professores & limitada, o que
dificulta o aparecimento de novos esquemas, ainda que o curriculo oculto desempenhe um
papel relevante 4 este nivel. Os procedimentos de auto-anilise, de observagdo critica da
prética e a investigagdo na acgfio procuram favorecer uma compreensdo critica da activi-
dade docente, e no uma mera reprodugio de esquemas preestabelecidos.

Fsquemas prdticos — esquemas estratégicos

O desenvolvimento pelo professor de esquemas priticos ndo se resume a uma mera
execucio de rotinas prdticas ordenadas arbitrariamente. As tarefas mais concretas ou os
esquemas priticos mais especificos podem ser altcrados, o professor pode modific4-los
durante sucessivas utilizagGes, podem ser combinados de formas diferentes, ou parcial-
mente substitufdos, e encontram-se ordenados segundo uma sequéncia que, geralmente,
ndo € arbitrdria. Esta flexibilidade da prética e a capacidade de adaptagio dos professores
(quando ndo € simples improvisagio cega, em termos de ensaio e erro, € possui alguma
intencionalidade) € possivel gragas A existéncia de uma espécie de esquemas estratégicos,
que, sendo de categoria superior e cardcter abstracto, ordenam e governam a sucessio das
acgdes, orientam os professores quanto as adaptagdes e justaposicdes das tarefas mais
especificas, & incorporagdo de novos elementos parciais e de recursos variados, etc. Um
esquema prdtico é uma rotina; um esquema estratégico é um principio regulador a nivel
intelectual e prdtico, isto é, uma ordem consciente na acgdo.

ESQUEMA ESTRATEGICO

Desenvolvimento
da acgio

E Esq
prético a prético b

E:

E -,
pritico d

prético ¢

Tal como nos ¢ dado observar neste quadro, o csquema estratégico é a ordem em que
s¢ apoia 0 desenvolvimento da acglio. Em termos de tarefas escolares, é fcil comprecnder
a disting@o, o grau e o papel que cada nivel de formalizagio desempenha através de um
exemplo: integrar a imprensa no ‘curriculo de ciéncias sociais pressupde dominar um
esquema cstratégico de acgio que suporte diferentes actividades dos professores e dos
alunos (consultar jornais, fazer resumos, discutir e seleccionar noticias relevantes, orientar
a realizagdo de uma informagdo, realizar uma exposigo mural, ctc.); todas estas acti-
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vidades parciais implicam csquemas préticos de acgo, mas ¢ a estratégia pedagdgica
(“levar a imprensa & escola™) que mantém uma certa ordem e cocréncia, no quadro de uma
determinada filosofia educativa. O conjunto de esquemas praticos que formam um
esquema cstratégico varia de professor para professor; a unidade das acges, a coeréncia,
a capacidade de flexibilizar a acgdo, de a tomnar mais ou menos complexa, de a adaptar 2s
situagdes e aos grupos, sio conferidas pelo esquema geral. Estamos perante uma manifes-
tagdo do pensamento estratégico, que tem como fungio ordenar o pensamento, a intencio-
nalidade, as operagdes e as ac¢des (Kuljutkin, 1988).

O pensamento estratégico é uma forma substancial do conhecimento dos professores
(Shutman, 1986), uma manifestagdo da especificidade da sabedoria dos docentes, ao lado
do conhecimento de proposigdes e do conhecimento de casos. Para esic autor, o primeiro
tipo de conhecimento é mobilizado quando o professor aborda situagéics particulares, ou
problemas que no t&m uma solugdo predefinida; por isso, transcende a sabedoria ligada a
experiéncias concretas, convertendo-se em elemento de definigdo da profissionalidade
docente, porque diferencia o que é um mero oficio do exercicio com base em normas
indeterminadas. Os esquemas estratégicos véo para além das situagdes concretas, impli-
cando um saher como, completado com um saber porqué, o que lhes confere mais versa-
tilidade profissional em torno de elementos ou aspectos bésicos dos processos de ensino-
-aprendizagem (Anderson, 1984). A sua funcionalidade em multiplas situag@es préticas
deve-se ao facto de nilo se resumirem a fracgdes de conhecimento provenientes de disci-
plinas ou de invesligagtes concretas, assumindo-se como instrumentos globalizadores de
saberes e de acgoes.

E nos esquemas estralégicos que se define mais claramente a componente intelectual

- do exercicio profissional docente. A prética, na medida em que se cncontra ordenada

estraicgicamente, ¢ inscpardvel de racionalizagdes implicitas e explicitas presentes na
menic de quem elabora os esquemas que a ordenam; embora seja alheia 3s teorias formais
em vigor, ndo € vazia de contedidos e de pressupostos tericos. Nem scquer os esquemas
mais praticos sdo simples expresséo de actividade, incorporando multiplos pressupostos, o
que os leva a reproduzir convicgdes, concepgdes e valores. Quer dizer que ndo sdo alheios
a componentes intelectuais, éticas e sociais.

As actividades deliberadas dos seres humanos — e o ensino é uma delas — sdo uma
consequéncia das “teorias da acgdo”, que comportam e pressupdiem importantes conheci-
mentos, distintos do tipo de conhecimentos produzidos pelas disciplinas cientificas (Argy-
ris, 1981). Qualquer ser humano, no seu comportamento face aos demais, manifesta
conhecimentos importantes de psicologia da vida quotidiana, por exemplo, que néo coin-
cidem, no geral, com um conhecimento psicolégico de tipo académico. £ o conhecimento
tdcito ou as teorias implicitas. O conhecimento realmente operativo, na prética pedagé-
gica, € 0 que justifica os esquemas prticos que se exercem. Esse conhecimento pode ser
formulado ou extrafdo a partir da acgdio, tal como a gramética da linguagem vulgarmente
utilizada, sem que o falante tenha conhecimento desta formalizagéio. A proposta de profis-
sionalizagdo € a de que s professores dominem a utilizagdo de préticas profissionais, em
termos conscientes e com conhecimento da gramdtica e da sintaxe da sua actividade, Esta
pode ser a fungdo da investigagdo e da teoria ao servigo da pritica.
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Dewey (1968), considerando que a educagdo de qualidade depende da existéncia de
personalidades originais, que realizam préticas inspiradas, preconizava a necessidade de
os métodos cientificos analisarem o que os bons professotes fazem intuitivamente, formu-
lando o desafio de que a ciéncia da educagiio partisse da prética dc qualidade e deposi-
tando no conhecimento cientifico a esperanga de poder vir a transmitir a riqueza dessa
experiéncia. Quer isto dizer que Dewey via no conhecimento cientifico o instrumento de
formalizagiio da “boa pritica”, mais do que a origem das propostas de acgio.

A andlise da préitica de ensino ¢ da actividade profissional dos professores niio pode
esquecer as dimensdes racionais; se o fizer ficard asfixiada pelos esquemas priticos da
acglio. Em educagfio, niio existe um suber-fazer desligado de implicagdes de valor, de con-
sequinciag sociais, de pressupostos sobre o funcionamento dos seres humanos, individual-
mente ou em grupo. de opgdes cpistemoldgicas acerca do conhecimento gue se transmite.
A prdtica transmite a teoria que fundamenta os pressupostos da ac¢do. Esta questio, ou
se analisa, ou se propaga acriticamente. O facto de as praticas pedagégicas terem implica-
¢Oes noutros contextos toma essa andlise ainda mais necesséria e obriga a ampliar o leque
de conhecintentos necessdrios para estudar a praxis educativa,

Desenvolvendo o modelo anterior, para methor se entender a articulagfio da teoria com
a prética, a partir da pritica, assume-se que entre os esquemas estratégicos cxiste uma gra-
duagfio: mais globais e gerais uns, mais especificos outros. Estes esquemas sio influencia-
dos por componentes intelectuais ¢ éticas, sem que pertengam necessariamente a campos
formalizados de conhecimento ou a estruturas de valores explicitos. O conjunto de toda a
estrutura resume o pensamento profissional articulado com a pericia pritica dos professo-
res. A estrutura perience 1o professores, Niio é, no entanto, uma estrutura hierdrquica, no
sentido em que a pritica se deduziria da Teoria, produzindo-se mesmo uma autonomia
funcional entre ambas. A articulagio estd longe de ser organizada ¢ completa. A teoria
originada & margem dos professores pode integrar-se na estrutura subjectiva e idiossincrd-
tica ¢ nas componentes dos esguemas.

ESTRUTURA PRATICO-TEORICA DA PROFISSIONALIDADE

A Justificagies éticas, cientificas, sociais
: Esquema estratégico Esquema estratégico
Niveis de
articulagdo
E: strat
e de Independéncia Lo gico
funcional das
cotnponentes
: Desenvolvimento
: " da acgdo
' E E E
; squema E 9 q q
v pritico a pritico b pritico ¢ pritico d
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A profissionalidade € caracterizada pelo pensamento pragmdtico, gue relaciona ideias,
intengdes, acgdes e a avaliagiio das condigdes de aplicagio; desenvolve-se no mbito de
situagOes particulares e a sua fungdo € a de aplicar principios gerais a situagGes particula-
res relacionadas com a actividade. Daf a dificuldade de comunicar aos professores o
conhecimento prético estratégico. As rotinas praticas sio modelos simples de imitar e as
ideias abstractas podem comunicar-se ordenadamente, enquanto que os esquemas estraté-
gicos rellectem a capacidade formal dos professores para articular essas duas componen-
tes (ideias ¢ priticas) numa determinada situagiio, que deve ser avaliada e analisada, A
esséncia da profissdo radica neste trifingulo: o pensamento pragmdtico niio pode ser consi-
derado de quatidade inferior ao pensamento tedrico.

O pensamento estratégico estd ligado as condigdes da pritica e manifesta-se nela; per-
tence, portanto, ao dmbito da subjectividade dos que dirigem a prética, podendo ser expli-
citado e transmitido como exemplos sugestivos a adaptar por outros, ¢ nio como normas.
Quem I¢, entende e vé a pedagogia Freinet capta uma estrutura de estrutégias e de recursos
préticos interligados. Diferentes teorias formais e contribuicdes da psicologia, da socio-
logia, e da politica podem completar as componentes ou fundamentos mais abstractos dos
esquemas estratégicos. Estas coeréneias entre cstratégias e priticas d:io-se, pontualmente,
na histdria da educagfio, como modelos transplantdveis, mas ndo mecanicamente, como é
o caso de Freinet ou de Montessori; tém €xito e propagam-se, adaptando-se a mditiplas
aplicagdes, porque a mesma estruturagiio de ideias ¢ praticas os flexibiliza, sem perderem
uma certa autenticidade, Siio modelos coerentes que sairam da fecundagdo entre pensa-
mento ¢ acgfio; nito sdo dedugdes a partir da teoria, que pode ajudar & sua formalizagfio e a
uma methor fundamentagfio e andlise, mas também ndo se trata de uma prética sem ideias
que a orientem.

A qualidade profissional reside na capacidade de deduzir esquemas estratégicos de
ideias gerais, de seleccionar, combinar e inventar esquemas préaticos mais concretos para
desenvolver o esquema estratégico. A capacidade de manter todo este cdiffcio vivo, em
processo de diferenciagfio, enriquecimento, revisfio e comprovagio constante identifica-se
com o desenvolvimento e crescimento da profissionalidade. O seu contetido € formado
pelas ideias ¢ pelos recursos priticos, mas consiste essencialmente na capacidade formal
de relacionar os difcrentes niveis do edificio.

Implica, pois, uma forma de entender a “técnica” do ensino, como Sykes refere:

“Para levar a cabo uma actividade docente, de forma efectiva, o prético A
deve desenvolver ndo s6 a capacidade de actuar — o cmprego de aptiddes
técnicas no seu desempenho — mas deve também avaliar as consequén-

cias das suas acgdes, considerar desenvolvimentos altemativos da acgéo,
colocar e resolver problemas idiossincréticos e recorrentes, e utilizar uma

série de marcos conceptuais neste processo cognitivo ¢ interactivo™ (1986,

p. 230).

Metodologicamente, isto significa que a formagdo de professorcs tem de procura
dotar-sc destas componentes e dos métodos e situagdes em que se acciona 0 pensament
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estratégico. Os métodos de formagdo baseados na tomada de decisdes. realizagfio de pro-
jectos para a prética, resolugio de problemas ou andlise da prética, apoiam-se nesta pers-
pectiva.

O ensino como uma “ciéncia aplicada’: da aplicagdo do conhgcimento
a capacitagdo reflexiva :

I: dhvio que a actividade docente tem a ver com certos conhecimentos especificos. O
importante ¢ compreender que estes ndo se resumem ao conhecimento cientifico e que, em
qualquer caso, a perspectiva intelectual para fundamentar a prética seria sempre insufici-
ente. Por outro lado, a relag@o entre explicages e pratica que se observa no exercicio pro-
fissional ¢ hastante peculiar, Que forma de conhecimento é que se evidencia na pritica?

O ensino como actividade em que se aplica o conhiecimento cientilico ¢ uma proposta
com grande tradigdo académica, especialmente neste século, reforgada pela visio técnico-
-positivista de entender a relagiio teoria-pritica. Desde o seu nascimento, com Herbart, a
pedagogia desenvolveu-se como uma aplicagdo da psicologia. Scgundo cste modelo, a
pedagogia agrupa um conjunto de aptiddes priticas que permitem aplicar os conhecimen-
tos produzidos por uma série de ciéncias basicas. A formagdo de professores estd impreg-
nada desla Idgica, que concebe a realidade como um campo de aplicagdio; a prética tem
pouca importdncia enquanto fenémeno preexistente, a ndo ser na perspectiva de uma
regulagdo (correcgdo) baseada no conhecimento cientifico.

A verdade € que esse esquema niio se impde, de forma 1o evidente, em todas as cién-
cias fundamentais.

“...a relagio. entre o tedrico ¢ o pritico ndo é de molde a que a teoria
‘implique’, deduza’ ou ‘reflicta’ a prética, Trata-se de conscguir que, a0
submeter a yma reconsideragdo racional as crengas e justificagdes das tra-
digdes cxistentes ¢ em uso, a teoria informe ¢ transforme a pritica, ao
informar ¢ tfansformar as formas como se experimenta e se entende a pré-
tica. Quer dizer que nio hd transigio da teoria para a pratica, como tal,
mas antes do irracional para o racional. da ignorincia e do hdbito para o
conhecimento ¢ para a reflexdo™ (Carr ¢ Kemmis, 1988, p. 128).

“A tnica missio legitima da investigagio educativa consistc em desenvol-
ver teorias da prdtica educativa, que estejam arreigadas nas experiéncias
concretas dos actores da educagdo e que tencionem colocar e resolver os
problemas decorrentes de tais experiéncias e situagdes” (Carr ¢ Kemmis,
1988, p. 131).

Uma abordagem dedutivista tem orientado a formagiio dos prolessores, considerando

“que a posse de miltiplos saberes, separados e longe da prdtica, tornariam os professores
capazes de a executar segundo as orientagdes das ciéncias de hase. Sem ddvida que o
conhecimento pritico ¢ os esquemas estratégicos exigem a pluridisciplinaridade, relacio-
nando i com acgdes ¢ intengdes. Tista cascata dedutiva tem de ser realizada pelo proprio
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professor, gragas & sua contribuigio pessoal, tal como o artista dé sentido 2 sua obra no
processo de criagdio.

A metdfora da actividade docente como acgfio artistica tem vindo a revalorizar o papel
criador dos professores: reconhece a necessidade de contribuigdes pessoais, reage contra 0
tecnologismo pretensioso, mas nio se assemelha ao espontanefsmo, aproveitando antes as
contribuicies dos conhccimentos de base. De certo modo, a metdfora pressupde uma ten-
tativa de sintetizar conhecimento e pritica, mas esquece a realidade do posto de trabalho
dos professores. Insiste-se em que os professores sio processadores activos de informa-
¢o, agentes que lomam decisdes que tém de ser fundamentadas, investigadores na aula
(Stenhouse) ou desenhadores reflexivos de situagdes (Schon). Estas imagens libertadoras
serfio villidas enquanto a capacidade criadora dos professores abarcar fodos os marcos
préticos presentes na acgiio. O posto de trabatho do docente nem sempre se caracteriza
pelas conotagdes criativas e auténomas que estas imagens despertam.

O que se vai tornando pouco credivel € a ideia de que a pedagogia possa construir um
sistema de regras para a acglio pedagdgica num sentido técnico (Carr ¢ Kemmis, 1988;
Schon, 1983). Mas esla incapucidade ndo significa inutilidade. Dizia Dewcy que nenhuma
conclusdo da investigagfio cientifica pode converter-se em regra imediata da arte educa-
tiva, j que toda a pritica educativa é sumamente complexa, pois é o resultado da interac-
gio particular de miltiplos factores e condigdes que ndo ¢ fécil serem contemplados no
seu todo pelos conhecimentos ditos cientificos. Literariamente, reconhecia o problema tal
como hoje se continua a levantar:

“E muito fhcil para o ciéncia ser considerada mais como uma garantia que
acompanha a venda de mercadorias do que como uma luz para os olhos e
uma lanterna para os pés. E apreciada mais em termos de prest(gio do que
como um érgdo de iluminagiio e libertagio pessoais” (1968, p. 19).

Uma andlise a partir da prética sugere novos caminhos, nos quais o conhecimento for-
malizado ndo se limita a “deduzir” as praticas, exprimindo-se antes numa reflexéio sobre a
estrutura do pensamento dos aclores e sobre a prética enquanto realidace preexistente que
pode ser investida do ponto de vista tedrico. E preciso reconhecer que o génese da pritica
niio reside nos fundamentos da educagio, concorrendo estes, juntamente com outras
determinantes, para um complicado jogo de influéncias e interferéncias. O conhecimento
formal converte-se em operativo, interagindo com as explicagdes pedagdgicas que os pro-
fessores evidenciam nos seus esquemas e com todas as crengas pessoais nio pedagégicas.
Este circuito dialéctico de componentes intelectuais entra em jogo com outro circuito de
determinagdes da prética. O ponto de referéncia para compreender o modo como as elabo-
ragdes intelectuais jogam com os esquemas préticos situa-sc no professor (Gimeno,
1989, 1989b). Estes esquemas préticos operativos ¢ os esquemas estratégicos podem ter
autonomia funcional, relativamente a justificagdes filoséficas, éticas ¢ cicntfficas; mas
sem essas contribuicdes, sfio esquemas cegos, tormam-se rigidos ¢ perdem a consciéneia
dos eleitos que produzem,
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A dptica intelectualista é sempre insuficiente, e, até por imperativo ético, niio podemos
aspirar a uma acgfo totalmente regulada a partir do conhecimento, a ndo ser que se con-
ceba um universo fechado para o ser humano, previsto e reproduzivel. O ensino tem uma
dimensilo ética que implica consequéncias para todos os que nele participam, porque a
prdtica do ensino niio tem a ver com os parimetros de eficdcia que se podem estabelecer
para analisar a produgdio de coisas, mas sim com critérios de valor. Aponta-se para fins
que ¢é preciso avaliar moralmente e os meios que se utilizam nio sdo neutrais (Grundy,
1989, p. 83). :

“Enquanto o discurso educativo ¢ uma grande parte das priticas docentes
forem de cardcter politico, moral e ideolégico, o conhecimento mais ade-
quado & formagdo dos professores deve basear-se nessa tradi¢lio social ¢
moral™ (Beyer, 1987, p. 19).

Esta concepgiio moral, aliada A indeterminagfio da prética no que se refere ao conheci-
mento, conduz & necessidade de dar mais énfase as questdes, ds opgdes, aos dilemas e as
dividas que ¢ necessirio formular sobre o cardicter problemdtico das situagdes, estimu-
lando a reflexdo e as decises pensadas e responsdveis. De facto, o professor encontra-se
constantemente perante numerosos dilemas, sendo-the muitas vezes diffeil acompanhar na
pritica as exigeneias morais ¢ téenicas do ensino. Esta definiglo de ensino como tarela
problemdtica, do ponto de vista intelectual ¢ moral, é de alguma transcendéncia para os
professores e para a concepgio da sua [ormagdo, porque é o que marca o facto de perten-
cerem a uma profissio, em vez de serem meros funciondrios ou téenicos. Ao referir a
capacidade de “produzir jufzos™ como elemento de definigo profissional dos professores,
realga-se o seu papel na clarificagfio e resolugiio de problemas; a capacidade™ reflexiva,
que esclarece situagdes a partir de uma base de conhecimento, ¢ o factor essencial para
determinar a qualidade de intervengiio dos professores:

“A priticu competente de um profissional ético reside, essencialmente, na
capacidade de transferir reflexivamente os princfpios éticos que sdo ade-
quados  realizagiio de praticas coneretas™ (Flliott, 1989, pp. 249-250),

A tonica moral insere-se num movimento amplo que, partindo de consideragGes diver-
sas, acaba por realgar o papel de compromisso intelectual, ético e social dos professores,
como actores sociais num mundo dividido ¢ controverso, Uma acepgiio cocrente com a
prépria inseguranga epistemoldgica, por falta de apoios imediatos do conhecimento dito
cientifico com que se concebe a prdpria actividade de ensinar.

O desemvolvimento do pensamento profissional dilemdtico

Os requisitos profissionais que um modelo educativo ou curricular exige aos professo-
res niio se caracterizam pela delini¢do de situagGes, nas quais leis validas e generalizéveis
do ponto de vista cientifico se podem aplicar directamente na resolugfio de problemas
concretos (Schwab, 1983). O discurso pedagdgico em tormo dos problemas curriculares,
por exemplo, foi visto como um processo deliberativo (Reid, [980) em que cabia ponde-

86

rar alternativas, congregar perspectivas diferentes e tomar decisdes democraticamente. Se
o sustentar a estrutura pritico-teérica dos professores exige uma tensdo interna, essa ten-
sdo manifesta-se na existéncia e explicitagdo de dilemas profissionais, aos diversos niveis
e campos de acglio da profisséo.

A actuagiio do professor nfio consiste em solucionar problemas como se fossem nés
cegos. que, uma vez solucionados, desaparecem. Pode ser o caso de conflitos pontuais,
mas niio ¢ o da pritica “normal”. Esta consiste em tomar decisdes num processo que se
vai moldando ¢ adquire identidade enquanto ocorre, no decurso do qual se apresentam
opgtes alternativas, face s quais € nceessdrio tomar uma decisio. Os dilemas represen-
tam os pontos de conflito e “inseguranga™ da cstrutura de esquemas, desde o nivel mais
pragmitico. passando pelos csquemas estratégicos, até as ideias ¢ valores de base que sus-
tentam a articulagio acgio-pensamento nos professores. Dilemas que se relerem a opgdes
morais, a percursos alternativos, a racionalizagdes que se contrapdem para explicar e justi-
ficar acgdes. O cerne do processo educativo reside na escolha de modelos de desenvolvi-
mento humano, na opgio entre diversas respostas face as caracteristicas dos grupos ¢ aos
contestos sociais: o professor ¢ wm gestor de ditemas (Berlak, 1OR1: Lampert, 1985). Ea
conscieneta profissional consolida-se ¢ desenvolve-se, explicitando-os, clarificando-os,
estabelecendo as suas ligagdes. extraindo as derivagbes das opgdes gue se agrupam em
torno destes dilemas.

A capacidade operativa do conhecimento e da investigagiio pedagigica na prética
depende da possibilidade de o conhecimento ampliar a consciéneia dos problemas educa-
tivos ¢ dos modelos alternativos. As acgdes estratégicas de formagdo aplicdveis aos dife-
rentes contetidos da formagiio dos professores podem methorar essa capacidade, a partir
dos seguintes objectivos:

* Suscitar os dilemas implicados em determinado modelo de ensino ¢ de educagiio, ou
em priiticas muito coneretas, difemas que podem influenciar i acgdo, enquanto
opgdes implicitas das ideologias € praticas dominantes.

» Diferenciar os campos de onde extrair os dilemas, de forma a abarcar os diferentes
aspectos implicados na educagiio ¢ no ensino, de forma a.compreender a multideter-
minagiio dos fenémenos cducativos como fendmenos sociais e histéricos, e ndo sp
segundo uma perspectiva metodoldgica ou técnica; isto €, considerar o campo de
exploragiio que, neste sentido, oferecem as diferentes acepedes da pritica a que nos
referimos.

» Diferenciar dilemas jd existentes nos professores, acabando com simplificagdes pré-
vias, contribuindo para matizar. o pensamento sobre a realidade educativa.

+ Encontrar opgdes cada vez mais diversificadas num mesmo tipo de dilema; a relagio
entre teoria e acgfio niio € univoca e unidireccional, pois de uma mcsma orientagéo
podem deduzir-se opgdes diferentes, e até contraditorias.
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* Apoiar com novas reflexdes dilemas prévios, procurando justificagdes cada vez
mais amplas e precisas para opgdes que talvez se tenham baseado em primeiras
visdes ou intuigiés ou tenham sido, ﬂlmplcsmcnle, opgdes axioldgicas guiadas por
uma determinadafilosofia,

» Construir com alguma coeréncia uma rede de dilemas, descobrindo progressivamente
relagdes mais complexas entre problemas e posigdes e procurando uma fundamenta-
¢do para os factos e para as acgdes cducativas, de forma a ir construindo uma teoria
com principios sistcmatizados sobre como orientar ¢ explicar a acgfio.

* Relacionar “verticalmente™ dilemas de nivel distinto, ajudando a estruturar hierarqui-
camente a mentalidade pedagdgica, de maneira a relacionar posigées e propostas, ou
vice-versa.
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Uma vista de olhos pela realidade

ensino como actividade racional ou reflexiva, como um lazer em que sc
mede cada passo dado e em que cada opgdo € fruto de um processo de
deliberagdio, € uma pritica utdpica a que se aspira. A realidade do ensino

produz-se num quadro bem diferente, no qual a atitude reflcxiva nem sempre esté pre-
sente (Jackson, 1975). Sykes (1986) sintetiza do seguinte modo os obsliculos 2 reflexdio
na pritica educativa:

a) Os préprios limites no processo de informagiio humana. Qs professores ndo sio mais
reflexivos do que outros irabalhadores que se véem a bragos com tarcfas complexas e
t&m de tomar decisdes sab um clima de incerteza, E, como a invesligagdo sugere, as
capacidades humanas de receber, digerir, realizar infcréncias e actuar a partir da
informagfio proveniente do ambicnte sdo bastante limitadas e estdo sujcitas a desvios,

b) O trabalho no ensino tem uma natureza especial, na medida em que é dificil detec-
tar regularidades que possam ser objecto de um certo controlo e investigagio.

¢) As Idgicas de socializagfio profissional sfio adquiridas, principalinente, no perfodo
de formagdio ¢ durante o trabalho escolar, isto &, durante perfodos nos quais ndo se
presta atengdo A condiglio reflexiva que o ensino exige.

d) O contexto organizativo faz com que os professores trabalhem alheados uns dos
outros ¢ niio favorece a partilha do conhecimento, incentivando sobretudo a many-
tengiio da ordem ¢ da disciplina e a adesfio a dircctrizes burocraticas.

e) O ensino € uma actividade que pode tornar-se selectiva, atraindo ¢ retendo certos
tipos de candidatos que, por diversas razdes, niio assumem uma atitude crftica ou
reflexiva. O préprio sistema de formagiio inicial ndio possui um cstatuto académico
adequado a0 exercicio de uma fungdo de critica ¢ de investigagio.
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Atendendo 2 realidade do posto de trabatho, Jackson (1975, pp. 173-180) resumiu a
questdo do seguinte modo:

“Se os professores tentassem compreender o seu mundo mais profunda-
mente, insistissem em racionalizar mais os seus actos, considerassem as
alternativas pedagGgicas com uma mentalidade mais aberta e fossem mais
profundos na sua atitude perante a condigio humana, mereceriam segura-
mente o aplauso dos intclectuais, mas nfo € certo que se tornassem mais
clicientes na sala de aula. Pelo contrério, & muito possivel que tais ‘pogos’
de virtudes, se existissem, passassem um mau bocado face a yma turma de
tereeirn categorin ou o um pdtio cheio de eriancinbas brincando. ..

As vezes, 0 ensino € descrito como um assunto aftamente racional, Estas
descrigdes acentuam a importdncia da tomada de decises do professor,
fazendo com que o seu trabalho se assemelhe a0 de um mero solucionador
de problemas ou experimentador de hipéteses. ..

O imediatismo da vida na sala de aula, os sinais passageiros em que o pro-
fessor confia para determinar os seus movimentos e para avaliar a eficicia
dos seus actos, faz com que nos perguntemos se serd apropriado empregar
modelos convencionais de racionalidade para exprimir o comportamento
do professor na sala de aula... As manifestagdes do conhecimento siste-
matizado nio slo muito evidentes no comportamento do professor,
Quando passa rapidamente de um aluno para outro e de uma actividade
para a scguinte, (mas) antes e depois do seu encontro frente a frentc com
os alunos, o professor parcee, com frequéncia, ocupar-se de um tipo de
actividade intelectual que tem muitas das caracterfsticas formais de um
método de resolugdo de problemas. Nestes momentos, o trabalho do pro-
fessor parece ser altamente racional”,
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