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Este livro € constituido por uma recolha de quatro textos escritos em periodos
muito diferentes. Eles permitirdo compreender a evolugdo, mas também as
continuidades, de um pensamento critico sobre a formagfo de professores.

O primeiro texto (Os professores e 0 “novo” espago piiblico da educaciio),
relativamente recente, ¢ uma versdo adaptada da intervengio proferida na
Conferéncia Anual de Educagdo promovida pela Fundagdo Calouste
Gulbenkian, em 2001.

O segundo texto (A formacdio continua entre a pessoa-professor e a
organizac¢io-escola) surge da “fusfio” de dois documentos, produzidos em
momentos distintos: um artigo sobre form¢#io continua de professores
publicado em 1991 na revista /novagdo e a introdugio aos materiais do
1° Congresso Nacional de Supervisdo na Formag#o, realizado na Universidade
de Aveiro em 1999.

O terceiro texto (Concepg¢des e praticas de formagdo continua de
professores) ¢ baseado na conferéncia de abertura do 1° Congresso Nacional
de Formagdo Continua de Professores, que teve lugar na Universidade de
Aveiro, em 1991.

O quarto texto (Autour des mots: Formation des enseignants) é uma rubrica
incluida num numero da revista Recherche & Formation, sobre a fabricagio
do professor profissional, coordenado por Thomas Popkewitz e Anténio
Novoa.

No final, apresenta-se uma Bibliografia tnica, incluindo todas as referéncias
bibliograficas mencionadas ao longo do livro.

O interesse desta recolha reside na jun¢do numa mesma obra de textos que se
encontram dispersos por vérias publicagdes, facilitando assim o contacto dos
leitores com o trabalho realizado pelo autor na 4rea da formagio de
professores.




OS PROFESSORES E O
“NOVO” ESPACO PUBLICO
DA EDUCACAO

Este texto ¢ uma versdo adaptada e

reduzida de um artigo publicado no livro
Espagos de Educacdo, Tempos de Formagdo
(Lisboa, Fundagéo Calouste Gulbenkian,
2002, pp. 237-263).




A nossa civilizagdo estd em crise. E o sinal mais evidente ¢, sem duivida, o
colapso da nossa educagio. Pela primeira vez na histéria, o homem revela-se
incapaz de educar os seus filhos. As nossas prodigiosas descobertas em
psicologia, as nossas iniciativas pedagogicas, tantas vezes interessantes ¢
generosas, nfo facilitam este diagnéstico; bem pelo contrario, tornam-no ainda
mais escandaloso. (...) E possivel que esta desordem seja, na verdade. a
transi¢dio para uma ordem superior. E possivel. Mas nada nos diz que assim
serd. SO nos resta uma alternativa: analisar lucidamente o que se passa (Olivier
Reboul, 1974).

Inicio com uma citagdo antiga de Olivier Reboul, que me permite
situar duas intengdes que considero essenciais para a leitura deste texto.
Por um lado, ela ilustra a recorréncia de um “discurso de crise”, que atra-
vessa 0 pensamento sobre a escola desde finais do século XIX. No
entanto, Reboul refere-se-lhe a partir de uma hipodtese de fransicdo para
uma ordem superior. Pela minha parte, argumentarei que estamos a assis-
tir ao fim do “Estado educador”, mas que a solugdo ndo estd em fechar as
escolas em redes privadas (familiares, comunitarias, religiosas, econdmi-
cas). Reconhego-me nas palavras de Alain, escritas no inicio do
século XX: “A escola ndo deve estar ao servigo do Estado, nem das
familias” (cf. Reboul, 1974, p. 51). E nesta imensa zona intermédia que
imagino as varias possibilidades que podem dar origem a um novo espago
publico da educagdo.

Por outro lado, a citagdo de Reboul coloca-nos perante a necessi-
dade de uma andlise licida e informada. Hoje em dia, sdo os mesmos
conceitos € propostas que circulam no plano mundial, como réplicas de
um discurso que tem o epicentro nos Estados Unidos da América. Uma
vez mais, a educagdo tende a ser vista como a referéncia primeira dos
projectos de reforma social. As teses mais populares agrupam-se a volta
de dois eixos principais: o primeiro, fala de descentralizagdo, autonomia,
comunidades, proximidade ao local, envolvimento das familias; o
segundo, de avaliagdo, eficiéncia, responsabilidade, disciplina, autori-
dade, exigéncia académica. Mas ¢ ilusorio o consenso criado a volta
destas palavras, que tém legitimado politicas muito distintas. S um
estudo aturado e rigoroso nos permitird dissipar a névoa que envolve as
controvérsias actuais e compreender o que as inspira.
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O meu interesse baseia-se nas tensdes entre a educagdo como bem
tblico ou como bem privado que atravessam, uma vez mais, os debates
bre a escola. A questdo é muito antiga, mas adquire novos contornos
)s tempos que correm, em que a educagdo estd em vias de ser conside-
da uma “mercadoria” submetida as leis do comércio e da livre concor-
ncia (ver os documentos assinados no 4mbito da Organizagio Mundial
» Coméreio). Ndo se trata de retomar as querelas escola publica/escola
ivada ou um pensamento dicotémico que separaria os interesses publi-
s e os interesses privados. E preciso ultrapassar estas oposigdes, que
enas empobrecem os debates. A propriedade da escola ou os dispositi-
s pedagogicos adoptados ndo me séo indiferentes, mas, neste texto, eles
o fazem parte da argumentagfio central. Sinto-me tentado a subscrever
agnosticismo de Larry Cuban, quando afirma que ha “boas escolas” em
dos os lados da barricada, sugerindo que a batalha verbal entre os
fensores do ensino tradicional e do ensino progressista “tende a ignorar
¢ a revitalizagdo, em cada gerag#o, das virtudes democraticas é a fina-
lade principal da escola piblica e, o que ¢ ainda mais triste, tende a
10rar as boas escolas que ja existem actualmente” (2000, p. 169).

Para evitar as armadilhas do pensamento dicotémico, prefiro elabo-
~as minhas reflexdes a partir das narrativas que organizam o debate
bre a escola, interrogando-me, na primeira parte, sobre O Sfim da educa-
0, no duplo sentido de “finalidade” e de “encerramento”. Mobilizo a
tafora do espago, muito mais no sentido social que geografico, para
rem confronto a reconstrugdo da educagdo como espago privado ou a
a renovagdo como espago piiblico. E desejavel um recolhimento das
nilias sobre si mesmas, através de uma légica de “proteccdo” ou de
onsumo”, conduzindo a uma concepgdo da educagdo como um bem que
define num espago privado? Ou é preferivel uma abertura das escolas,
e ponha fim aos constrangimentos corporativos, estatais ou burocrati-
s, preservando, no entanto, o caracter publico da coisa educativa?

Defendendo esta tltima hipdtese, explico que o desenvolvimento
ste “novo” espago piliblico ndo se pode limitar a pequenos retoques na
ola publica estatal. Bem pelo contrério, ele acarreta importantes con-
Juéncias para repensar o trabalho e o estatuto dos professores. Assim
ido, a segunda parte do texto ¢ dedicada a apresentagio de trés Dilemas
profissdo docente: a comunidade, a autonomia e o conhecimento. Nio
) dilemas recentes. Mas adquirem, hoje, configuragdes novas e exigem
postas urgentes da parte dos professores. E um debate que acarreta
portantes consequéncias para o trabalho pedagogico e para a identidade
fissional dos professores. Aproximo-o através de trés teses, que assi-
am “familias de competéncias” — saber relacionar e saber relacionar-

-se, saber organizar e saber organizar-se, saber analisar e saber analisar-se
— que redefinem a presenga dos professores no espago publico da
educagdo.

O FiM DA EDUCACAO
A auséncia de sociedade

Em 1970, Ivan Illich publicou um livro simbolico. Deschooling
society, que em portugués recebeu o titulo Sociedade sem escolas, inse-
ria-se numa critica ao “projecto escolar”, que vinha sendo formulada a
partir de sedes tdo diferentes como as sociologias da reprodugio, as
pedagogias ndo-directivas, as teorias da libertagfo, as perspectivas insti-
tucionalistas ou os movimentos da educagdo permanente. A histdria cor-
reu ao contrario das expectativas de Illich. Nos Gltimos trinta anos assis-
tiu-se a um crescimento dos sistemas escolares, que foram invadindo
todos os espagos e tempos da vida. O apelo recente a educagio e forma-
¢@0 ao longo da vida € o episddio mais recente de um longo processo de
escolarizagdo da sociedade.

As teses da desescolarizagdo continuam a atrair certas correntes
radicais. Escaping Education, de Madhu Prakash e Gustavo Esteva, pde
em causa a ideia de que a educagdo é um “bem universal” e um “direito
humano” e defende o regresso a cultura dos ndo-educados, celebrando “a
ingenuidade e a coragem daqueles que sobrevivem apesar das diversas
formas de exclusdo e de discriminag@o” que lhes sdo impostas pela escola
(1998, p. 87). Mas, curiosamente, é na emergéncia de um discurso comu-
nitarista, de feigdo conservadora ou progressista, que se define hoje a
critica mais sistematica ao modelo escolar.

O comunitarismo, nas suas miltiplas variantes, ¢ uma presenca
constante nos debates educativos. Os seus limites estendem-se nesse
espago imenso que vai do “individualismo” ao “colectivismo™: “Se a
ideologia dominante nos anos sessenta era o colectivismo e, nos anos
oitenta, o individualismo, a palavra-chave quando nos aproximamos de
um novo milénio € comunitarismo” (Sacks cit. in Arthur, 2000, p. vii).
O sucesso do conceito reside, justamente, na sua imprecisio e
plasticidade. Ele permite incluir quase tudo: desde o fundamentalismo
religioso que se legitima no “bem da comunidade” até as visdes radicais
de “modelos alternativos” de organizagéo social (Arthur, 2000).

Em 1995, o filésofo Neil Postman publicou um livro que, infeliz-
mente, teve pouca repercussdo na Europa. Escrito @ maneira das grandes
reflexdes societais do final do século, The end of education constitui uma
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réplica ao “fim da Historia” de Fukuyama, mas acrescenta-lhe o segundo
significado do termo: fim, ndo apenas como “conclusdo”, mas também
como “finalidade” ou “sentido”. O autor interroga-se sobre a crise da
escola, mas interessa-se sobretudo pelas novas narrativas que poderdo
dar sentido a inten¢do de educar. Ao fazé-lo, rejeita varios deuses que
procuram reorganizar o projecto escolar — os deuses da utilidade econé-
mica, do consumismo, da tecnologia, do separatismo étnico ou cultural —
¢ argumenta que a educagdo publica depende da adopgdo de narrativas
partilhadas e da recusa de narrativas que conduzam a alienagdo ou a sepa-
ragdo: “O que torna publicas as escolas plblicas ndo ¢ tanto o facto de
terem objectivos comuns, mas o facto de os seus alunos terem objectivos
comuns. A raziio ¢ simples: a educagéo piblica ndo serve um piblico; ela
cria um publico. [...] A questdo essencial ndo se encontra nos computado-
res, nos exames, na avaliagdo dos professores, no tamanho das turmas ou
noutros aspectos da gestdo das escolas. A questdo reside em dois pontos,
¢ apenas em dois: a existéncia de narrativas partilhadas € a capacidade
destas narrativas para darem um sentido inspirador a educagio” (1995,
p. 18).

A perspectiva de Postman abre um debate que se inscreve numa
histéria, recusando as panaceias que circulam com excessiva ligeireza.
E facil estabelecer consensos em torno de meia duzia de principios: exa-
mes, standards, avaliagdo, responsabilidade, mérito, flexibilidade, livre
escolha das escolas, cheques-ensino, acreditagdo, descentralizagdo, etc.
Mas estamos apenas a falar de meios evitando assim uma interrogagao
sobre os fins. Quais sdo as narrativas que organizam estes principios?
Sem um pensamento histérico e filoséfico cairemos na agitagdo das pala-
vras ¢ dos instantes. E a pior maneira de travar o debate educativo.
Insisto, por isso, na necessidade de incorporar a nossa reflexdo na histd-
ria, de nos incorporarmos na histéria. Nao para que dela fiquemos prisio-
neiros: a histéria ndo ¢ uma fatalidade, ¢ uma possibilidade. Mas para
que, a partir dela, saibamos encontrar novos caminhos para dizer a nossa
inteng@o de educar.

“Ndo sdo boas as noticias sobre as escolas, dizem-nos. Somos
constantemente recordados do seu fracasso. Os nossos filhos nio estdo a
ser devidamente preparados para enfrentarem os desafios do presente e do
futuro. O nosso sistema educativo € ineficiente e ineficaz, como revelam
os maus resultados dos alunos e a situagéio generalizada de indisciplina.
Os nossos professores t€ém uma ma formagéo e estdo mais preocupados
com os seus interesses do que com os alunos ou a economia do pafs. O
conhecimento que se ensina nas escolas ¢ obscuro e mediocre e ndo con-
segue elevar os padrdes morais da nagdo” (Apple, 1999, p. xv). Esta cita-
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¢do abre um livro recente sobre as contradi¢cdes da reforma educativa nos
Estados Unidos da América. Poderia abrir um outro livro qualquer, em
qualquer outra parte do mundo.

Ao longo do século XX, concepgdes pedagodgicas, psicologicas e
sociologicas da infancia foram-se misturando com “ideologias de salva-
¢d0”, alimentando a ilusdo da escola como lugar de “redengéo pessoal” e de
“regeneragdo social”. Simultaneamente, a demissdo das familias e das
comunidades das suas fun¢des educativas e culturais ia transferindo para
as escolas um excesso de missdes. Para além do “curriculo tradicional”,
vagas sucessivas de reformas foram acrescentando novas técnicas e sabe-
res, bem como um conjunto interminavel de programas sociais, culturais
e assistenciais: educagdo sexual, combate a droga ¢ a violéncia, educagio
ambiental e ecoldgica, formagdo para as novas tecnologias, prevengdo
rodoviaria, clubes europeus, actividades artisticas e desportivas, oficinas
dos mais diversos tipos, grupos de defesa do artesanato e das culturas
locais, educagdo para a cidadania... A lista poderia ocupar o resto deste
artigo. Ninguém duvida que, isoladamente, cada um destes programas ¢
da maior relevancia. Mas, vistos no seu conjunto, ilustram bem a amal-
gama em que se transformou a nossa ideia de educagéo.

Sociedade sem escolas, propds lllich. Escolas sem sociedade,
constatamos nds trinta anos mais tarde. “Sem sociedade”, porque estamos
perante uma ruptura do pacto histdrico que permitiu a consolidagéo e a
expansdo dos sistemas publicos de ensino ¢ que constituiu uma das gran-
des marcas civilizacionais do século XX. “Sem sociedade”, porque hoje,
para muitos alunos e para muitas familias, a escola ndo tem qualquer
sentido, ndo se inscreve numa narrativa coerente do ponto de vista dos
seus projectos pessoais ou sociais. N&o conseguiremos ir longe nas nossas
reflexdes, se ndo compreendermos o alcance desta dupla auséncia de
sociedade, que, paradoxalmente, projecta sobre os professores expectativas
e missdes que jamais poderdo cumprir,

Neste contexto, ndo espanta que os debates apontem fortemente
para um compromisso social com a educagéo. As referéncias sistematicas
a escola como “responsabilidade de todos”, as politicas recorrentes de
descentralizagdo e de “proximidade com o local” ou o discurso comunitarista
sdo facetas diversas desta mesma preocupagdo. Mas € preciso reconhecer
que os acordos param aqui. Que fazer? A pergunta recebe as mais varia-
das e contraditérias respostas. Correndo o risco de uma excessiva simpli-
ficagdo, argumentarei que ha duas grandes tendéncias, que em certos
momentos se sobrepdem, mas que encerram narrativas distintas do pro-
jecto educativo: a reconstrugdo da educagdo como espago privado € a
renovagdo da educagéio como espago publico.



A divisdo é puramente analitica. Procura iluminar algumas das cor-
rentes actuais que atravessam o debate educativo. Ndo tem qualquer
intengdo programatica. E facil reconhecer que muitas das tendéncias que
a seguir aparecem analiticamente separadas, se encontram misturadas na
“vida real” através de programas e de iniciativas que buscam inspiragdo
em diferentes ideias e perspectivas (Levin, 2001). Nao tenho qualquer
intengdo de regressar a querela escola privada/escola publica. Em certa
medida, a questdo da “propriedade” dos estabelecimentos de ensino é-me
indiferente. Historicamente, muitas instituigdes privadas cumpriram uma
fungdo publica e muitas instituigdes publicas apenas serviram interesses
privados. O meu objectivo ¢ explicar a diferenga entre uma narrativa pri-
vada e uma narrativa piblica da educagio, na acepgdo assinalada por Neil
Postman. Ou, para ser ainda mais preciso, entre perspectivas que organi-
zam a educagido numa esfera privada ou numa esfera piblica, para recor-
rer a contribuiggo tedrica de Jirgen Habermas no seu trabalho The struc-
tural transformation of the public sphere (cf. Fraser, 1997). E este o sen-
tido da minha interrogagéo.

A reconstru¢io da educaciio como espaco privado

A “crise da escola” tem dado origem a reacgdes varias que pro-
curam “recolher” ou “proteger” as criangas em espagos privados, justifi-
cadas ora com argumentos sociais (auséncia de valores e violéncia cres-
cente nas escolas), ora com argumentos académicos (ensino deficiente e
professores mediocres). E preciso ndo construir uma unidade artificial em
torno de correntes e perspectivas que tém origens e motivagdes muito
distintas (Carnoy, 2000; Gorard, Fitz & Taylor, 2001).

A combinagdo de um individualismo assente em ambientes fami-
liares e religiosos com uma logica de mercado e de competigdo tem-se
revelado muito poderosa e influente. Mas ndo tem conduzido a um plano
Gnico de ac¢do. Bem pelo contrario, ha uma multiplicidade de solugdes e
de politicas, como explica John Witte (2000). Nas suas analises, Henry
Levin tem chamado a ateng@o para quatro critérios — liberdade de escolha,
eficiéncia, equidade e coesdo social — que considera essenciais para estu-
dar as politicas de privatizagdo: “Diferentes planos valorizam diferentes
prioridades no ambito destes quatro critérios. Dentro de certos limites,
estes planos sdo muito flexiveis e podem ser desenhados para atingirem
prioritariamente determinados objectivos” (2001, p. 9).

A partir de um estudo da situagfio nos Estados Unidos da América,
mas também em certos paises europeus e sul-americanos, ¢ possivel
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identificar trés grandes tendéncias de privatizagdo: o ensino doméstico, os
cheques-ensino e as escolas contratualizadas.

O ensino doméstico. O regresso a praticas de ensino doméstico
(home schooling), a maneira da educagéo das elites no século XIX, ¢ um
dos fendmenos mais curiosos dos ultimos anos. A partir de preocupagdes
de “coeréncia” e de “protec¢do” dos herdeiros, estas praticas tém-se
desenvolvido a um ritmo muito significativo, dando origem, em certos
paises, a emergéncia de um verdadeiro sistema educativo paralelo. Nos
Estados Unidos da América, mais de um milhdo de criangas e jovens,
entre 0s 5 ¢ os 17 anos de idade, sdo educados em casa. E uma situagdo
limite de “clausura social” que tem duas estruturas principais de suporte:
um conjunto de empresas privadas que elaboram programas de formagao
e de “supervisdo pedagdgica” dos pais e lhes fornecem materiais curri-
culares e didacticos; uma rede muito activa de “comunidades religiosas”
que enquadram e¢ legitimam, do ponto de vista moral e social, grande
parte destes processos (Spring, 2002). Ndo se pode ignorar o peso das
associagdes religiosas, nomeadamente de certos movimentos fundamen-
talistas ligados as “escolas cristds”, na criagdo de uma mundividéncia que
organiza estas formas de educar.

Os cheques-ensino. Os cheques-ensino, tradugdo que tem sido
adoptada para educational vouchers, sdo a modalidade mais conhecida de
“escolha educacional”. No entanto, a sua aplicagdo concreta tem sido,
pelo menos até agora, bastante limitada. Nos Estados Unidos da América,
apesar da visibilidade que adquiriram no debate politico, estes programas
sdo muito escassos, abrangendo apenas cerca de 15.000 alunos (Witte,
2000). Como afirma um dos seus principais defensores, este movimento
tem, tradicionalmente, dois grandes pilares: “o conservadorismo e a reli-
gido” (Moe, 2001, p. 3). Todavia, a designagdo cheques-ensino serve para
abrigar politicas muito distintas. Por isso, os investigadores tém vindo a
centrar os seus estudos, cada vez mais, na estrutura concreta dos diferen-
tes programas. O principio da universalidade dos cheques-ensino (univer-
sal vouchers), tal como foi inicialmente formulado por Milton Friedman,
tende a ser abandonado. Pelo contrario, as iniciativas que se dirigem prio-
ritariamente a alunos de meios desfavorecidos (fargeted vouchers) tém
vindo a ganhar adeptos e a conquistar a simpatia da “opinido publica”
(Moe, 2001). Néo ha ainda elementos que permitam avaliar com rigor o
impacto académico e social destas politicas. O pouco que se conhece
parece ndo confirmar nem as expectativas dos seus adeptos (os cheques-
ensino ajudariam a melhorar os resultados escolares dos alunos), nem os
receios dos seus adversdrios (os cheques-ensino contribuiriam para
acentuar as desigualdades sociais e escolares).



e

As escolas contratualizadas. “Escolas contratualizadas” é uma tra-
dugdo imperfeita do conceito de charter schools. Nos Estados Unidos da
América, o movimento iniciou-se ha dez anos e conta ja com 2500 esco-
las, abrangendo uma populagdo escolar de 600.000 alunos. Varios autores
consideram que se trata da iniciativa mais radical de transformagdo do sis-
tema educativo (Hassel, 1999). Apesar de consagrarem um “modelo
hibrido”, entre o publico e o privado, sdo portadoras de um discurso
comunitarista, de feigdo politica ou religiosa, que procura preservar os
ambientes escolares de uma excessiva “contaminagéo social”. A literatura
abundante que tem sido produzida sobre este tema revela, sem margem
para dividas, um conjunto muito significativo de experiéncias bem suce-
didas; mas mostra, também, uma grande instabilidade das escolas, devido
as proprias condi¢des conjunturais que conduziram a sua criagio (uma
dindmica associativa, um determinado grupo de pais, uma iniciativa poli-
tica local, etc.). Neste caso, a distingdo publico/privado é particularmente
problematica: “Estas propostas ndo significam necessariamente a privatizagio
do financiamento ou dos meios educativos. Podem significar, isso sim, a
privatizagdo do propdsito da educagdo, na medida em que procuram res-
ponder apenas aos interesses privados de certos grupos ou individuos”
(Lubienski, 2001, p. 660).

Referindo-se ao conjunto destas iniciativas, Seymour Sarason
chama a atengéo para o voluntarismo que as caracteriza e para as dificul-
dades que se levantam a criag@o e a consolidagdo de novas instituigdes e
dispositivos de formagédo. E uma observagéo muito lucida, que nos pde de
sobreaviso quanto a duas ilusdes que a ambiéncia dos debates vai ali-
mentando com excessiva ligeireza. Por um lado, a ilusio que estarfamos
perante uma logica de ndo-reforma, que estabilizaria a vida das escolas e
dos alunos. Nada mais falso. Estamos perante iniciativas muito comple-
xas, que exigem longos processos de aprendizagem e de experimentagéo:
“se ¢ verdade que muitas destas escolas terdo sucesso, é facil prever que
serdo ainda mais as que fracassardo” (Sarason, 1998, p. 5). Por outro
lado, a ilusdo de que tudo isto se traduziria, por um golpe de magia, “em
melhor educagéio a pregos mais baratos”. Nada mais errado. A reconstru-
¢do da educagdio como espago privado obriga a novos e importantes
investimentos, tanto das familias como dos poderes publicos e do sector
privado.

Desfazer estas ilusoes, permite repor o debate no seu lugar: qual é
o fim da educacdo? Qual ¢ a narrativa que nos orienta? Philippe Perre-
noud explica que, se cada comunidade religiosa, étnica ou linguistica, se
cada classe social, se cada subgrupo da sociedade edificasse a sua pro-

pria escola, haveria sem divida um acordo mais profundo entre essa
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escola ¢ aqueles que a frequentam: “Cada uma dessas escolas poderia
adaptar as ciéncias, a arte, a filosofia, a histéria, a geografia, a edt@agﬁo
para a cidadania ou a educagdo fisica a visdo do mundo da comumd.ade
em que ela se enraizaria, de onde retiraria os seus meios de existéncia e
onde recrutaria os seus mestres. Esta harmonia entre cada comunidade ¢ a
educagdio escolar destinada as suas criangas teria evidentemente um
preco: as escolas seriam mobilizadas nas guerras de religido, nos conﬂltqs
étnicos ou linguisticos, nos confrontos entre classes sociais: elas contri-
buiriam para a divisdo da sociedade ¢ ndo para a sua unidade” (2002,
p. 13). Ao modelo de a cada um a sua escola, a perspective} Fie uma
educagdio que tende a “fechar” as criangas nos seus meios sociais € nas
suas culturas de origem, contraponho nas paginas seguintes a vontade de
renovar a educagdo como espago publico.

A renovacio da educagiio como espago piiblico

A afirmagdo da originalidade ¢ da individualidade ¢ um dos tragos
marcantes da cultura contemporanea. No campo educativo, todas as expe-
riéncias e iniciativas reivindicam um cardcter uinico e é este facto que as
torna possiveis e lhes da sentido. Mas um simples relance pelo munc.io
permite compreender que sdo as mesmas propostas e discursos que cir-
culam de um “local” para outro “local”. A especificidade so6 ¢ viavel
quando se integra em maneiras de pensar que conquistaram a nova
“sociedade de redes e de fluxos”.

Repensar a educagdo como espago publico implica interrogar criti-
camente o one best system, para utilizar a expressdo consagrada por
David Tyack (1974), e compreender as razdes que impediram a escola de
cumprir muitas das suas promessas historicas. E a partir deste lugar que
poderemos imaginar propostas que reconciliem a escola com a sociedade
e chamem a sociedade a uma maior presenga na escola.

O debate tornou-se inadiavel: Como conseguir que as familias ¢ as
comunidades sintam que a escola lhes pertence sem que, a0 mesmo
tempo, se fechem na “sua” escola? Como conseguir que a educagéo res-
ponda aos anseios e aos desejos de cada um sem que, a0 mesmo tempo,
renuncie a integragdo de todos numa cultura partilhada? As solugdes do
passado ndo respondem as perguntas do presente. Nas paginas seguintes,
deixarei trés apontamentos breves, sugerindo algumas pistas para a reno-
vagdo da educagdo como espago publico.

O “poder organizador” das escolas. Inspirando-se no exemplo
belga, Philippe Perrenoud (2002) mobiliza o conceito de “poder organizador”
para sugerir novas modalidades de funcionamento das escolas. Ha um
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campo aberto de possibilidades, entre visdes extremas do “Estado” e do
“mercado”: “O verdadeiro desafio consiste em evitar processos atomizados
de decisdo, consolidando uma responsabilidade colectiva pela educagio,
sem recriar logicas de planeamento centralizado (...) que ajudaram a legi-
timar a tendéncia actual para considerar a educagdo como bem privado e
ndo como responsabilidade publica” (Whitty, 2001, p. 218). Portugal €,
historicamente, um dos paises com maior presenga estatal na regulagio
do espago educativo. A questdo da pertenga da escola nem sequer foi
objecto de grande controvérsia ao longo do século XX. Para tal muito
contribuiu a alianga entre o regime salazarista ¢ a Igreja, que afastou as
familias, as comunidades locais e os professores de qualquer participagdo
na organizacdo e na direc¢dio das escolas. O espirito associativo, no quadro
de préticas de autonomia das instituig@es escolares, foi entre nds sistema-
ticamente asfixiado. O regresso a dindmicas associativas, desenvolvidas
no quadro de uma narrativa publica da educagdo, permitird evitar as ten-
déncias burocréticas e corporativas, sem cair numa visdo fragmentada dos
alunos como “clientes” e das escolas como “servigo privado” (Castells,
1996, Touraine, 1992).

A escola como realidade multipolar. Historicamente, os sistemas
de ensino organizaram-se a partir do “topo”, adoptando estruturas buro-
craticas, corporativas e disciplinares que foram dissolvendo modos locais,
familiares e tradicionais de promover a educagdio. A escola foi substi-
tuindo estes processos “informais”, assumindo o monopélio do ensino.
Os professores tornaram-se os responsaveis publicos pela formagio das
criangas. Hoje, sabemos que este modelo escolar — espagos fisicos fecha-
dos, estruturas curriculares rigidas, formas arcaicas de organizagdo do
trabalho — esta fatalmente condenado. A escola tera de se definir como
um espago publico, democrético e participado, que funciona em ligagio
com redes de comunicagdo e de cultura, de arte e de ciéncia. Numa
curiosa ironia do destino, o seu futuro passa pela capacidade de “recupe-
rar” praticas antigas (familiares, sociais, comunitarias), enunciando-as no
contexto de modalidades novas de cultura e de educagdo. Mas uma
extrema prudéncia é necessaria: os movimentos sociais estabelecem-se
num voluntarismo de curta duragdo, enquanto o trabalho escolar se define
num tempo necessariamente longo. Em Portugal, com rarissimas excep-
¢Oes, as estruturas sociais ou associativas de suporte a educacdio sdo de
uma enorme fragilidade. E essencial reforga-las e dar-lhes maior consis-
téncia. Delas depende, em grande parte, a renovagéo do espago publico da
educagio.

Um novo espago de conhecimento. Os debates sobre a escola igno-
ram frequentemente o tema do conhecimento. E verdade que, hoje, ele se
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encontra disponivel numa diversidade de formas e de lugares. Mas o
momento do ensino ¢ fundamental para o explicar, para revelar a sua
evolugdo histdrica e para preparar a sua apreensdo critica. Ha quatro
pontos que merecem ser brevemente assinalados. Em primeiro lugar,
evitar que a educagéio exclua a “contemporaneidade”, reduzindo-se ape-
nas as formas classicas de conhecimento. Em segundo lugar, contrariar
tendéncias de desvalorizagdo do conhecimento; a pedagogia estd indisso-
ciavelmente ligada aos contetidos de ensino. Em terceiro lugar, admitir
novas formas de relagdo ao saber; a realidade actual do mundo da ciéncia
e da arte define-se por uma complexidade e uma imprevisibilidade que a
escola ndo pode continuar a ignorar. Em quarto lugar, compreender o
impacto das tecnologias da informagéo e da comunicagfio, que transpor-
tam formas novas de conhecer e de aprender: “um dos maiores desafios
da Galdxia Internet ¢ a instalag8o de capacidades de processamento da
informag?o e de produgdo de conhecimento em cada um de nds — e parti-
cularmente em cada crianga” (Castells, 2001, p. 278). Estas tensdes ndo
sdo recentes, mas tém novos contornos numa sociedade que se diz “do
conhecimento”.

As ideias anteriores procuram langar as bases da renovagdo da edu-
cagdo como espago publico. Referi a necessidade de reforgar o poder de
iniciativa e a presenca social nas escolas, o que levanta a questdo da
comunidade. Mencionei, depois, a reorganizagdo da escola como reali-
dade multipolar, composta de lugares fisicos e de lugares virtuais, o que
sugere a questdo da autonomia. Abordei, por Gltimo, a tematica do saber
¢ da sua recomposi¢do na sociedade actual, o que coloca a questdo do
conhecimento. Na ultima parte deste texto, argumento que estas trés
questdes se traduzem em dilemas para a profissio docente, com
importantes consequéncias no trabalho pedagogico e na formagdo de
professores.

DILEMAS DA PROFISSAO DOCENTE

Historicamente, a identidade profissional dos professores consti-
tuiu-se a partir de uma separagdo ¢ independéncia das comunidades
locais. Portugal foi um dos primeiros paises a conceder o estatuto de
“funcionario piblico” aos mestres e aos professores régios, na sequéncia
das reformas pombalinas do final do século XVIII. O processo de profis-
sionalizagdo do professorado fez-se sob a tutela do Estado, ainda que ndo
se deva ignorar o papel desempenhado pelos movimentos associativos
desde as décadas iniciais do século XIX. Os professores nunca aceitaram
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prestar contas do seu trabalho as comunidades locais e o seu ethos profis-
sional definiu-se por “internalizagdo” e ndo por “externalizagdo” (Ndvoa,
1987). Mas, hoje em dia, todos os discursos apontam para a necessidade
de os professores refazerem uma ligagdo forte ao espago comunitario. Eis
um dos principais dilemas que tém de enfrentar.

O conceito de “autonomia” é o mais problematico do Iéxico educa-
cional. Interessa-me aqui assinalar apenas o processo histérico que foi
conduzindo a uma uniformizacdo dos modos de trabalho pedagogico.
A consolidagdo de uma mesma “gramatica da escola” ¢ uma realidade
mundial que, no caso portugués, se tornou mais nitida pela presenca de
uma burocracia centralizadora (Ndvoa, 1998). Mesmo quando a retérica
da diversidade foi mais intensa, as escolas organizaram-se segundo
modelos muito idénticos. Hoje, a renovagdo do “modelo escolar”
depende, em grande medida, da sua capacidade de adaptagdo a diferenga.
Eis um segundo dilema da profissdo docente.

Os professores nunca viram o seu conhecimento especifico devi-
damente reconhecido. Mesmo quando se insiste na importancia da sua
missdo, a tendéncia ¢ sempre para considerar que lhes basta dominarem
bem a matéria que ensinam e possuirem um certo jeito para comunicar e
para lidar com os alunos. O resto ¢ dispensavel. Tais posi¢des conduzem,
inevitavelmente, ao desprestigio da profissdo, cujo saber ndo tem qual-
quer “valor de troca” no mercado académico e universitario. Se levarmos
este raciocinio até ao fim, deparamo-nos com um curioso paradoxo:
“semi-ignorantes”, os professores sdo considerados as pedras-chave da
nova “sociedade do conhecimento”. A mais complexa das actividades
profissionais €, assim, reduzida ao estatuto de coisa simples e natural. Eis
um terceiro dilema que os professores tém pela frente.

Eis as trés entradas que organizam a ultima parte deste texto.
Defenderei que os programas de formagdo tém de desenvolver trés
“familias de competéncias” — saber relacionar e saber relacionar-se, saber
organizar e saber organizar-se, saber analisar e saber analisar-se — que sdo
essenciais para que os professores se situem no novo espago publico da
educagdo. Na sua definigdo, utilizo as formas transitivas e pronominais
dos verbos, para sublinhar que os professores .sdo, a0 mesmo tempo,
objectos e sujeitos da formagédo. E no trabalho individual e colectivo de
reflexdo que eles encontrardo os meios necessarios ao seu desenvolvi-
mento profissional.

O dilema da comunidade:

Redefinir o sentido social do trabalho docente no novo espaco
publico da educagiio ou da importincia de saber relacionar ¢ de
saber relacionar-se

Se num jantar conheceres um homem que dedicou a sua vida a educar-se a si pro-
prio — exemplar raro no nosso tempo, admito-o, mas ainda assim possivel de se
encontrar, ocasionalmente — levantar-te-d4s da mesa mais rico, com a certeza que,
por um momento, um alto ideal tocou e benzeu os teus dias. Mas, meu caro
Ernesto, sentares-te ao lado de um homem que passou a sua vida a tentar educar
os outros! Que horrivel experiéncia essa! (Oscar Wilde, 1891).

A concepgdo da escola como um espago aberto, em ligagdo com
outras instituigdes culturais e cientificas ¢ com uma presenga forte das
comunidades locais, obriga os professores a redefinirem o sentido social
do seu trabalho. Afastando-se de filiagdes burocraticas e corporativas,
tém de refazer uma identidade profissional que valorize o seu papel como
animadores de redes de aprendizagem, como mediadores culturais e
como organizadores de situagdes educativas. E verdade que tal evolugéo
conduzira a uma maior abertura das escolas e dos professores, que fica-
rdo mais vulnerdveis e acessiveis ao escrutinio publico. Mas esta “vulne-
rabilidade” ¢ a condi¢do necessaria do seu prestigio social e da sua afir-
mag@o profissional (Hargreaves, 2000).

Todavia — e aqui regresso a citagdo de Oscar Wilde que abre este
ponto — nada serd alterado se continuarmos a repetir, sob as mais variadas
formas, uma visdo desvalorizada do trabalho docente. Uma maior exposi-
¢do publica exige niveis de confianga profissional que ndo séo compati-
veis com muitas das imagens que tradicionalmente circulam sobre os
professores. Uma das razdes principais deste equivoco prende-se com a
convicgdo que o ensino ¢ uma actividade relativamente “simples”, que se
exerce “naturalmente”. Limito-me a delinear trés ideias que chamam a
atengdo para a complexidade do ensino.

Contrariamente a outros profissionais, o trabalho do professor
depende da “colaboragio” do aluno: “um cirurgido opera com o doente
anestesiado e um advogado pode defender um cliente silencioso, mas o
sucesso do professor depende da cooperagdo activa do aluno” (Labaree,
2000, p. 228). Ninguém ensina quem ndo quer aprender. Em 1933, John
Dewey sugeriu, numa comparagdo provocatoéria, que do mesmo modo
que ndo & possivel ser bom vendedor se ndo existir alguém que compre,
também ndo é possivel ser bom professor se ndo houver alguém que
aprenda. O problema torna-se ainda mais complicado se atendermos a
circunstancia de a presenga do aluno na escola néo ser produto de um
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acto de vontade, mas sim de uma imposigdo social e familiar. Regresso
ao tema da “auséncia de sociedade” e a importancia do professor repensar
o seu trabalho no quadro de novas redes e relagdes sociais.

Mas a actividade docente caracteriza-se igualmente por uma
grande complexidade do ponto de vista emocional. Os professores vivem
num espaco carregado de afectos, de sentimentos e de conflitos. Quantas
vezes prefeririam ndo se envolver... Mas sabem que tal distanciamento
seria a negagéo do seu proprio trabalho. Que ninguém tenha ilusdes. Ao
alargarmos o espago da escola, para nele incluirmos um conjunto de
outros “parceiros”, estamos inevitavelmente a tornar ainda mais dificil
este processo. Os professores tém de ser formados, nfo apenas para uma
relagdo pedagogica com os alunos, mas também para uma relagdo social
com as “comunidades locais”.

Registe-se, por fim, que pedimos a educagdo que cumpra objecti-
vos distintos e, por vezes, contraditorios: desenvolver a pessoa e formar o
trabalhador, assegurar a igualdade de oportunidades e a seleccdo social,
promover a mobilidade profissional ¢ a coesdo social. Muitas vezes,
insistimos num discurso de prestagdo de servigos a um “cliente”, cuja
identidade nem sequer conseguimos claramente definir: “Numa certa
perspectiva, o cliente é o aluno. Numa outra, sio as familias. Num ter-
ceiro plano, ¢ a comunidade no seu conjunto, que paga a educagio e que
exige a formagdo de cidaddos competentes e de trabalhadores eficazes.
Manter todos estes clientes satisfeitos ndo é tarefa facil” (Labaree, 2000,
p.231).

Os cendrios que acabo de descrever sugerem novos sentidos para o
trabalho docente, conduzindo a valorizagéo de um conjunto de competén-
cias profissionais que poderdo ser sintetizadas nas figuras saber relacio-
nar ¢ saber relacionar-se. O “novo” espago publico da educagdo chama
os professores a uma intervengdo técnica, mas também a uma intervengio
politica, a uma participagéo nos debates sociais e culturais, a um trabalho
continuado junto das comunidades locais. A formagio de professores tem
concedido pouca atengdo esta “familia de competéncias” — expressivas e
comunicacionais, tecnolégicas e sociais — que definem grande parte do
futuro da profissdo. Num certo sentido, € a prépria concepgio de trabalho
pedagogico, tal como se desenvolveu nas escolas durante o ultimo século,
que se encontra posta em causa. Estamos perante uma transigfo funda-
mental nos processos identitarios dos professores.

O dilema da autonomia:

Repensar o trabalho docente numa logica de projecto e de
colegialidade ou da importancia de saber organizar e de saber
organizar-se

A primeira caracteristica chocante no funcionamento actual das escolas ¢ o seu
cardcter cego. As outras institui¢des interrogam-se periodicamente sobre elas
proprias, reflectindo colectivamente em instancias qualificadas sobre o seu
funcionamento. Esta pratica ¢ desconhecida nos estabelecimentos de ensino.
E estamos de tal modo habituados a este funcionamento as cegas, que ja nem
sequer damos por ele (Antoine Prost, 1992).

O “projecto de escola” e a “colegialidade docente” sdo dois discursos
que tém dominado os debates educativos no dltimo decénio. Integrados
em movimentos de renovagdo com origens e intengdes muito diversas,
sugerem modalidades novas de organizagdo das escolas e da profissao,
que tém como referéncia o conceito magico de “autonomia”.

Num primeiro registo (projecto de escola), é preciso reconhecer
que ndo temos prestado a devida atengdo as formas de organizagdo do
trabalho escolar. Pensamos nos professores ¢ na sua formagéo, nos curri-
culos e nos programas, nas estratégias pedagogicas e nas metodologias, mas
raramente nos temos interrogado sobre a organizagdo do trabalho na
escola: defini¢do dos espagos ¢ dos tempos lectivos, agrupamento dos
alunos e das disciplinas, modalidades de ligagdo a “vida activa”, gestdo
dos ciclos de aprendizagem, etc. E evidente que hd um conjunto de expe-
riéncias que foram sendo integradas na memoria da profissdo e que mui-
tas escolas desenvolveram iniciativas que alargaram o repertorio dos pro-
fessores. Mas tem faltado um esfor¢o de teorizagdo e de sistematizagdo,
como explica Philippe Perrenoud: “A forma escolar implodird se nédo
conseguir romper com a organizagdo convencional do trabalho escolar.
Para avangarmos nesta dissociagdo, falta-nos uma linguagem, conceitos e
a representagdo partilhada de formas alternativas (ou, pelo menos, um
minimo de pistas de investiga¢do)” (2002, p. 232). E aqui que se decide
uma educagdo que ndo se esgota no espago-tempo da sala de aula, mas
que se projecta em multiplos lugares e ocasides de formagéo.

Num segundo registo (colegialidade docente), é preciso reconhecer
que ndo temos prestado a devida atengdo as formas de organizacdo do
trabalho profissional. Pensamos no professor a titulo individual, nos seus
saberes e capacidades, mas raramente nos temos interrogado sobre essa
“competéncia colectiva” que ¢ mais do que a soma das “competéncias
individuais”. A literatura especializada tem analisado esta questdo, a par-
tir de estudos sobre os ciclos de vida dos professores, os primeiros anos
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de exercicio profissional, os dispositivos de acompanhamento e supervi-
sdo, o desenvolvimento profissional, etc. (NOvoa, 2002). Mas vérios auto-
res assinalam que estamos, muitas vezes, perante discursos de moda que
tém um impacto limitado na vida dos professores. E importante, por isso,
que se caminhe no sentido de promover a organizagdo de espagos de
aprendizagem inter-pares, de troca e de partilha. Ndo se trata, apenas, de
uma simples colaboragdo, mas da possibilidade de inscrever os principios
de colectivo e de colegialidade na cultura profissional dos professores.

As figuras saber organizar e saber organizar-se procuram chamar
a atengfio para-a necessidade de repensar o trabalho escolar e o trabalho
profissional. Sdo mudangas que obrigam a uma nova atitude, nomeada-
mente na defini¢do de praticas e de dispositivos de avaliagdo, no interior
e no exterior das escolas e da profissdo docente. E por isso que decidi
abrir este ponto com palavras de Antoine Prost que constam do livro As
organizagdes escolares em andlise, publicado em 1992, sob a minha
coordenagdo. Propor um novo espago publico da educagdo implica,
obviamente, uma ideia de abertura que passa por um reforgo dos disposi-
tivos de avaliagdo. Eles sdo um instrumento essencial do dialogo entre as
escolas e a sociedade. Mas sdo também um instrumento para a regulagéo
interna da ac¢éio pedagogica e profissional.

E inutil acreditar na avaliagdo como panaceia para os problemas
escolares. E ¢ verdade, como refere Nelly Stromquist, que certos concei-
tos circulam com excessiva ligeireza de um pais a outro: “A difusdo de
ideias sobre eficiéncia escolar, accountability ou controlo de qualidade —
que sdo, essencialmente, constructos anglo-americanos — tem vindo a
transformar as escolas do mundo inteiro em cépias defeituosas de uma
visdo romanceada das empresas privadas” (2000, p. 262). Mas, nas socie-
dades actuais, o “espectaculo” e a “exposi¢do” fazem parte integrante de
uma cultura que nos define como “cidaddos auténomos” e como “profis-
sionais responsaveis”.

O dilema do conhecimento:

Reconstruir o conhecimento profissional a partir de uma
reflexdo pratica e deliberativa ou da importancia de saber
analisar e de saber analisar-se

Peco desculpa de me expor assim, diante de vés; mas considero que ¢ mais 0til
contar aquilo que vivemos do que estimular um conhecimento independente da
pessoa e uma observagdo sem observador. Na verdade, ndo hd nenhuma teoria que
ndo seja um fragmento, cuidadosamente preparado, de uma qualquer autobiogratia
(Paul Valéry, 1931).

Nio é facil definir o conhecimento profissional: tem uma dimensdo
tedrica, mas ndo é so tedrico; tem uma dimensdo pratica, mas néo ¢
apenas pratico; tem uma dimensdo experiencial, mas ndo ¢ unicamente
produto da experiéncia. Estamos perante um conjunto de saberes, de
competéncias e de atitudes mais (e este mais ¢ essencial) a sua
mobilizagdo numa determinada acgéo educativa. Ha um certo consenso
quanto & importancia deste conhecimento, mas hd também uma enorme
dificuldade na sua formalizagdo e conceptualizagdo. Ponho como
hipétese de trabalho que ele depende de uma reflexdo pratica e
deliberativa.

Hoje em dia, ha programas de formagdo de professores que
integram esta preocupagdo, de forma util e criativa (Darling-Hammond,
2000; Lieberman, 2000). Sdo iniciativas que procuram refor¢ar o papel
dos professores como “investigadores”, contemplando estratégias que vao
desde os “seminarios de observagdo matua” até aos “espagos da pratica
reflexiva”, desde os “laboratdrios de analise colectiva das praticas” até
aos dispositivos de “supervisdo dialdgica”. Tenho vindo a propor o
conceito de “transposigdo deliberativa”, por contraponto ao conceito de
“transposi¢io didactica”, para falar de uma acg¢do docente que exige um
trabalho de deliberagiio, um espago de discussdo onde as praticas e as
opinides singulares adquiram visibilidade e sejam submetidas & opinido
dos outros. E por isso que recorro as figuras saber analisar e saber
analisar-se.

A citagio de Paul Valéry lembra a impossibilidade de um
conhecimento que nfio seja auto-conhecimento. Mas, no caso dos
professores, temos também de admitir a impossibilidade de um
conhecimento que ndo se construa a partir de uma reflexdo sobre a
pratica. Quando escreveu a sua célebre maxima sobre o ensino (“Quem
sabe faz; quem ndo sabe, ensina”), Bernard Shaw acrescentou: “A
actividade é o Unico caminho para o conhecimento” (1971, p. 784). No
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que se refere a profissdo docente, o “estudo da actividade” é a tnica
maneira de resolver o dilema do conhecimento.

No entanto, € preciso sublinhar que a pesquisa sobre o trabalho
pedagdgico: (i) ndo ¢ uma pratica “individualizada”, mas sim um
processo de escuta, de observagdo e de anélise, que se desenvolve no seio
de grupos e de equipas de trabalho; (ii) exige tempo e condigdes que,
muitas vezes, ndo existem nas escolas; (iii) sugere uma relagéo forte entre
as escolas e o mundo universitario, por razdes tedricas e metodoldgicas,
mas também por razdes de prestigio e de credibilidade; (iv) implica
formas de divulgagéo publica dos resultados. Se ndo tivermos em conta
estes aspectos cairemos, facilmente, numa retérica inconsequente do
“professor como investigador” ou do “professor reflexivo”.

Para os professores, o dilema do conhecimento passa também por
uma relagdo pedagogica que tem como finalidade despertar uma “nova
palavra”, a do educando: “A maior parte dos profissionais mobiliza o
conhecimento sem desvendar os seus mistérios. (...) Os professores sdo
diferentes. (...) Um bom professor ¢ aquele que se torna dispensavel, que
consegue que os alunos aprendam sem a sua ajuda. Deste modo, os
professores desmistificam o seu préprio conhecimento e entregam a fonte
de poder sobre o cliente que outras profissdes guardam tdo zelosamente”
(Labaree, 2000, p. 233). E este um dos dramas mais nobres da profissdo
docente.

“Eu sou um militante da investigagdo e da avaliagdo”, afirmou Jack
Lang num discurso proferido a 5 de Margo de 2001 no Coléquio
Violences a I'école et politiques publiques, explicando que “sem a
mistura social que a caracteriza a escola da Reptblica ndo seria mais do
que uma escola de classes”. Sublinhando o papel decisivo da pedagogia,
o ministro francés referiu-se a importdncia dos investigadores em
educagdo: “divulgar os resultados das pesquisas ¢ lutar contra as falsas
evidéncias da emogdo e do senso comum?,

O debate sobre a escola caracteriza-se, muitas vezes, por uma
grande ligeireza e superficialidade. Quanto menos se estuda, mais
certezas se declaram. Ao longo deste texto procurei assinalar a
complexidade dos problemas e desfazer as ilusdes de quem acredita em
“solucdes mégicas”. Em educagdo, os consensos sdo mais aparentes do
que reais. E por isso que fiz questdo de mostrar a ambiguidade de
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conceitos como “comunidades locais” ou “professor reflexivo”, que
fazem o sucesso dos tempos actuais.

Alertei ainda contra a tendéncia para legitimar posi¢des politicas
com “resultados cientificos” que, pura e simplesmente, ndo existem.
“Torturar os dados até que eles confessem”, chamou Edward Leamer
(1983) a este exercicio cada vez mais comum. E preciso um extremo
cuidado para ndo confundir a andlise de um problema com a defesa de
uma causa. E preciso ir além dos “discursos de superficie” e procurar
uma compreensdo mais profunda dos fendmenos educativos. Estudar,
Conhecer. Investigar. Avaliar. Caso contrario, continuaremos reféns da
demagogia e da ignordncia. As mudangas nas escolas estdo, por vezes,
tdo proximas que provocam um efeito de cegueira. SO conseguiremos sair
da penumbra através de uma reflexdo colectiva, informada e critica.

Na sua contribui¢do a uma obra sobre a reconstrugdo do bem
comum em educagdo, David Labaree recorda-nos um texto de David
Tyack, publicado em 1974, que traduzo livremente: “Nao sdo as escolas
que criaram as injusticas da sociedade americana, mas elas cumpriram
uma acgdo sistematica na sua reprodugdo e perpetuagdo. Acreditar que
uma educag@o melhor poderia, por si s, remediar esta situagdo, é uma
esperanca antiga e infundada. No entanto, a velha intengdo de uma escola
para todos, reinterpretada através de instituigdes radicalmente refor-
madas, continua a ser uma heranga essencial na procura da justica social”
(cf. 2000, p. 110).

Nzo alimentar ilusdes, nem sonhos de redengdo social: a escola
vale o que vale a sociedade. Ndo se deixar arrastar pelo fatalismo,
sobretudo quando se disfarga com roupagens cientificas: a escola ¢ um
lugar insubstituivel na formag&o das criangas ¢ dos jovens. Entre estes
dois extremos abre-se um campo imenso de possibilidades. A ideia de
um espago publico de educagdo levanta novos desafios, sociais e
profissionais, que podem ajudar a reconstruir lagos que se perderam no
processo histérico de edificagdo dos “grandes” sistemas escolares. E por
isso que insistimos na necessidade de ligar os professores as
“comunidades”, de recriar uma concepgdo diferente do trabalho escolar ¢
da sua organizagdo, de estabelecer novas relagdes dos professores as
diferentes formas de conhecimento. Aqui ficam trés temas que ndo
podemos ignorar e que, de uma maneira ou de outra, marcam os debates
actuais sobre os professores e a sua formagéo.
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A FORMACAO CONTINUA
ENTRE A
PESSOA-PROFESSOR E

A ORGANIZACAO-ESCOLA

Este texto é uma versdo adaptada
de dois textos.

O primeiro,

foi publicado na revista /novagdo
(vol. 4,n° 1, 1991, pp. 63-76),
com este mesmo titulo.

O segundo

¢ a introdugdo a um trabalho
intitulado Supervisdo na Formagdo,
editado pela

Universidade de Aveiro, em 1999.




A RACIONALIZACAO DO ENSINO E A PROFISSAO DOCENTE

Da racionalizac¢iio do ensino a pedagogia do imprevisivel

Prolongando uma tendéncia dos anos 1970, a pedagogia procurou
afirmar-se na Ultima década como uma ciéncia da certeza. A planifica-
¢do, baseada em diagndsticos cada vez mais sofisticados das situagdes
educativas, assumiu-se como o ponto nodal da acgdo pedagogica. E refor-
caram-se os dispositivos de avaliagdo e de controlo das praticas escolares.
A pedagogia transformou-se, sobretudo, numa ciéncia do anfes e do
depois.

A investigagdo cientifica esforgou-se por desenvolver os instru-
mentos necessarios a redugdio progressiva do desvio entre os objectivos
educacionais (& medida do professor) e os resultados concretos (a medida
dos alunos). A pedagogia seria algures essa ciéncia aplicada que nos
permitiria controlar as situagdes pedagdgicas e molda-las na mais pro-
xima configuragdo possivel dos nossos desejos de educadores profis-
sionais.

O desenvolvimento recente das teorias em favor de uma racionali-
zago produtivista do ensino justifica-se, em larga medida, por uma espé-
cie de mimetismo em relagdo aos modelos de analise dominantes no
mundo econémico e empresarial. A pedagogia passou a ser dita através
de expressdes importadas do universo da gestdo e do management
(objectivos, eficacia, eficiéncia, rentabilizaggo, estratégia, etc.), conceitos
que encerram novos modos de pensar a acgdo escolar e induzem uma
outra organizagdo das praticas pedagogicas.

O esforgo de racionalizagdo do ensino saldou-se por ganhos muito
significativos e, nalguns casos, decisivos. Mas pelo caminho caiu-se na
tentagdo de reduzir o trabalho pedagogico a uma dimensdo exclusivamente
racional. Como se o acto educativo se inscrevesse necessariamente no
prolongamento de um raciocinio cientifico. Como se fosse possivel (e
desejavel) instaurar uma qualquer razéo educativa, limitando ao minimo
os factores aleatdrios do quotidiano escolar.
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Philippe Perrenoud deu um contributo essencial para este debate ao
denunciar a pretensdo de melhorar a eficicia pedagdgica através da redu-
¢do do ensino as aprendizagens escolares:

Aumentar o tempo investido na aprendizagem significaria “expurgar” a vida
escolar de todas as praticas, de todos os tempos que ndo contribuem para o tra-
balho escolar. E expurgar o trabalho escolar propriamente dito dos rituais e das
rotinas que ndo contribuam para a aprendizagem. Reencontramos aqui a logica do
rendimento nas organizagdes industriais ou burocraticas. Ora, a sociologia do
trabalho diz-nos que se trata de um combate antecipadamente perdido: a vida, em
toda a sua complexidade, reintroduz-se sempre, deitando por terra a nossa
convicgdo de que tinhamos racionalizado a utilizagdo do tempo, a ocupagdo do
espago, 0s gestos, as posturas, as relagdes, as estruturas de comunicagdo ¢ de
decisdo (1988, pp. 222-223).

A situagdo ¢ ainda mais complexa numa organizagio como a
escola, na medida em que grande parte dos actores educativos encara a
convivialidade como um valor positivo, o que dificulta uma centracéo
exclusiva nas aprendizagens. A escola ndo é vista apenas como um lugar
de aprendizagem, mas também como um lugar de vida: os professores e
os alunos recusardo, de forma mais ou menos radical, uma racionalizagio
do ensino que os conduziria a organizar toda a actividade exclusivamente
em torno do trabalho escolar, no sentido estrito do termo.

Os modelos de racionalidade técnica e de racionalizagdo do ensino
desqualificam como “irracionais” os modos de acgdo pedagogica que se
propbem substituir e implicam o recurso a especialistas exteriores
(“experts”), cuja intervengdo acarreta uma depreciagdo das praticas exis-
tentes e dos saberes experienciais dos professores (Hameline, 1991). Na
verdade, a racionalizagdo do ensino ndo se tem feito com base na valori-
zagdo da profissdo docente e das qualificacdes académicas e cientificas
dos professores, mas sim através do recurso a grupos de especialistas
pedagogicos (da planificagdo, do desenvolvimento curricular, da
avaliagdo, etc.) a quem foi cometida a responsabilidade de conceber e de
organizar os instrumentos necessarios para a melhoria da eficicia do
ensino.

Thomas Popkewitz partilha esta perspectiva critica mostrando de
que forma a racionalizagdo aumenta o controlo social e técnico sobre os
professores, a0 mesmo tempo que impede um conflito franco sobre os
objectivos e as finalidades:

O cardcter instrumental da razdo contempordnca estd de tal modo presente na
nossa linguagem que aceitamos sem discussio o seu valor e os pressupostos em
que baseia o seu discurso. [...] Os rituais da ciéncia legitimam uma concepeio
instrumental da educagiio. Desloca-se o debate da defini¢do dos problemas da
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investigagdio para os aspectos metodologicos do ensino. [...] O pensamento cri-
tico reduz-se a uma reflexdo sobre a escolha dos melhores meios para atingir
objectivos pré-estabelecidos (1990, pp. 95-96).

Hoje em dia impde-se como uma evidéncia a impossibilidgde de
conceber a educagio apenas como um projecto “cientifico” ou “racional”.
A acg¢do pedagdgica realiza-se a partir de uma pluralidade de va]o‘res e d'e
crencas, de ideais e de situagdes, que ¢ ilusdrio tentar controlar a priori.
A educagdo ndo encontra a sua razdo de ser apenas no razoavel, mas tam-
bém no tragico; a educagéio ndo ¢ unicamente um acto racional, mas tam-
bém dramatico.

Os anos 1990 vio ser, talvez, os anos do reencontro com uma
pedagogia do imprevisivel, com um investimento priorit.éu‘io no aqui e
agora do quotidiano educativo. Em vez de procurar antecipar controlar
as situagdes educativas, a pedagogia insistird na necessidade dos profes-
sores terem reacgdes estratégicas adaptadas. Em lugar de um esforgo
para reduzir as margens de imprevisibilidade, a pedagggia apostard no
aproveitamento educativo de todas as situagdes do quotidiano e’scolar.

O que de mais decisivo acontece na escola néo ¢ pogswel de ser
previsto, nem de ser medido: em educac@o o que marca a dlfere.:ng;a éo
modo de produgdo, e ndo o produto. Sublinha-se assim a necessidade de
uma pedagogia do processo, de uma pedagogia da situagdo, que fa’vo-
reca o regresso dos actores educativos ao papel central que, a varios titu-
los, lhes foi retirado na década de 1980. Esta realidade apela a uma nova
presenga dos professores, inviabilizando as tentativas de separar 0 traba-
lho pedagdgico entre concepgdo/especialistas e execgg:ﬁo/p1:of§5501'es
(Elliott, 1990). Simultaneamente, rejeita-se uma definigdo técnica do
professorado e reforgam-se as dimensoes reflexivas da profissdo docente
(Calderhead, 1989; Woods, 1990).

Da necessidade de construir uma nova profissionalidade docente

A degradagio das condigdes de exercicio da actividade docente € a
ponta visivel de uma crise mais profunda do professorado, que tem o seu
epicentro no problema da identidade profissional. Lee Shulman (1986)
mostra de que forma o insulto langado ha cerca de um século por Bernard
Shaw continua a ser propalado nos nossos dias, até mesmo pelos
professores:

Quem sabe, faz.
Quem ndo sabe, ensina.
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Depois de historiar o percurso deste “insulto”, Lee Shulman cons-
tata a emergéncia recente de um discurso que tenderia a hegemonizar as
dimensdes pedagogicas da actividade docente. Deste modo, sublinha a
auséncia do contelido (das matérias a ensinar) na lista das categorias que
servem de referéncia para a avaliagdo dos professores: Organizagio dos
planos de ensino; Avaliagdo; Reconhecimento das diferengas individuais;
Consciéncia cultural; Compreensdo da juventude; Gestdo; Procedimentos
e politicas educacionais. Face a esta andlise da realidade educativa actual,
o autor verifica a existéncia de um novo aforismo:

Quem sabe, faz.
Quem néo sabe, mas domina o repertério pedagdgico, ensina.

Lee Shulman rejeita esta imagem do ensino, denunciando a exis-
téncia de um “paradigma perdido”: o conhecimento dos conteridos. Na
sua opinido € preciso substituir as duas sentengas anteriores por uma nova
maxima:

Quem sabe, faz.
Quem compreende, ensina.

O autor pde a ténica na compreensio dos contetidos, momento pré-
vio da sua reformulago e da sua transformagdo em produtos de ensino.
O professor tem que possuir certos saberes, mas sobretudo tem que os
compreender de modo a poder intervir sobre eles, desestruturando-os e
reorganizando-os: Como é que os conhecimentos foram historicamente
construidos? Em que condigdes se reproduziram? Qual o sentido de
certos fendmenos? Por que € que certos conhecimentos se desen-
volveram? Que relag3es existem entre diferentes fontes de conhecimento?
etc. Lee Shulman conclui o seu trabalho, que se veio a revelar decisivo no
estudo dos saberes de referéncia da profissio docente, com a seguinte
afirmagdo: “O teste definitivo para confirmar a compreensdo de um
assunto € a capacidade para o ensinar, transformando o conhecimento em
ensino” (1986, p. 14).

Hoje em dia impde-se cada vez com maior evidéncia: que 0s pro-
fessores ndo sdo apenas consumidores, mas sdo também produtores de
materiais de ensino; que os professores ndo sdo apenas executores, mas
sdo também criadores e inventores de instrumentos pedagégicos; que os
professores ndo sdo apenas técnicos, mas sdo também profissionais criti-
cos e reflexivos. De facto, ndo h4 ensino sem uma renovagdo permanente
dos meios pedagogicos, sem uma concepgdo quotidiana de novos mate-
riais: quer se trate dos contetidos ou das situagdes didécticas, quer se trate
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das tarefas a propor aos alunos ou da organizagdo curricular, quer
se trate da planificagdo ou do sistema de avaliagdo, os professores
encontram-se perante uma actividade constante de produgdo e de
invengao.

Em contraponto as imagens dos professores como funciondrios
submetidos ao controlo de corpos politicos e administrativos e dos pro-
fessores como técnicos sujeitos a tutela de grupos de cientistas pedagdgi-
cos surge a necessidade de construir uma visdo dos professores como
profissionais reflexivos, que rompa com determinagdes estritas ao nivel
da regulagdo da actividade docente e supere uma relagéo linear (e uni-
voca) entre o conhecimento cientifico-curricular e as praticas escolares: Os
professores devem possuir capacidades de autodesenvolvimento reflexivo,
que sirvam de suporte ao conjunto de decisdes que sdo chamados a.tomar
no dia-a-dia, no interior da sala de aula e no contexto da organizagéo
escolar.

Ficam assim esbogados os contornos de uma nova profissionalidade
docente, que concede aos professores um novo papel na tripla dimenséo
pedagogica, cientifica e institucional. Os professores devem deter os
meios de controlo sobre o seu proprio trabalho, no quadro de uma
maior responsabilizagio profissional e de uma intervengdo auténoma na
organizagdo escolar. A este proposito vale a pena insistir na necessidad‘e
de uma grande exigéncia em relagdo a profissdo docente, sendo util
incentivar praticas de avaliagdo do desempenho e da carreira profissional
(concursos, provas publicas, exames, etc.). A reivindicagdo de uma
profissdo cientifica e socialmente dignificada passa, também, por uma
atitude de rigor e de competéncia. Mas estes dispositivos de controlo
¢ de avaliagdo devem ser produzidos no interior da profissdo docente,
ndo sendo admissivel que eles traduzam novas tutelas sobre o
professorado.

A FORMACAO CONTINUA DE PROFESSORES
ENTRE A PESSOA E A ORGANIZACAO

A andlise da formagdo continua de professores insere-se num
debate mais amplo sobre as politicas educativas e a profissdo docente. As
referéncias anteriores a “racionalizagdo do ensino” e a emergéncia
de uma “nova profissionalidade docente” constituem elementos de con-
textualizagdo do estudo das dimensdes pessoais e organizacionais da for-
magéo continua. Kenneth Zeichner ¢ Daniel Liston (1990) denunciam a
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amnésia histérica do actual movimento de reforma da formagdo de pro-
fessores, sublinhando a existéncia de quatro grandes tradi¢des:
—a tradig@io académica (prioridade aos saberes disciplinares a ensinar);
— a tradigdo da eficiéncia social (prioridade aos saberes pedagogicos ¢ ao dominio
dos instrumentos ¢ métodos de ensino);

— a tradigdo desenvolvimentista (prioridade ao desenvolvimento psicoldgico dos
actores educativos);

— a tradi¢do reconstrucionista social (prioridade a inser¢do social das praticas de
formagao de professores).

Estas tradigdes traduzem-se em distintos programas e curriculos
de formagdo de professores, normalmente dinamizados por grupos espe-
cificos de investigadores. Zeichner e Liston observam Jjustamente que a
partilha de ideias entre as diversas tradigdes é muito limitada: “Os mem-
bros das varias subcomunidades cientificas tém tendéncia para ler, discu-
tir, debater e citar apenas os trabalhos que dizem respeito a uma determi-
nada tradigdo e para rejeitar ou ignorar todas as outras tradi¢des” (1990,
p.16). Tal atitude cientifica empobrece o debate sobre a formagéo de pro-
fes.sorfas. Ao definirmos a pessoa-professor e a organizacdo-escola como
dois eixos estratégicos da formagdo continua, pretendemos apelar a uma
transversalidade que permita a mobilizagdo de diferentes tradi¢des e cor-
rentes cientificas.

A formagdo continua deve contribuir para a mudanga educacional e
para a redefini¢do da profissio docente. Neste sentido, o espago perti-
nente da formagdo continua jé ndo é o professor isolado, mas sim o pro-
fessor inserido num corpo profissional € numa organizagdo escolar. Por
isso, ¢ importante ultrapassar a “logica dos catdlogos” (ofertas diversifi-
cadas de cursos e acgdes de formagdo a frequentar pelos professores) e
construir dispositivos de partenariado entre todos os actores implicados
no processo da formagdo continua.

A escolha dos modelos de formagdo continua deve ter em conta a
valorizagdo das “formagdes informais”, desde os processos de autoforma-
¢do até ao investimento educativo das situagdes profissionais, ¢ a arti-
culagdo com os projectos educativos de escola, no quadro de uma auto-
nomia do estabelecimento de ensino.

A pessoa-professor no centro da formagio continua:
Em defesa de uma autoformaciio participada

A formagdo continua deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva,
que fornega aos professores os meios de um pensamento auténomo e que
facilite as dinamicas de autoformagio participada. Estar em formagao
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implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os
percursos e os projectos proprios, com vista a constru¢do de uma identi-
dade, que ¢ também uma identidade profissional.

Ivor Goodson e Rob Walker (1991) defendem a necessidade de
investir a praxis como lugar de produgdo do saber e de conceder uma
atengdo especial as vidas dos professores. Na verdade, a teoria for-
nece-nos indicadores e grelhas de leitura, mas o que o adulto retém como
saber de referéncia esta ligado a sua experiéncia ¢ a sua identidade.
Parece assim justificar-se uma formagéo continua alicergada na experién-
cia profissional. Mas n#o se trata de mobilizar a experiéncia apenas numa
perspectiva pedagdgica, mas também num quadro conceptual de produ-
¢80 de saberes. Por isso, falar de formagdo continua de professores ¢ falar
da criagdo de redes de (auto)formagdo participada, que permitam com-
preender a globalidade do sujeito, assumindo a formagdo como um pro-
cesso interactivo e dindmico.

A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espagos
de formagdo mutua, nos quais cada professor ¢ chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando. A construgdo de
dispositivos de (auto)formag@o assistida e participada, através da diversi-
ficagdo das modalidades de apoio e de consultoria, favorece a elaboragédo
de projectos pessoais de formag@o. A organizagdo das escolas parece
desencorajar um conhecimento profissional partilhado dos professores,
dificultando o investimento das experiéncias significativas nos percursos
de formag@o e a sua formulagéo tedrica. E, no entanto, este ¢ o Unico pro-
cesso que pode conduzir a uma produgéo pelos préprios professores de
saberes reflexivos e pertinentes.

O trabalho centrado na pessoa do professor e na sua experiéncia ¢
particularmente relevante nos periodos de crise e de mudanga, pois & pre-
ciso um tempo para acomodar as inovagdes e as mudangas, para refazer
as identidades (Cole & Walker, 1989). Os momentos de balango retros-
pectivo sobre os percursos pessoais e profissionais sdo, também, momen-
tos de formagdo e de investigagdo, que estimulam o desenvolvimento pessoal
e a socializagdo profissional dos professores. Eis uma dimensdo que a
formagdo continua ndo pode continuar a ignorar.

A organizacdo-escola e o seu projecto educativo:
Uma referéncia essencial para a formagfo continua

A mudanga dos professores faz-se, inevitavelmente, no quadro de
instituicdes que, também elas, t€ém de acolher processos novos. No sector
do ensino, tal como no mundo econémico e empresarial, a formagéo deve
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ser encarada como uma componente essencial do desenvolvimento das
organizagdes. A formagdo continua ndo pode ser entendida como uma
fungdo que intervém a margem dos projectos da escola, mas bem pelo
contrario deve estar intimamente articulada com eles, apoiando o seu
desenvolvimento e implementagdo (McBride, 1989).

A formagdo continua alicerca-se na dinamizagdo de projectos de
investigagdo-ac¢do nas escolas, passa pela consolidagdo de redes de tra-
balho colectivo e de partilha entre os diversos actores educativos, inves-
tindo as escolas como lugares de formagdo. A formagéo continua deve
estar finalizada nos “problemas a resolver”, ¢ menos em “contetdos a
transmitir”, o que sugere a adopgdo de estratégias de Jormagdo-acgéio
organizacional.

Na sintese de um trabalho colectivo sobre a formagdo continua de

professores, Rob McBride (1989) assinala um conjunto de linhas de con-
senso, nomeadamente:

-0 rcforgo de modelos de colaboragio entre todos os actores implicados: trabalho
em conjunto, cooperagdo mutua, dispositivos contratuais, etc.:

-A _importﬁncia das dinamicas de investigagdo-accdio, que déem um suporte
activo as praticas reflexivas e as mobilizem como espago de formagao;

— A escolha de formagdes centradas nas escolas, em articula¢do intima com os
projectos organizacionais e a mudanca das institui¢des escolares;

—A aposta em estratégias de formagdo continua que contribuam para o
desenvolvimento profissional dos professores.

A aprendizagem em comum facilita a consolidagio de dispositivos
de colaboragdo profissional. Mas o contrario também ¢ verdadeiro:
a concepgdo de espagos colectivos de trabalho pode constituir um exce-
lente instrumento de formagéo. A compreensio da diversidade de papéis
que a formagdo continua é chamada a desempenhar deve-nos por de
sobregviso quanto a adop¢do de férmulas rigidas ou de figurinos ortodo-
X0s, E preciso assegurar uma grande flexibilidade, deixando considera-
veis margens de manobra aos actores envolvidos neste processo: aos pro-
fessores e as suas associagdes, as escolas, as instituigdes de formagéo, etc.
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A SUPERVISAO COMO PRIMEIRO MOMENTO
DA FORMACAO CONTINUA DE PROFESSORES

Admitindo que a “supervisio na formagdo” ¢ um primeiro
momento da formagdo continua de professores, que estabelece o espago
de transi¢do entre a formagdo inicial e o exercicio profissional, parece-me
possivel adaptar palavras que escrevi na introdugéo de um trabalho publi-
cado na sequéncia do /° Congresso Nacional de Supervisdo na Forma-
¢do, realizado em Aveiro (Portugal), em 1999. Comecei por registar a
importéncia das quatro conferéncias plenarias proferidas neste Congresso
que, apesar de terem origens e propositos muito distintos, revelam preo-
cupagdes comuns e até a adesdo a uma mesma filosofia de supervisdo.
Domina claramente o paradigma do professor reflexivo, ainda que, de
forma algo esquematica, seja possivel identificar uma matriz mais “pes-
soal” nos artigos de Isabel Alarcdo ¢ Michael Wodlinger ¢ uma matriz
mais “organizacional” nas analises de Duncan Waite e Rui Canario.

Isabel Alarcdo escreve sobre a sua experiéncia, defendendo que “¢
ao nivel ontoldgico, do ser, que se une a teoria e a pratica”. Referindo a
dificuldade de instituir uma cultura de colaboragdo com objectivos for-
mativos, assinala como grande preocupagdo da formagdo de professores
“a passagem do conhecimento académico ao conhecimento profissional”.
Ao assinalar que as profissdes do humano requerem “a analise interpreta-
tiva dos factos no contexto da sua ocorréncia e na ecologia das suas rela-
¢Oes”, salienta a importancia dos aspectos pessoais, mas também “dos
ambientes e espagos de formacgdo dos varios contextos aninhados”.
A andlise das dimensdes do conhecimento profissional do professor
levam-na a concluir que “as profissdes relacionais complexas, além de
competéncias, mobilizam a pessoa que intervém”. Numa sintese conclu-
siva, reafirma o significado do “conhecimento do ew, do outro e dos con-
textos”, sugerindo que o supervisor € um “professor de professores” que
deve estar atento as perspectivas da supervisdo operativa, da supervisdo
curricular e da investigagdo em supervisdo.

Michael Wodlinger examina o desenvolvimento da pratica refle-
xiva na formag¢do inicial de professores, comegando por registar o
impacto do conhecimento pessoal no conhecimento profissional: “O
conhecimento pessoal, originado nas experiéncias de cada um e interpre-
tado através de uma lente perceptual criada pela sociedade, pela cultura e
pelas experiéncias de vida, constitui a base para a produg¢do do conheci-
mento profissional”. Neste sentido, afirma que as teorias pessoais dos
professores constituem porg¢des significativas do seu conhecimento pro-
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fissional, Considerando que as trés componentes essenciais da formagdo
inicial de professores sdo a teoria, a pratica e o eu, propde um programa
baseado na compreensdo das teorias pessoais, na reflexdo sobre a produ-
¢do de teorias profissionais e na analise reflexiva das situagdes de pratica
vividas durante o processo de formagdo. Nas conclusdes retoma a ideia
que para “atingir um estado de competéncia profissional é preciso desen-
volver, simultaneamente, uma compreensao do ex ¢ um corpo de conhe-
cimentos e capacidades profissionais”.

Duncan Waite defende a necessidade de democratizar a supervisao,
sugerindo a adopgdo de novas perspectivas tendo como referéncia o con-
ceito de “supervisdo dialégica”. Na linha dos autores precedentes, escreve
que “a verdadeira aprendizagem acontece dentro, e ndo fora, do estu-
dante”. Recorrendo a T. R. Young, insiste na existéncia de trés tipos de
conhecimento — hermenéutico, ideoldgico e emancipatdrio — e na cons-
trugdo social do eu. Por isso, defende que ninguém pode reflectir sozinho
e que o outro é sempre necessario. Assenta nesta ideia a sua proposta de
uma supervisdo dialdgica, legitimada por um esforgo de compreenséo
feito no quadro de uma reflexdo partilhada. As ultimas palavras resumem
bem o seu pensamento: “A concretizagdo das propostas apresentadas
neste texto deveria contribuir para consolidar as relagdes entre os profes-
sores e 0s supervisores, na perspectiva de uma reflexdo de cada um con-
sigo proprio e com o seu parceiro mais proximo. Estabelecer normas
igualitarias, de reciprocidade e respeito mutuo, entre o professor e o
supervisor ¢ um processo que vale a pena iniciar, em particular na pers-
pectiva de aproximar os contextos escolares do ideal democratico”.

Rui Canario salienta a importancia do exercicio do trabalho como
polo decisivo do processo de produgdo da profissionalidade. Nesta pers-
pectiva, entende que a mudanga das praticas profissionais “remete, fun-
damentalmente, para o processo de socializagdo profissional, vivido nos
contextos de trabalho, onde coincidem, no espago e no tempo, uma dina-
mica formativa e um processo de construcdo identitaria”. Faz a critica das
concepgdes dominantes da formag@o continua em Portugal, que mantém
como referéncia um modelo de racionalidade técnica e que se organizam
como um processo cumulativo de cursos e de créditos. Inserindo a sua
analise numa reconfiguragdo profissional do professor, conclui com a
proposta de um novo tipo de formagéo, que estabelega uma ruptura com
modos escolarizados, articulando as dimensdes pessoais, profissionais e
organizacionais. Ao valorizar o papel do contexto de trabalho, sugere
uma légica de alterndncia, terminando por se interrogar sobre o modo
como “a formag@o contribui, ou ndo, para favorecer processos de constru-
¢do da autonomia das escolas”.
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Apesar de abreviado, o resumo anterior permite desenhar as as
margens dentro das quais se moveram os trabalhos do Congresso.
Forgando um pouco a demonstragdo, ¢ possivel identificar dois
polos de atracgdo dos discursos: a pessoa do professor ¢ o contexto da
escola.

Em relagdo ao primeiro polo — pessoa do professor —, verifica-se
que ¢ muito forte o esforgo para construir modelos de supervisdo que
tenham em conta a totalidade da pessoa e que ndo fagam tdbua rasa da
subjectividade de cada percurso. A atengdo a historia e s experiéncias de
vida, as crengas e aos projectos pessoais, s teorias e as estratégias pro-
prias de pensar e de aprender fazem parte de uma mesma procura de 16gi-
cas de supervisdo e de formagdo que atendam as dindmicas individuais.
A referéncia ao facto de a formagéo se definir no modo como cada um se
apropria dos conhecimentos e das experiéncias e os transforma, através
de um esfor¢o de reflexdo, num processo de desenvolvimento profissio-
nal, estd presente em quase todos os textos. Trata-se, hoje em dia, de um
elemento do patrimdnio tedrico da supervisdo e da formagao de professo-
res, que se encontra consolidado do ponto de vista conceptual e bem
ancorado em pesquisas e estudos empiricos. Julgo que este debate se deve
prolongar por duas dreas que considero essenciais: a andlise do “género”
e o debate ético. Por um lado, parece-me dificil aprofundar as dimensdes
pessoais, sem marcar as diferengas de género, no que diz respeito tanto as
vivéncias pessoais como as razdes e aos projectos profissionais. Por outro
lado, julgo que a dimensdo ética ¢ essencial a actividade formativa, em
particular na reinvengio do conceito perdido de “responsabilidade profis-
sional”, merecendo uma atengfo cuidada.

Em relagdo ao segundo pdlo — contexto da escola —, observa-se um
apelo claro & consideragéo da esfera organizacional € mesmo a articulagéo
entre as praticas de formagdo e os projectos de mudanga das escolas.
Creio que este debate necessita de ser visto a luz de uma redefini¢do da
profissionalidade docente, em especial do papel que os professores sdo
chamados a desempenhar dentro das escolas. As politicas de descentralizag@o
do ensino e as orientagdes neoliberais criam realidades novas que obri-
gam a repensar a condigdo docente e o ethos profissional. Trata-se, por
um lado, de ndo esquecer o estatuto socioecondmico e a imagem publica
dos professores e, por outro lado, de afirmar o principio de uma cons-
ciéncia colectiva, que ndo se esgota numa prestagdo de contas a titulo
individual. A politica de “devolver a escola a sociedade, responsabilizando a
sociedade pela escola”, para utilizar uma expressdo feliz de Jodo Barroso,
tem consequéncias decisivas na construgdo da profissdo docente, facto
que as estratégias de supervisdo e formag@o ndo podem ignorar.
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Para além da “pessoa do professor” e do “contexto da escola”, hd
um terceiro pdlo que ¢ preciso analisar com cuidado enquanto elemento
estruturante das praticas de supervisdo e de formag@o continua. Refiro-me
a dimensdo colectiva do professorado ¢ a necessidade de conceber préti-
cas de formagdo que ndo atendam apenas aos aspectos pessoais e organi-
zacionais, mas que contribuam para reforgar as vivéncias colectivas da
profissdo. E certo que esta preocupagdo tem despontado através de con-
ceitos como supervisdo dialdgica, escola aprendente, critical friend ou
supervisdo clinica de tipo colaborativo. Sente-se que o tema comega a ser
problematizado, mas faltam ainda as palavras para o aprofundar do ponto
de vista da analise e da pratica.

Deixo, apenas, cinco notas que iluminam diferentes dngulos de
uma questdo que me parece crucial para a reconstru¢do da profissionalidade
docente.

1. Historicamente, os professores desenvolveram identidades “isoladas”, por refe-
réncia aos “seus” alunos e a “sua” sala de aula, mais tarde ligadas por fortes
dinAmicas associativas e sindicais. Tem faltado uma dimenséo colectiva, ndo
no sentido corporativo, mas na perspectiva da colegialidade docente. Nao me
refiro a dinAmicas voluntaristas de colaboragfio, mas sim a instauragdo de
culturas e rotinas profissionais que integrem esta dimenso. A literatura sobre
os professores tem vindo a produzir conceitos que aproximam esta ideia —
partilha, cooperagdo, equipas de trabalho, ensino por equipas, desenvolvi-
mento profissional, investigagdo-acgdo colaborativa, regulagéo colectiva das
praticas, avaliagdo inter-pares, co-formagdo e tantos outros — mas é ainda
longo o caminho a percorrer, no plano do pensamento cientifico € na acgéo
concreta nas escolas.

2. A ideia de equipa pedagdgica, tal como ¢ formulada por Philippe Perrenoud
(1996), aponta justamente para a necessidade de erigir sistemas de ac¢fo
colectiva no seio do professorado. Na perspectiva deste autor, o trabalho em
equipa néo deve ser visto como uma conquista individual da parte dos profes-
sores, mas como uma faceta essencial de uma nova cultura profissional, uma
cultura de cooperagdo ou colaborativa. Olhando para as questdes da supervi-
sdo, ¢ Gtil mencionar a importancia de uma analise colectiva das praticas
pedagogicas que pode sugerir momentos de partilha e de produgio colegial da
profissdo. Num certo sentido, trata-se de inscrever a dimensdo colectiva no
habitus profissional dos professores.

3. Guy Le Boterf, em trabalho de 1994, sublinha que “a competéncia do indivi-
duo depende da rede ou redes de conhecimento as quais pertence”. Mobili-
zando o termo “colégio invisivel”, refere que “a competéncia das equipas pro-
fissionais nédo se reduz a soma das competéncias individuais que as com-
poem”. Nesta linha, sugere o conceito de competéncia colectiva, encarado
numa dupla vertente: a competéncia colectiva de uma equipa de trabalho e os
sistemas de competéncias organizados em rede. A concretizagdo desta pro-
posta faz aparecer um actor colectivo, portador de uma meméria e de repre-
sentagdes comuns, que cria linguagens proprias, rotinas partilhadas de acgéo,
espagos de cooperagdo e dindmicas de co-formagédo participada.
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4. Uma outra face do mesmo problema ¢ a fragilidade actual dos movimentos
pedagégicos. Estou convencido que o esforgo de pensar colectivamente a pro-
fissdo docente implica espagos da formagdo e da autonomia da escola, mas
também a valorizacdo de lugares de produgdo de uma cultura pedagdgica no
sentido amplo do termo. No passado, estes movimentos foram essenciais para
a consolidagdo de maneiras de ser e de estar na profissao. Hoje, cles revelam-
-se essenciais a renovagio dos colectivos docentes. Acredito, também, que ¢
nestes espagos que podem surgir praticas de escrita que, para utilizar a expres-
sdo de Guy Jobert (1997), “sejam capazes de transformar a experiéncia em
conhecimento, desenvolvendo a competéncia”. Ora, sem negar a importancia
que as escolas e as institui¢des de formagdo podem desempenhar neste pro-
cesso, parece-me decisiva a acgdio que os movimentos pedagdgicos podem
exercer na difusido de uma escrita piiblica que seja produto de uma reflexao
colectiva.

5. Tradicionalmente, os professores oscilaram entre um extremo “individualismo™
na accio pedagogica e modelos sindicais tipicos de “funciondrios do Estado™.
S#o, nos nossos dias, formas obsoletas de encarar a profisséo. E urgente des-
cobrir novos sentidos para a ideia de “colectivo™ na profissdo docente. inscre-
vendo rotinas de funcionamento, modos de decisdo e praticas pedagdgicas que
apelem 4 co-responsabilizagdio ¢ a partilha profissional. Através deste esforgo,
é possivel colocar os professores em condigdes de liderarem 0s processos de
reorganizagio das escolas, construindo redes e parcerias que déem suporte a
uma autonomia das escolas que ndo ponha em causa a sua propria autonomia
profissional. Durante algum tempo, acreditei que a formagao continua poderia
ser o espago central na produgdo de uma nova cultura profissional. Mas, hoje,
sabemos que néo basta a proximidade fisica das escolas e dos professores para
que os modelos de formago respondam, de facto, a necessidade de uma refle-
x7o colectiva sobre as praticas.

Poderia assinalar outras entradas deste problema. Mas as reflexdes
anteriores sdo suficientes para marcar a necessidade de pensar os profes-
sores enquanto colectivo. O debate educativo oscila, hoje, entre um
excesso de liberalismo (l6gicas de mercado, pais e alunos como clientes,
etc.) e um excesso de autoritarismo (a escola como restauradora da
“ordem social”). Estas tendéncias tém consequéncias muito significativas
para os professores. E dificil imaginar que eles podem encontrar as res-
postas pertinentes, apenas através de iniciativas individuais ou de dindmi-
cas sindicais. Reinventar a dimensdo colectiva da profissdo ¢ uma
necessidade vital, com todas as consequéncias que tal acarreta no plano
identitario, na ac¢io pedagdgica, no trabalho escolar e... na formagéo e
supervisdo.

Os tempos que correm sdo dificeis para os professores. Curiosamente,
é neste mesmo periodo histérico que o paradigma do “professor reflexivo”
se torna dominante, tanto na retérica politica como no discurso académico.
As reformas actuais retomam a ideia da profissionalizagdo do professorado,
sublinhando a importincia de uma formagdo adequada e instaurando
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novos sistemas de controlo e de responsabilizagdo do corpo docente. Os
trabalhos cientificos coincidem nos conceitos de investigagdo-acgdo, de
professor-investigador ou de supervisdo reflexiva, legitimando assim um
discurso de autoridade sobre a profissdo docente.

Estas linguagens ndo sdo inocentes, nem ingénuas. Elas valem pelo
que iluminam, mas sobretudo pelo que ofuscam. Thomas Popkewitz
(1998) refere-se a este processo de exercicio do poder que constroi uma
certa imagem do professor através de préticas discursivas. Para explicar o
seu pensamento, recorre a analogia do consumidor “educado” que, ao
fazer as suas compras num supermercado, recorre a um conjunto de
regras e categorias para efectuar as suas op¢des. Mas, avisa Popkewitz, o
que esta escrito nas etiquetas dos produtos (contetdo, calorias, percenta-
gens, etc.) ndo ¢ uma mera ordenagdo de substancias, mas antes a criagao
de uma “verdade” que serve para induzir comportamentos razodveis e
saudaveis. As etiquetas da comida séo o resultado de multiplas racionali-
dades, que juntam ideias sobre uma sociedade correcta, discursos médi-
cos, interesses comerciais, observagdes cientificas, etc. Por isso, conclui
que a apresentagdo da “salide” da comida envolve um conjunto de opgGes
que ¢, também, um conjunto de omissdes, tais como, por exemplo, a
auséncia de referéncias & engenharia genética na produgdo dos alimentos,
aos pesticidas ou as hormonas utilizadas, etc.

O mesmo se passa com as linguagens sobre os professores. O discurso
sobre os professores reflexivos tende a omitir, frequentemente, que:

— Os professores tém a sua vida de dia para dia mais controlada, scja através de
dispositivos de avaliagdo conduzidos pelo Estado, seja devido a uma presenga
mais préxima das comunidades locais, seja ainda por via de uma ideologia de
“prestagdo de contas” que raramente tem em conta as condigdes concretas do
seu trabalho.

— Os professores tendem a ser responsabilizados, por parte do Estado ¢ da socie-
dade, pela incapacidade da escola para dar resposta aos grandes desafios do
tempo presente.

— Os professores sio criticados por néo garantirem na escola aquilo que a socie-
dade ndo consegue fora dela; exige-se-lhes que assegurem a ordem e a autori-
dade, que promovam os valores da tolerdncia e o respeito pelas diferengas. que
consolidem comportamentos e regras de vida colectiva, isto €, que sejam o
Giltimo bastifo das “virtudes™ sociais perdidas...

— Os professores possuem condigdes de trabalho (horarios, instalagdes, etc.) que
dificultam um exercicio reflexivo da profissdo ¢ o desenvolvimento de momen-
tos colectivos de acgdo e pensamento.

— Os professores vivem momentos de grande instabilidade profissional, pelo
menos nos primeiros anos de carreira, estando sujeitos a grandes tensoes ao lida-
rem com realidades locais e situagdes escolares marcadas por fenomenos de
exclusdo, de agressividade e de conflito social.
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Nio quero tragar um quadro negro da vida dos professores. Ha ten-
déncias que vdo num sentido contrario, por exemplo a melhoria do nivel
académico da formagdo. Mas quero, sim, compreender a razdo da emer-
géncia de discursos que consagram o professor como “profissional refle-
xivo” numa fase de tdo grandes contradi¢des e paradoxos. Para a ac¢do
politica, esta ¢ a melhor maneira de se legitimar, num periodo em que séo
necessarias mudangas significativas nos sistemas de ensino e, sem
divida, nos modos de organiza¢do e de controlo da profissdo docente.
A transferéncia de poderes da administragéo central para as comunidades
locais, por l6gicas neoliberais ou por estratégias de apelo a participa¢do
social, obriga a redefinir dindmicas de regulagdo da profissdo. A retorica
do “professor reflexivo” — ¢ mesmo da “autonomia dos professores” —
ajuda a criar as condigdes propicias a este processo. Para os grupos cienti-
ficos, esta € a estratégia mais adequada para demarcarem um campo de
intervengdo e, simultaneamente, para adquirirem uma legitimidade acres-
cida face aos professores ¢ aos seus movimentos profissionais. A utiliza-
¢fo de linguagens que valorizam a “identidade” dos professores e a
“reflexividade” do seu trabalho assegura a posse de um capital discursivo
que reproduz hierarquias no campo educativo. Deste modo, é com “natu-
ralidade” que os universitarios assumem a direcgdo dos processos de
formagéo e de supervisdo dos professores.

E a esta luz que deve ser visto o sucesso recente do paradigma do
“professor reflexivo”. O que ndo invalida a importancia destes discursos,
que nos permitem aprofundar o nosso conhecimento dos professores, dos
seus modos de aprender, de pensar e de agir. Mas que nos obrigam a des-
vendar as zonas que os discursos deixam na sombra. E a compreender-
mos, sem inocéncia nem ingenuidade, os fendomenos actuais de reconstru-
¢do dos sentidos da profissdo docente, da sua cultura e identidade profis-
sional.

O titulo do livro de Philippe Meirieu, L école ou la guerre civile
(1997), da que pensar. Sera excessivo? Af fica a justificag@o: “Porque os
germes da guerra civil se desenvolvem hoje no préprio seio da escola, a
nacdo deve, urgentemente, redefinir os seus objectivos e o seu funciona-
mento. Impde-se a refundagdo da escola: obrigatéria dos 3 aos 16 anos,
composta de turmas heterogéneas, nas quais a entreajuda seja um valor
superior a competigdo forgada, esta escola deve permitir a todas as crian-
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¢as a aquisi¢do de uma verdadeira cultura comum e de um real sentido
civico. O didlogo em vez da violéncia”.

A “refundag@o” tem muitos caminhos, mas todos eles passam pelos
professores. Esta profissdo representou, no passado, um dos lugares onde
a ideia de escola foi inventada. No presente, o seu papel ¢ essencial para
que a escola seja recriada como espago de formacdo individual e de cida-
dania democrética. Mas, para que tal acontega, € preciso que os professo-
res sejam capazes de reflectirem sobre a sua propria profissio, encon-
trando modelos de formagdo e de trabalho que lhes permitam, ndo so
afirmar a importancia dos aspectos pessoais e organizacionais na vida
docente, mas também consolidar as dimensdes colectivas da profissao.

Para terminar esta reflexdo breve sobre a formagio continua entre a
pessoa-professor € a organizagdo-escola parece-nos interessante adaptar
(e transformar) o epilogo de um trabalho de Mary-Louise Holly ¢
Caven McLoughhn (1989) sobre o desenvolvimento profissional dos
professores.

J4 comegdmos, mas ainda estamos longe do fim.

Comegamos por organizar acgdes pontuais de formagdo continua, mas evoluimos
no sentido de as enquadrar num contexto mais vasto de desenvolvimento
profissional ¢ organizacional.

Comegdmos por encarar 0s professores isolados e a titulo individual, mas
evoluimos no sentido de os considerar integrados em redes de cooperagio e de
colaborag@o profissional.

Passdmos de uma formagdo por catilogos para uma reflexiio na pratica e sobre a
pratica.

Modificimos a nossa perspectiva de um tnico modelo de formacdo dos
professores para programas diversificados e alternativos de formagdo continua.
Mudédmos as nossas praticas de investigagio sobre os professores para uma
investigag@o com os professores ¢ até para uma investigagao pelos professores.
Estamos a evoluir no sentido de uma profissdo que desenvolve os seus proprios
sistemas e saberes, através de percursos de renovagdo permanente que a definem
como uma profissao reflexiva e cientifica.

E preciso dizer que neste processo de reconfiguragdo da profissdo
docente e de invengdo de uma nova identidade profissional a formagéo
continua ocupa um lugar decisivo. Os professores tém de abandonar uma
atitude defensiva e “tomar a palavra” na construgéio do futuro da escola e
da sua profissdo.
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CONCEPCOES E
PRATICAS DE
FORMACAO CONTINUA
DE PROFESSORES

Este texto € uma versdo adaptada
de um artigo publicado no livro
Formagdo continua de professores:
Realidades e perspectivas

(Aveiro, Universidade de Aveiro,
1991, pp. 15-38).




A construgdo da profissio docente na segunda metade do século
XIX — e a consolidagio do estatuto dos professores como “funciondrios
do Estado” — organizou-se em torno de dois grandes vectores:

— Um corpo especifico de conhecimentos e de técnicas, que serviu de suporte a
institucionaliza¢fio da formagdo inicial de professores, no quadro das escolas
normais;

— Um conjunto de normas e de valores éticos ¢ deontoldgicos, que definiram a
logica de adesdo e de integragdo profissional, constituindo-se como referéncia
identitaria dos professores (Novoa, 1987).

Um século depois, os professores confrontam-se com a necessidade
de reconstruir a sua identidade profissional, a partir de uma interrogagao
sobre os saberes de que sdo portadores e sobre a definigdo autonoma de
normas ¢ de valores. A formag@o continua pode desempenhar um papel
decisivo neste processo de produgdo de uma nova profissionalidade
docente, na dupla perspectiva dos saberes e dos valores. E o argumento
central que procurarei desenvolver neste texto.

Na primeira parte, As concepgoes de formagdo continua e os
projectos da profissdo docente, comegarei por evocar alguns episddios
histéricos, interrogando-me de seguida sobre as relagdes entre a formagao
continua e a profissdo docente. Na segunda parte, 4 trilogia da formagdo
continua de professores: Produzir a vida, a profissdo e a escola,
defenderei a articulagio estreita entre a formagdo continua e o
desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional. Na terceira parte,
Prdticas de formagdo continua de professores. Cinco teses para debate,
esbogarei algumas pontes entre as concepgdes e as praticas, assinalando
um conjunto de eixos estratégicos de investimento institucional.
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AS CONCEPCOES DE FORMACAO CONTINUA
E OS PROJECTOS DA PROFISSAO DOCENTE

Apontamentos sobre a histéria recente da formagfio continua
de professores

Na acepgdo actual do termo, sé tem sentido falar de formac@o
continua de professores a partir dos anos 1960. Em sintonia com as
evolugdes internacionais no dominio da educagdo permanente ¢ da
formagdo de formadores, assiste-se em Portugal a um aumento muito
significativo das acgdes de formagdo dirigidas aos professores.

Numa primeira fase, anos 1960/anos 1970, o Estado mantém uma
presenca forte nesta area, pautando o ritmo das mudangas e das reformas.
A reciclagem e o aperfeicoamento dos professores continuam a ser
encarados como o meio mais facil e imediato de “passar” para o sistema
as medidas de politica educativa. Numa segunda fase, anos 1970/anos
1980, verifica-se uma verdadeira explosdo das praticas de formagéo
continua e uma diversificagdo das entidades organizadoras. Para além dos
servigos do Ministério da Educagdio, constata-se uma intervengdo cada
vez maior das associagdes de professores e das instituigdes do ensino
superior.

Apesar do inequivoco interesse de muitas destas acgdes de
formagédo, ¢ forcoso reconhecer que elas assumiram quase sempre um
caracter pontual e disperso:

— Baseando-se numa légica de adaptagdo, reciclagem ou actualizagdo do
professorado;

— Dirigindo-se aos professores a titulo individual, sem estarem integradas num
projecto colectivo ou institucional;

— Organizando-se & margem da carreira docente ¢ do desenvolvimento
profissional dos professores.

Deste modo, prolongou-se uma logica da formagdo continua de
professores articulada, essencialmente, com objectivos de desenvolvimento
do sistema educativo e ndo com objectivos de desenvolvimento da
profissdo docente. E uma tendéncia que tende a acentuar-se nos momentos
de reforma educativa, com as autoridades centrais a imporem ldgicas de
preparagdo dos professores a “novidade” que querem desenvolver. Sem
desvalorizar este aspecto, gostaria de sublinhar o papel da formagéo
continua no desenvolvimento da profissdo docente.
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A concepgdo do sistema de formagdo continua e a sua concretiza¢do
no terreno podem estimular um maior controlo dos professores sobre a
sua profissdo ¢ sobre a vida institucional das escolas ou, pelo contrério,
reforgar a tutela burocratica e administrativa sobre o professorado.

Um relatério sobre as estratégias de formagdo continua dos
professores nos paises da CEE (Piettre, 1989) assinala a existéncia de
quatro grandes tendéncias: a profissionalizagdo dos professores e a
necessidade de pensar a formagdo continua como uma verdadeira
formago profissional de adultos; a autonomia do estabelecimento de
ensino ¢ a génese de formagdes centradas nos problemas da escola;
a implicagdo dos professores na formagdo continua, desde a andlise das
necessidades a gestdo e avaliagdo das formagdes e dos seus efeitos sobre
as praticas profissionais; a evolugdo dos papéis dos diferentes actores
educativos, nomeadamente dos que participam na formagdo dos
professores.

Nesta perspectiva, o debate sobre a formagéo continua de professores
adquire todo o seu sentido e projecta-se como um analisador do jogo de
conflitos e de interesses que se tecem a volta da profissdo docente, ndo se
esgotando em questdes técnicas ou organizacionais. A clarificagdo dos
conceitos de formag@o continua e de profissdo docente torna-se essencial
para a afirmagéo de um pensamento proprio sobre esta matéria.

Formagio continua e profissio docente

Na ultima década realizaram-se importantes estudos cientificos
sobre os modelos de formagdo de professores. Apesar de partirem de
pressupostos tedricos e metodologicos distintos, é possivel encontrar
algumas invariantes nas diversas abordagens desta questdo. Em defesa de
uma formagdo continua de professores centrada na investigagdo e na
reflexdo, parece-me util recorrer aos trabalhos de Kenneth Zeichner
(1983) e de Lise Demailly (1990).

Num artigo sobre os paradigmas da formagéo de professores,
Kenneth Zeichner sugere uma arrumag@o a partir de duas ldgicas: o grau
de estrutura¢do do curriculo (Aberto ou Fechado) e o grau de aceitagdo
dos contextos sociais e institucionais (Problematico ou Integrado).
Através deste processo, o autor identifica quatro paradigmas principais:

— Tradicional (Fechado/Integrado).

— Comportamentalista (Fechado/Integrado).
— Personalista (Aberto/Integrado).

— Investigativo (Aberto/Problematico).
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Reflectindo sobre os modelos de formagao continua, Lise Demailly
apresenta quatro tipos-ideais, construidos a partir da relagdo simbodlica
fundamental que os legitima:

— A forma universitaria (a relagdo simbdlica formador-formando ¢ analoga a que
os profissionais liberais estabelecem com os seus clientes).

— A forma escolar (o ensino ¢ organizado por uma instincia exterior, socialmente
legitimada, que se encarrega da transmissao dos saberes).

— A forma contratual (os dispositivos de formagdo emergem de negociagdes de
caracter econoémico e/ou pedagdgico).

— A forma interactiva-reflexiva (o poder pertence aos profissionais que mobilizam
os recursos técnicos e cientificos necessarios para a produgdo de saberes
pertinentes).

As reflexdes de Zeichner ¢ de Demailly devem ser entendidas
como modelos tedricos de analise, e ndo como modelos praticos de
intervengdo. O esforgo analitico deve permitir-nos compreender a
complexidade do real, sem induzir estratégias ortodoxas. O discurso
cientifico wmo que procura configurar as praticas ¢ quase sempre
totalitario. As estratégias de’ formagdo continua sdo necessariamente
hibridas, apelando segundo uma coeréncia prépria e contextualizada a
diferentes contributos tedricos e metodologicos.

Lise Demailly (1990) reconhece explicitamente esta situagdo
quando afirma a inexisténcia de “formas no estado puro” e identifica,
através de estudos de casos, um conjunto de “formas mistas” de
organizagdo da formagdo continua. Zeichner e Liston (1990) vdo ainda
mais longe ao defenderem a necessidade de um contacto estreito e de uma
fertilizagdo entre as diversas correntes cientificas no dominio da
formagdo de professores.

Armado destas precaugdes, ¢ evitando os perigos de um discurso
dicotémico, parece-me possivel constatar a existéncia de dois grandes
grupos de modelos de formag#o continua de professores:

—Os modelos estruturantes (tradicional, comportamentalista, universitario,
escolar), organizados previamente a partir de uma ldgica de racionalidade
cientifica e técnica, e aplicados aos diversos grupos de professores.

— Os modelos construtivistas (personalista, investigativo, contratual, interactivo-reflexivo).
que partem de uma reflex@o contextualizada para a montagem dos dispositivos
de formagio continua, no quadro de uma regulagdo permanente das praticas e
dos processos de trabalho.

Pessoalmente, situo-me na linha dos modelos do “paradigma
investigativo” e na “forma interactiva-reflexiva”. Baseio esta op¢do na
necessidade de conceber uma formagéo continua que contribua para a
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mudanga educacional e para a redefinigdo da profissio docente. Nao
ignoro que os modelos estruturantes sdo mais eficientes a curto prazo, tal
como as estratégias de “formagdo de professores por competéncias”
amplamente demonstram. Mas estes modelos tendem a reproduzir as
realidades educacionais existentes, dificultando o trabalho de invengéo (e
de produgo) de uma “nova” escola e de um “novo” professor.

Os anos 1980 ndo foram faceis para os professores, tendo-se
acentuado progressivamente os factores de mal-estar profissional. Mais
do que uma profissdo desprestigiada aos “olhos dos outros”, a profisséo
docente tornou-se dificil de viver do interior. A auséncia de um projecto
colectivo, mobilizador do conjunto da classe docente, dificultou a
afirmagdo social dos professores, dando azo a uma atitude defensiva mais
propria de “funcionarios” do que de “profissionais autonomos”.

Na verdade, historicamente, a profissdo docente encontra-se sob a
influéncia de dois processos antagonicos, que Mark Ginsburg sintetiza do
seguinte modo:

A profissionalizagdo ¢ um processo através do qual os trabalhadores melhoram o

seu estatuto, elevam os seus rendimentos e aumentam o seu poder/autonomia. Ao

invés, a proletarizagdo provoca uma degradagdo do estatuto, dos rendimentos e do

poder/autonomia; ¢ util sublinhar quatro elementos deste altimo processo: a

separagdo entre a concepgdo e a execugdo, a estandardizagdo das tarefas, a

redugdio dos custos necessérios a aquisi¢do da forga de trabalho e a intensificagdo
das exigéncias em relagdo a actividade laboral (1990, p. 335).

E importante sublinhar dois elementos desta “tensdo”. Por um lado,
a tendéncia para separar a concepgdo da execugdo, isto €, a elaboragdo
dos curriculos e dos programas da sua concretizagdo pedagogica. Trata-se
de um fendmeno social que legitima a intervengéio de especialistas cientificos
e acentua as caracteristicas técnicas do trabalho dos professores, provocando
uma degradag@o do seu estatuto e retirando-lhes margens importantes de
autonomia profissional. Por outro lado, a tendéncia no sentido da
intensificagdo do trabalho dos professores, com uma inflagdo de tarefas
didrias e uma sobrecarga permanente de actividades: “A intensificagdo
leva os professores a seguir por atalhos, a economizar esforgos, a realizar
apenas o essencial para cumprir a tarefa que tém entre maos; obriga os
professores a apoiarem-se cada vez mais nos especialistas, a esperarem
que lhes digam o que fazer, iniciando-se um processo de depreciagdo da
experiéncia e das capacidades adquiridas ao longo dos anos. A qualidade
cede o lugar a quantidade. [...] Perdem-se competéncias colectivas a
medida que se conquistam competéncias administrativas. Finalmente, ¢ a
estima profissional que estd em jogo, quando o proprio trabalho se
encontra dominado por outros actores” (Apple & Jungck, 1990, p.156).
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O processo de proletarizagdo do professorado ¢ acompanhado por
ima retdrica da profissionalizagdo que a realidade se encarrega de
lesmentir. A formagdo continua pode desempenhar um papel importante
1a configura¢do de uma “nova” profissionalidade docente, estimulando a
:mergéncia de uma cultura profissional no seio do professorado e de uma
sultura organizacional no seio das escolas.

Ndo pretendo projectar uma visdo mitica da formagdo. Um
liscurso excessivamente centrado na formagdo é muitas vezes uma “fuga
vara a frente”, sobretudo nos periodos de reforma educativa, e até uma
onfissdo de incapacidade para mudar o sistema escolar. Torna-se cada
lia mais evidente, nomeadamente no mundo do trabalho, que a formagao
> um excelente instrumento quando se trata de adaptar a mudanga, mas
Jue ¢ insuficiente para a impulsionar (Le Boterf, 1989). A formagédo
Juase nunca conduz directamente a acgdo inovadora, e & preciso ter
sonsciéneia deste facto se ndo quisermos cair em mistificagdes que nos
lificultam uma apropriagdo critica das realidades educacionais.

O espago pertinente da formagdo continua ja ndo é o professor
ndividual, mas sim o professor em todas as suas dimensdes colectivas,
rofissionais e organizacionais. A formagdo concebe-se como uma
ntervengdo educativa, e ¢ solidaria dos,desafios de mudanga das escolas
> dos professores. Sugere-se aqui uma nova visdo paradigmatica da
‘ormagdo continua dos professores, entendida como uma variavel
ssencial ao desenvolvimento das pessoas e das organizagdes. E o que
entaremos explanar de seguida, defendendo trés eixos estratégicos:

— Investir a pessoa e a sua experiéncia;
— Investir a profissdo e os seus saberes;
— Investir a escola e os seus projectos.

A TRILOGIA DA FORMACAO CONTINUA:
PRODUZIR A VIDA, A PROFISSAO E A ESCOLA

A formagdo continua de professores em Portugal tem-se
saracterizado pela “omni-auséncia” de duas grandes realidades: a pessoa
lo professor e a organizagdo-escola. Por um lado, tem-se ignorado
sistematicamente o eixo do desenvolvimento pessoal, confundindo
‘formar” e “formar-se”, ndo compreendendo que a ldgica da actividade
>ducativa nem sempre coincide com as dindmicas proprias da formagao.
Por outro lado, ndo se tem valorizado uma articulagéo entre a formagao
> 0s projectos das escolas, consideradas como organizagdes dotadas
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de margens de autonomia e de decisdo de dia para dia mais importantes.
Estes dois “esquecimentos” inviabilizam que a formagéo tenha como eixo
de referéncia o desenvolvimento profissional dos professores, na dupla
perspectiva do professor individual e do colectivo docente.

Desenvolvimento pessoal: Investir a pessoa e a sua experiéncia

O professor é a pessoa. E uma parte importante da pessoa ¢ o
professor (Nias, 1991). Urge por isso (re)encontrar espagos de interacgdo
entre as dimensdes pessoais e profissionais, permitindo aos professores
apropriarem-se dos seus processos de formagdo e darem-lhes um sentido
no quadro das suas historias de vida.

A formagdo ndo se constrdi por acumulagdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construgdo permanente de
uma identidade pessoal. Por isso ¢ tdo importante investir a pessoa e dar
um estatuto ao saber da experiéncia.

O processo de formagdo esta dependente de percursos educativos,
mas ndo se deixa controlar pela pedagogia. O processo de formagdo
alimenta-se de modelos educativos, mas asfixia quando se toma
demasiado “educado”. A formagdo vai e vem, avanga € recua,
construindo-se num processo de relagdo ao saber e ao conhecimento que
se encontra no cerne da identidade pessoal (Dominicé, 1986). Ivor
Goodson e Rob Walker (1991) defendem a necessidade de investir a
praxis como lugar de produgdo do saber e de conceder uma atengdo
especial as vidas dos professores. A teoria fornece-nos indicadores e
grelhas de leitura, mas o que o adulto reter como saber de referéncia esta
ligado a sua experiéncia e a sua identidade:

Devolver & experiéncia o lugar que merece na aprendizagem dos conhecimentos
necessarios a existéncia (pessoal, social e profissional) passa pela constatagio de
que o sujeito constréi o seu saber activamente ao longo do seu percurso de vida.
Ninguém se contenta em receber o saber, como se ele fosse trazido do exterior
pelos que detém os seus segredos formais. A nogdo de experiéncia mobiliza uma
pedagogia interactiva e dialdgica (Dominicé, 1990, pp. 149-150).

Parece assim justificar-se uma formagdo continua alicercada na
experiéncia profissional. Mas ndo se trata de mobilizar a experiéncia
apenas numa dimensdo pedagdgica, mas também num quadro conceptual
de produgdo de saberes. Por isso, falar de formagdo continua de
professores ¢ falar da criagdo de redes de (auto)formag@o participada, que
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permitam compreender a globalidade do sujeito, assumindo a formagio
como um processo interactivo e dindmico.

A organizagdo das escolas parece desencorajar um conhecimento
profissional partilhado dos professores, dificultando o investimento das
experiéncias significativas nos percursos de formagéo ¢ a sua formulagio
tedrica. E, no entanto, este ¢ o Gnico processo que pode conduzir a uma
transformagéo de perspectiva (Mezirow, 1990) ¢ a uma produgio pelos
proprios professores de saberes reflexivos e pertinentes, A formagdo esta
indissociavelmente ligada a “produgéo de sentidos” sobre as vivéncias e
sobre as experiéncias de vida (Ball & Goodson, 1989; Finger, 1989).

O trabalho centrado na pessoa do professor e na sua experiéncia é
particularmente relevante nos periodos de crise e de mudanga, pois uma
das fontes mais importantes de stress é o sentimento de que nfo se
dominam as situagdes e os contextos de intervengdo profissional.
E preciso um tempo para acomodar as inovagdes e as mudangas, para
refazer as identidades (Cole & Walker, 1989).

O triplo movimento sugerido por Schén (1990) — conhecimento na
acgdo, reflexdo na acgdo e reflexdo sobre a acgdo e sobre a reflexdo na
acg¢dio — ganha uma pertinéncia acrescida no quadro do desenvolvimento
pessoal dos professores e remete para a consolidagdo no terreno
profissional de espagos de (auto)formagéo participada:

O conhecimento na acg¢do (conhecimento técnico ou solugdo de problemas
segundo Habermas) é o componente inteligente que orienta toda a actividade
humana e se manifesta no “saber fazer”. [..] Mas ndo existe apenas um
conhecimento implicito na actividade pratica. E facil verificar que, na vida
quotidiana, frequentemente pensamos sobre o que fazemos a0 mesmo tempo que
actuamos. Schon chama a este componente do pensamento pratico, reflexdo na
acgdo (deliberagdo prética, segundo Habermas). [...] 4 reflexdo sobre a acgdo e
sobre a reflexdo na acgdo (reflexdo critica, segundo Habermas) pode
considerar-se como a analise que o individuo realiza a posteriori sobre as
caracteristicas e processos da sua propria ac¢do (Pérez Gdmez, 1992, pp. 104-105).

Os momentos de balango retrospectivo sobre os percursos pessoais
e profissionais sdo momentos em que cada um produz a “sua” vida, o que
no caso dos professores é também produzir a “sua” profissao.

Desenvolvimento profissional: Investir a profissdo e os seus
saberes

Praticas de formagédo continua organizadas em tomo dos professores
individuais podem ser utéis para a aquisicdo de conhecimentos e de
técnicas, mas favorecem o isolamento e reforcam uma imagem dos
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professores como transmissores de um saber produzido no exterior da
profissdo. Praticas de formagdo continua que tomem como referéncia as
dimensdes colectivas contribuem para a emancipagdo profissional e para
a consolidacdo de uma profissdo que ¢ autdnoma na produgdo dos seus
saberes ¢ dos seus valores.

A retdrica actual sobre o profissionalismo e a autonomia dos
professores é muitas vezes desmentida pela realidade, e os professores
tém a sua vida quotidiana cada vez mais controlada e sujeita a logicas
administrativas e a regulages burocraticas (Popkewitz, 1987). A situagdo
presente dos professores portugueses encerra varios equilibrios instaveis.
A institucionalizagdo de dispositivos de avaliagdo do professorado, por
exemplo, pode acentuar a dependéncia e o controlo do corpo docente, em
vez de contribuir para a emergéncia de uma verdadeira cultura
profissional. A chave de leitura destes equilibrios encontra-se na defi-
nigio dos professores como funciondrios ou como profissionais refle-
xivos, como técnicos ou como investigadores, como aplicadores ou como
conceptores curriculares (Carr, 1989; Woods, 1990).

A formagdo continua pode constituir um importante espago de
ruptura, estimulando o desenvolvimento profissional dos professores.
Por isso, falar de formagdo continua ¢ falar de uma autonomia
contextualizada da profissdo docente. Importa valorizar paradigmas de
formagdo que promovam a preparagdo de professores reflexivos, que
assumam a responsabilidade do seu préprio desenvolvimento profissional
e que participem como protagonistas no desenvolvimento das politicas
educativas.

E preciso investir positivamente os saberes de que o professor ¢
portador, trabalhando-os de um ponto de vista teorico e conceptual. Os
problemas da prética profissional docente ndo sdo meramente instrumentais;
todos eles comportam situagdes problematicas que obrigam a decisdes
num terreno de grande complexidade, incerteza, singularidade e de
conflito de valores (Schon, 1990). As situagdes que os professores sdo
obrigados a enfrentar (e a resolver) apresentam caracteristicas unicas,
exigindo portanto respostas Gnicas: o profissional competente possui
capacidades de autodesenvolvimento reflexivo.

Ora ¢ forgoso reconhecer que a profissionalizagao do saber na drea
das Ciéncias da Educagio tem contribuido para desvalorizar os saberes
experienciais e as praticas dos professores. A pedagogia cientifica tende a
legitimar a razdo instrumental: os esfor¢os de racionalizagdo do ensino
ndo se concretizam a partir de uma valorizagdo dos saberes de que os
professores sdo portadores, mas sim através de um esforgo para impor
novos saberes ditos “cientificos”. A ldgica da racionalidade técnica
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opde-se sempre ao desenvolvimento de uma praxis reflexiva (N6voa,
1989).

A formagdo continua deve estimular uma apropriagdo pelos
professores dos saberes de que sdo portadores, no quadro de uma
autonomia contextualizada e interactiva, que lhes permita reconstruir os
sentidos da sua acglo profissional, rejeitando a multiplicagdo de
dispositivos de supervisdo e de avaliagdo que reduzem o controlo dos
professores sobre as suas praticas e sobre a sua profissio (Gitlin &
Smyth, 1990; Smyth, 1990).

Os professores tém que se assumir como produtores da “sua”
profissdo. Mas sabemos hoje que ndo basta mudar o profissional; ¢
preciso mudar também os contextos em que ele intervém (Holly &
McLoughlin, 1989; Lyons, 1990). Isto é, da mesma maneira que a
formag@o ndo se pode dissociar da produgdo de saber, também ndo se
pode alhear de uma interveng@o no terreno profissional. As escolas ndo
podem mudar sem o empenhamento dos professores; e estes ndo podem
mudar sem uma transformagéo das instituigdes em que trabalham. O
desenvolvimento profissional dos professores tem que estar articulado
com as escolas e os seus projectos.

A formagdo continua deve ser concebida como uma das
componentes da mudanga, em conexdo estreita com outros sectores e
areas de intervengdo, e ndo como uma espécie de condigdo prévia da
mudanga. A formagéo ndo se faz antes da mudanga, faz-se durante, pro-
duz-se nesse esfor¢o de inovagdo e de procura aqui e agora dos melhores
percursos para a transformagéo da escola. E esta perspectiva ecoldgica de
mudanga interactiva dos profissionais e dos contextos que d4 um novo
sentido as prdticas de formagdo continua centradas nas escolas.

Desenvolvimento organizacional: Investir a escola e os seus
projectos

A mudanga educacional depende dos professores e da sua
formagéo. Depende também da transformagdo das praticas pedagdgicas
na sala de aula. Mas hoje em dia nenhuma inovagéo pode passar ao lado
de uma mudanga ao nivel das organizagdes escolares e do seu
funcionamento. Por isso, falar de formagdo continua de professores é
falar de um investimento educativo dos projectos de escola. As decisdes
no dominio educativo tém oscilado entre o nivel demasiado global do
macro-sistema ¢ o nivel demasiado restrito da micro-sala de aula.
Emerge hoje em dia um novo conceito de instituigfo escolar, essa espécie
de entre-dois onde se decidem grande parte das questdes educativas.
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A formagdo continua dos professores ndo pode ignorar esta
realidade, devendo articular-se com o desenvolvimento organizacional
das escolas. O desafio consiste em conceber a escola como um ambiente
educativo, onde trabalhar e formar ndo sejam actividades distintas.
A formagdo continua deve ser encarada como um processo permanente,
integrado no dia-a-dia dos professores e das escolas, ¢ ndo como
uma fungdo que intervém a margem dos projectos profissionais e
organizacionais (McBride, 1989). As dinamicas de formagdo-acgdo
organizacional delimitam um novo teritorio de intervengdo, constituindo
a face solidaria dos processos de investigagdo-acgdo colaborativa e de
investigagdo-formagéo (Lieberman,1990; Oja & Smulyan,1989).

Num interessante texto sobre “A investigagdo-acgdo ¢ 0
desenvolvimento colaborativo das escolas”, Bridget Somekh defende a
necessidade de articular a formagdo continua com a gestdo escolar, as
préticas curriculares e as necessidades dos professores: “O facto das
necessidades de formagdo serem identificadas pelos professores, em
ligagdo estreita com o desenvolvimento curricular e a organizagdo da
escola, favorece a participagdo dos diversos actores na vida da instituigdo
e a emergéncia de praticas democraticas” (1989, p. 161). O incremento de
experiéncias inovadoras e a sua disseminagdo pode revelar-se extrema-
mente Gtil e consolidar praticas diferenciadas de formagdo continua.
A este proposito, a reflexdo de Alberto Melo parece-me particularmente
pertinente:

Os projectos experimentais que deram bons resultados foram, via de regra,
realizados por bons investigadores-actores € encontraram um contexto favoravel.
Parece-me, pois, demasiado optimista a perspectiva de generalizagdo, pois, com
outras pessoas e noutros ambientes, o projecto nunca serd o mesmo. [...] Mas, para
isso, seria talvez mais conveniente uma abordagem de disseminagdo em rede do
que a oficializagdo que significa a adopgéo do projecto como programa a langar
de cima para baixo (1990, p. 8).

Creio que esta ideia é crucial no quadro da formagéo continua,
sobretudo porque ndo ha ainda uma tradigdo que condicione as praticas e
os modelos a implantar. E preciso fazer um esforgo de troca e de partilha
de experiéncias de formagdo, realizadas pelas escolas e pelas instituigdes
de ensino superior, criando progressivamente uma cultura da formagéo
continua de professores. A aprendizagem em comum facilita a consolidagéo
de dispositivos de colaboragdo profissional. Mas o contrario também ¢
verdadeiro: a concepgdo de espagos colectivos de trabalho pode constituir
um excelente instrumento de formag@o. Ora, o que estd em causa na
formagdo continua de professores ndo ¢ apenas o aperfeigoamento, a
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qualificagdo ou a progressdo na carreira docente; a varios titulos, joga-se
também aqui a possibilidade de uma mudanca educativa coerente e
inovadora. O estabelecimento de ensino tem que ser um contexto
institucional estimulante para os alunos, mas também para os professores.
Articulando a investigagdo e a qualificacdo dos professores com os
projectos educativos das escolas, a formagdo continua pode contribuir de
forma decisiva para a produgio de novas instituigdes escolares.

Em sintese: a trilogia do Desenvolvimento Pessoal, Profissional e
Organizacional configura concepgdes inovadoras da formagdo continua
de professores, sugerindo algumas rupturas de vulto com os paradigmas
dominantes. E verdade que no discurso educativo dos Gltimos anos se tem
verificado um estranho consenso em tomo de conceitos como (auto)formagdo
participada, investigagfo-ac¢do ou reflexividade critica. Mas este consenso
s6 tem sido possivel devido a uma descontextualizagdo dos modos de
produgdo destes conceitos € a um progressivo “esvaziamento” das suas
potencialidades transformadoras. H& uma espécie de amolecimento conceptual
das Ciéncias da Educagdo, que provoca uma circulagdo difusa de ideias,
sem qualquer coeréncia tedrica ou consisténcia cientifica.

Néo basta por isso falar das concepgdes. B preciso também
interrogar as prdticas. E aqui o fosso é imenso. Como se a elaboragdo das
ideias e a realizagdo das praticas fossem dois universos a parte,
configurando um duplo processo de legitimagdo no seio da comunidade
cientifica e profissional:

—Uma legitimagdo pela inovacdo ao nivel da produgdo das ideias, que tende a
tornar rapidamente obsoletas linhas de investigago e correntes de pensamento.
Hé aqui um efeito de moda que ¢ preciso combater, porque a adesdo pela moda
¢ a pior maneira de enfrentar os debates educativos.

— Uma legitimagao pela tradigdo ao nivel da produgdo das praticas, que continuam
a pautar-se por cdnones académicos e por légicas escolarizadas. Ha aqui um
efeito de conservagdo que é preciso interrogar criticamente, ndo escamoteando

um debate frontal, nomeadamente no seio das institui¢des do ensino superior
universitario.

Esta mesma dicotomia manifesta-se também na politica educativa e
na acgdo dos professores. Importa assim procurar uma coeréncia entre as
concepgdes e as praticas. E ter consciéncia de que falar de formagéo é
falar dos diversos poderes que ai se confrontam e do modo como eles se
articulam. De seguida, procurarei dar um contributo a este debate
avangando cinco teses, que prolongam as reflexdes anteriores e as

concretizam em propostas de intervengéo na drea da formagdo continua
de professores.
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PRATICAS DE FORMACAO CONTINUA DE PROFESSORES:
CINCO TESES PARA DEBATE

Primeira tese — A formagdo continua de professores deve alimentar-se de
perspectivas inovadoras, que ndo utilizem preferencialmente 'formagdes
formais”, mas que procurem investir do ponto de vista ecducativo as situagdes
escolares.

E preciso valorizar o confronto entre estratégias distintas, no
sentido de estimular a génese de uma cultura da formagdo continua de
professores. Qualquer tentativa de impor um figurino .LllniCO, extensivel ao
conjunto do pais, contém os germes de um empobrecimento cpnpgptual e
de praticas redutoras. Vale a pena produzir um esfor¢o de crlgtlwdade e
de inven¢do de modalidades “ndo-formais” e “ndo-escolarizadas” de
formagdo continua. A formagfo continua deve estar articulada com o
desempenho profissional dos professores, toman.do as escollas como
lugares de referéncia. Trata-se de um objectivo que s6 adquire
credibilidade se os programas de formagdo se estruturarem em torno da
resolugdo de problemas e de projectos de acgdo, e ndo em torno de
contetidos académicos. Que potencialidades formadoras pode conter um
projecto de escola? Como ¢ que a formagéo pode intervir na pi'lotagem e
na regulagdo das préticas inovadoras? Que condigdes € preciso reunir
para que a ac¢do profissional quotidiana possa ser explorac'la em to'das as
suas dimensdes formativas? Que mudangas ¢ preciso introduzir nas
escolas para que elas se assumam como lugares de formagdo?

Segunda tese — A formagdo continua deve valorizar as actividades de
(auto)formagdo participada e de formagdo miitua, estimulando a emergéncia de
wuma nova cultura profissional no seio do professorado.

Um dos eixos estratégicos mais importantes ¢ o apoio a praticas de
formagdo continua que estimulem a apropriagdo pelos professores, a nivel
individual e colectivo, dos seus proprios processos de formagao.
A troca de experiéncias ¢ a partilha de saberes consolidam redes de
formagdo mutua, nas quais cada professor ¢ chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando. A construgdo de
dispositivos de (auto)formagdo assistida e participade‘l, através da
diversificagdo das modalidades de apoio e de consultoria, favorece a
elaboragdo de projectos pessoais de formagdo. O didlogo entre, 0s
professores é fundamental para consolidar saberes emergentes da prética
profissional. Mas a criagdo de redes colectivas de trabalho constitui,
também, um factor decisivo de socializagéo profissional e de afirmagédo
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de valores préprios da profissdo docente. O desenvolvimento de uma
nova cultura profissional dos professores passa pela produgdo de saberes
e de valores que possam dar corpo a um exercicio auténomo da profissdo
docente.

Terceira tese — A formagdo continua deve alicer¢ar-se numa “reflexdo na prdtica
e sobre a prdtica”, através de dindmicas de investigag¢do-ac¢do e de
investigagdo-formagéo, valorizando os saberes de que os professores sdo
portadores.

E preciso trabalhar no sentido da diversificagéo dos modelos e das
préticas de formagdo continua, instituindo novas relagdes dos professores
ao saber pedagdgico e cientifico. A formagdo passa pela experimentago,
pela inovagdo, pelo ensaio de novos modos de trabalho pedagogico. E por
uma reflexdo critica sobre a sua utilizagdo. A formagdo passa por
processos de investigagdo, directamente articulados com as praticas
educativas. A dinamizagio de dispositivos de investigagdo-acgdo e de
investigagio-formagdo pode facilitar a apropriagéo pelos professores dos
saberes que sdo chamados a mobilizar no exercicio da sua profissdo.
A este proposito é Ufil conjugar: uma formagédo de tipo clinico, isto €,
baseada na articulagfio entre a pratica e a reflexdo sobre a pratica; e uma
formagdo de tipo investigativo, que confronte os professores com a
produgdo de saberes pertinentes (Elliott, 1990). Temos que passar de uma
investigagfio sobre os professores para uma investigagdo com os professores
e para uma investigago pelos professores (Holly & McLoughlin, 1989).

Quarta tese — E necessdrio incentivar a participagdo de todos os professores na
concepgdo, realizagdo e avaliagio dos programas de formagdo continua e
consolidar redes de colaboragéio e espagos de partenariado que viabilizem uma
efectiva cooperagdo institucional.

A nogdo de participagdo tem resistido bem a erosdo do tempo; hoje
em dia, ¢ um valor aceite ndo apenas por motivos ideoldgicos ou
politicos, mas também por razdes econémicas e de eficacia (Le Boterf,
1989). Os professores tém que ser protagonistas activos nas diversas fases
do processo da formagéo continua: na concepgdo e no acompanhamento,
na regulagdo e na avaliagdo. O territério da formagdo ¢ habitado por
actores individuais e colectivos, constituindo uma construgdo humana e
social, na qual os diferentes intervenientes possuem margens de
autonomia na condugdo dos seus projectos proprios. Por isso, a formagdo
continua deve contribuir para por de pé redes de relagdes e de solidariedade,

64

que abram novos espagos de cooperagdo. A formagdo continua ¢ um
momento decisivo de afirmagido das escolas e dos professores. E uma
oportunidade histdrica para que se instaurem dispositivos de partenariado
entre os diversos actores sociais, profissionais e institucionais. Mas é preciso
recusar um “partenariado pela negativa”, baseado na anulagdo das
competéncias dos diversos actores, e inventar um “partenariado pela
positiva”, construido a partir de um investimento positivo de todos os poderes.

Quinta tese — A formagdo continua deve capitalizar as experiéncias inovadoras e
as redes de trabalho que jd existem no sistema escolar, investindo-as do ponto de
vista da sua transformagéio qualitativa, em vez de instaurar novos dispositivos de
controlo e de enquadramento.

A formagdo implica a mudanga dos professores e das escolas, o
que ndo é possivel sem um investimento positivo das experiéncias
inovadoras que ja estdo no terreno. Caso contrario, desencadeiam-se
fenémenos de resisténcia pessoal e institucional, e provoca-se a
passividade de muitos actores educativos. O esforgo de formagdo passa
sempre pela mobilizagdo de varios tipos de saber: saberes de uma prética
reflexiva; saberes de uma teoria especializada; saberes de uma militancia
pedagdgica (Hameline, 1991). E preciso conjugar a “logica da procura”
(definida pelos professores e pelas escolas) com a “logica da oferta”
(definida pelas instituigdes de formagdo). Toda a formagdo encerra um
projecto de acg@o. E de transformag@o. E ndo ha projecto sem opgdes. As
minhas passam pela valorizagdo das pessoas e dos grupos que tém lutado
pela mudanga no interior das escolas e do sistema educativo. Outras,
passardo pela tentativa de impor novos dispositivos de controlo e de
enquadramento. Os desafios da formag@o continua de professores (e da
profissdo docente) jogam-se neste confronto.

E tempo de acabar. Em tudo o que ficou dito pego-vos que vejam
apenas a preocupacdo de pensar convosco os problemas da formagéo
continua dos professores. Sabe-se que todo o discurso educativo ¢
habitado por metaforas (Hameline,1986). Assim sendo, talvez valha a
pena adaptar a formagdo a mais célebre das metaforas pedagogicas, a
“metafora da jardinagem”. E ja agora adapto-a de Antdnio Sérgio na sua
famosa polémica com um “Professor Catedratico™:

Estou convencido de que a forma ideal deve brotar de dentro do préprio
formando, e concebo a faina do formador a semelhanga da do jardineiro. [...] A
planta, para o jardineiro, ¢ um ser vivo e activo, que ja traz no seu germe a sua
forma ideal; que nasce por si, que cresce por si, que se desenvolve por si e que por
si mesmo enflora. [...] Em que consiste, em tltima andlise, o papel caracteristico
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do jardineiro? Preparar para a pessoa um ambiente benéfico e roded-la do
necessario para que suba ao Espirito, educando-se a si pela for¢a propria, pela
autodisciplina da actividade espontdnea, em comunidades fraternas. Por outras
palavras: dispor o ambiente de tal maneira que ele ajude o formando a educar-se a
si mesmo. Ninguém diz a roseira que ela deve florir, ninguém a manda florir, se
lhe derem as condigdes que lhe sdo favoraveis, os botdes virdo, hdo-de abrir-se
aluz.

Mas podemos olhar para esta metafora pelo outro lado. Porque a
educagio tem sempre vérias faces. E pensar nos instrumentos utilizados
pelo jardineiro: as tesouras, as enxadas, os alicates, os ancinhos, as
forquilhas, os sachos, ... Ou olhar para os gestos do jardineiro: cortar,
podar, enxertar, torcer, atar, arrancar, ... E preciso confessar que a
metafora perde a sua beleza original. E pde-nos de novo perante um
debate, que atravessa sempre as coisas humanas e, sobretudo, o campo
educativo: Defesa da autonomia ou da heteronomia? Investimento dos
poderes profissionais ou das logicas burocratico-administrativas? Reforgo
da emancipag@o ou das estratégias de controlo?

O debate ai estd. Uma vez mais. Também na formagéo continua de
professores, que se situa num momento-charneira, num desses momentos
raros na vida das profissdes em que sentimos que vérios futuros sio
possiveis: 0 modo como a concebermos, mas sobretudo o modo como a
praticarmos, vai ajudar a construir um destes futuros. Porque qualquer
projecto de formagdo transporta uma “utopia”, que ndo € a imagem do
impossivel, mas a introdugdo no presente de uma outra maneira de pensar
e de viver a educagdo.
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AUTOUR DES MOTS:
FORMATION DES
| ENSEIGNANTS

Este texto ¢ a transcri¢do de uma rubrica,
“Autour des mots”,

incluida num niimero especial da revista
Recherche & Formation

(n° 38, 2001, pp. 131-140),

que coordenei com Thomas Popkewitz.

Este niimero tem como tematica

“La fabrication de ’enseignant professionnel:
La raison du savoir”.




Le texte suivant ne prétend nullement constituer un mini-dictionnaire, donnant la
définition des mots et les emplois de certaines expressions. Tout au plus, il peut
étre envisagé comme un “journal de voyage”dans lequel on inscrit des notes
personnelles, souvent au hasard des événements et des rencontres. Il est rédigé de
maniére trés simple et accessible, comme un “collage” d’idées et d’auteurs.
L’adoption de [’ordre alphabétique, peut-étre le plus arbitraire de tous les ordres,
montre bien qu'il ne propose aucune séquence logique. A la fin de chaque entrée,
'inclusion d'un nombre réduit de références récentes, provenant majoritairement
du monde anglo-saxon, cherche & ouvrir des suites et a suggérer des
approfondissements.

Accréditation

Les politiques d’accréditation sont de plus en plus présentes dans
I’espace européen. Importées en grande partie des Etats-Unis, il faut les
encadrer dans un processus plus large de reconfiguration des formes
d’intervention de PEtat dans le champ éducatif. Les différents pays ont
adopté des modéles et des systemes divers, mais, dans la plupart des cas,
un organisme de composition variée (représentants de PEtat, des
associations d’enseignants, des universités, etc.) a été investi du pouvoir
de définir les normes et les régles d’accréditation des institutions et/ou
des programmes de formation des enseignants. Certains estiment que ces
politiques sont une stratégie nécessaire pour redonner du prestige social
et scientifique a un champ qui vit, depuis quelques décennies, sous une
contestation permanente. D’autres considérent qu’elles ne représentent
plus que Pinstauration de dispositifs plus sophistiqués de controle et de
régulation. Aujourd’hui, [Paccréditation constitue I'un des /lieux
privilégiés des débats sur la formation des enseignants (Darling-
Hammond, 2000; Murray, 2000; Ratcliff, Lubinescu et Gaffney, 2001).

Alchimie

Le concept d’alchimie a été utilisé par plusieurs auteurs,
notamment par Thomas Popkewitz, pour rendre compte du processus de
transformation des disciplines scientifiques en disciplines scolaires, des
savoirs placés dans I’espace social de la science en savoirs placés dans
I’espace social de I’éducation. Dans un certain sens, on peut le comparer
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au concept de transposition didactique, tel qu’il est mobilisé en langue
francgaise. Philippe Perrenoud préfere, dans certains de ses travaux,
['usage du terme “transposition pragmatique”, pour bien marquer la
différence entre un processus qui opere sur les savoirs a enseigner et un
autre qui opere sur les savoirs pour enseigner. Personnellement, j’ai eu
I’opportunité de travailler sur le concept de transposition délibérative
pour renforcer I’idée que la mobilisation des savoirs implique toujours
des dimensions éthiques et des décisions personnelles. On est vis-a-vis
différents éclairages théoriques, qui essaient de saisir un méme
phénomene (Novoa, 2002; Perrenoud, 2001; Popkewitz, 1998).

Collégialité

La collégialit¢ est 'un des themes les plus fréquents de la
littérature sur le travail des enseignants. Depuis quelques années, on
constate, simultanément, un intérét croissant sur la personne de
[’enseignant et un appel a un renforcement des dimensions collectives. Il
s’agit de deux mouvements qui font partie d’un méme processus de
reconstruction de la profession enseignante, dont je me limite a signaler
trois conséquences: d’abord, I’instauration de procédures “collégiales” de
contrdle et de régulation, notamment a travers de nouvelles pratiques de
co-évaluation de [’activité enseignante; ensuite, I’effort pour redéfinir
les modalités “traditionnelles” d’association des enseignants, en essayant
de construire des responsabilités sur le plan local, finalement, le
développement de toute une série de pratiques dans les programmes de
formation des enseignants, qui soulignent I’importance du partage et des
réseaux (communautés d’apprentissage, réflexion collective, espaces de
collaboration, groupes de développement professionnel, etc.) (Anderson
et Pellicer, 2001; Kahne et Westheimer, 2000; Lieberman, 2000).

Communautés Locales

Le discours communautaire est I’un des plus importants dans les
réformes éducatives depuis une dizaine d’années. Tout en reconnaissant
qu’il ne se traduit pas de la méme maniere dans les différents contextes
nationaux, il faut souligner la référence commune au besoin de
rapprocher les enseignants des communautés locales. Ayant des
conséquences pédagogiques et sociales treés significatives, ce mouvement
est porteur de nouvelles politiques éducatives. Dans le cas nord-
américain, il est a I’origine d’initiatives telles que le “choix des écoles par
les familles”, la privatisation de I’enseignement et le renforcement du
poids des communautés dans la gestion des écoles. Deux des tendances
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les plus marquantes concernent: d’une part, les charter schools, ¢’est-a-
dire des écoles établies et dirigées par des groupes divers, en général
financées par le biais de fonds publics, qui s’engagent a respecter une
“charte de principes” et a se soumettre a une évaluation régulicre; d’autre
part, les school vouchers, ¢’est-a-dire des chéques-enseignement qui sont
attribués aux familles, selon des stratégies trés différentes d’une situation
a Pautre, pour que leurs enfants puissent fréquenter des écoles privées. Le
discours communautaire est aussi a la base de certains “mouvements
alternatifs”, au sein desquels des groupes d’enseignants et de parents se
réunissent autour de projets scolaires novateurs, ayant recours a des
financements privés et publics (Good et Braden, 2000; Moe, 2001;
Murrell, 2001).

Connaissance Professionnelle

Pendant longtemps, selon des combinaisons diverses, les
programmes de formation des enseignants se sont organisés autour de la
maitrise des “contenus” & enseigner, des connaissances pédagogiques et
des compétences didactiques. A partir des années quatre-vingts, la
littérature spécialisée essaie de rompre avec ce triangle, en signalant
I’existence d’autres formes de connaissance professionnelle basées sur
’expérience personnelle, sur le dialogue avec les collegues, sur le sens
commun ou sur la réflexion individuelle et collective. Aux Etats-Unis,
Pauteur le plus influent a été, sans doute, Lee Shulman qui a fait
’inventaire de I’ensemble des formes de connaissance utilisées dans le
travail enseignant. Le débat, comme David Labaree déclare treés
justement, a toujours été imprégné d’un double sentiment: enseigner est
une activité relativement “facile” qui s’inscrit dans un rapport humain
“naturel” versus enseigner est une activité trés “complexe” qui implique
la maitrise d’une multitude de savoirs et de compétences. Aujourd’hui,
cette question est centrale dans les projets de réforme de la formation des
enseignants. Dans certains pays, par exemple au Royaume-Uni, la
référence a une connaissance professionnelle, ancrée plutét dans la
“pratique” que dans la “théorie”, implique des modalités de formation des
enseignants de plus en plus éloignées de I’espace universitaire (Bullough,
2001; Labaree, 2000; Shulman, 1987).

Développement Professionnel

Le concept de développement professionnel est trés séduisant, car
il suggere un continuum entre les différentes étapes du “cycle de vie” des
enseignants. Son but est celui de faire apparaitre des processus de
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changement au plan personnel, collectif et organisationnel. au niveau
personnel, il se rapporte a des logiques de formation continue et
d’actualisation permanente; au niveau collectif, il ouvre un champ de
réflexion sur la collaboration et le role des équipes pédagogiques dans le
travail pédagogique; au niveau organisationnel, il sert a consolider des
perspectives de gestion du curriculum basées sur les projets éducatifs
d’école. Néanmoins, plusieurs auteurs ont montré que, malgré I’inflation
rhétorique autour de ce concept, la position et le habitus des enseignants
ne se sont pas considérablement modifiés; et qu’une plus grande exigence
pour ce qui est des taches professionnelles n’est pas associée a une
amélioration réelle du statut économique ou social des enseignants (Day,
Fernandez, Hauge et Moller, 2000; Lieberman et Miller, 2001; Sockett,
2001).

Education et Formation tout au long de la vie

Aujourd’hui, il est impossible de trouver un seul document
d’orientation politique qui ne place pas [’éducation et la formation tout
au long de la vie comme une référence premiére. Nous sommes devant
une rhétorique tres puissante, qui construit ce concept simultanément
comme un objectif et un moyen. Il suffit de penser a la panoplie de
documents issus de I’Union Européenne, les accords signés autour de la
“Déclaration de Bologne” ou les matériaux de la plupart des réformes
menées sur le plan national pour en mesurer I’importance. Il est envisagé
comme la “solution” de la plupart des probléemes de I’éducation, des
échecs scolaires, du chdmage ou de I’incompétence professionnelle. La
réflexion sur la formation des enseignants est contaminée par ce “concept
magique”, qui instaure de nouveaux rapports des enseignants, mais aussi
des enfants, a leurs parcours personnels et professionnels. Dorénavant, on
espere de tous les individus un comportement de /lifelong learner (pour
utiliser I’expression dans sa version originale) (Edwards et Nicoll, 2001;
Field, 2000; Hodgson, 2000).

“Enseignants-comme-chercheurs”

L’inscription de la recherche comme P'un des “gestes” de
I’enseignant a produit, vers la fin des années quatre-vingts, une des
transformations les plus profondes dans la maniére de concevoir la
profession. II est difficile d’expliquer en quelques mots un mouvement
ou se croisent des influences trés distinctes. Je n’en retiendrai que deux.
La premicre concerne [Iaffirmation des enseignants en tant que
“professionnels autonomes”, capables de générer des théories de I’action,
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a partir d’une réflexion sur les pratiques et d’un dialogue avec les
collégues; ces principes sont porteurs, de fagon plus ou moins explicite,
d’une méfiance vis-a-vis la connaissance ¢élaborée a I’extérieur du monde
enseignant, soit par des experts soit par des universitaires. La deuxiéme
vise a envisager la recherche comme élément essentiel d’une nouvelle
définition de la profession, caractérisée par des logiques de changement
social et de responsabilité institutionnelle; ces tendances, en particulier a
travers la “recherche-action”, ont contribué¢ a diffuser une image des
enseignants comme “intellectuels critiques et engagés”. Marilyn
Cochran-Smith et Susan Lytle ont écrit un intéressant bilan, ou elles
signalent les potentialités et les limites du “mouvement des enseignants
comme chercheurs”. Aujourd’hui, la nouvelle vague réformatrice
redéfinit les enseignants comme “connaisseurs” et comme “acteurs”
moyennant un discours basé sur les standards, les performances,
I’évaluation et la proximité aux communautés locales (Biddle, Good et
Goodson, 1997; Burnaford, Fischer et Hobson, 2001; Cochran-Smith et
Lytle, 1999).

Evaluation des enseignants

Les discours sur I’autonomie et la professionnalisation se doublent de
politiques de contrdle et d’évaluation des enseignants. Dans le langage courant,
on dit que la /iberté des moyens doit resserrer I’obligation des résultats. Le
concept d’accountability, qui n’a pas d’équivalent en frangais, traduit ce principe
selon lequel un enseignant est “évaluable” et “responsable”, d’un enseignant qui
est censé “rendre des comptes” de son travail. Les réformes actuelles sont
imprégnées de cette intention, qu’une profusion de techniques et d’outils essaie
de mettre en oeuvre. A coté de modalités d’auto et de co-évaluation, on assiste au
déploiement de stratégies basées non seulement sur les résultats des écoles et des
enseignants, mais aussi sur leur exposition publique (Cochran-Smith, 2001;
Cochran-Smith et Fries, 2001; Ryan, 2000).

Formation des enseignants

De maniere intentionnellement simpliste, on pourrait raconter
I’histoire de la formation des enseignants comme un conflit entre deux
visions extrémes: d’un cOté, ceux qui n’ont jamais accepté le besoin
d’une formation spécifique, a la fois méthodologique et théorique, car ils
estiment qu’il suffit une bonne maitrise des contenus a transmettre et que
le “reste” s’apprendra naturellement au cours de [activité
professionnelle; de I’autre coté, ceux qui affirment la nécessité d’une
formation pédagogique et scientifique des enseignants, car ils consideérent
que I’enseignement est une mission de grande complexité relationnelle et
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scientifique. Les débats actuels, autour du role de la pédagogie et de la
place des instituts de formation des enseignants, sont des “répliques”,
plus ou moins déguisées, de ces visions sur I’enseignement et I’éducation.
Les discours du praticien réflexif, du développement professionnel et des
partenariats ont cherché a dessiner une espece de “troisiéme voie”, dont le
succeés a été plutdt éphémere (Beyer, 2001; Cochran-Smith, 2000;
Darling-Hammond, 2000).

Gouvernementalité

“Comment se gouverner soi-méme?” La question posée par Michel
Foucault est reprise par une série d’auteurs du monde anglo-saxon, qui
I’ont élaborée dans le cadre d’une analyse du “gouvernement des dmes”.
Ils ont montré, en adoptant une approche foucaultienne, que 1’école joue
un role primordial dans la production de systemes de “gouvernement de
soi par soi dans son articulation avec les rapports a autrui”. Nous sommes
devant des pratiques et des connaissances qui émergent historiquement
entre les institutions pédagogiques et les religions de salut, en étant
indissociables de la diffusion de nouvelles technologies de régulation de
la vie individuelle et collective. Congues par des experts, ces technologies
sont censées nous introduire aux meilleures manieres de nous conduire
nous-mémes et de soigner nos corps et nos esprits. Nikolas Rose explique
’importance de la raison — une raison édifiée par des experts scientifiques
— dans I’organisation de cet ensemble de relations et de conduites. Le
concept de gouvernementalité lie, justement, les dimensions subjectives
et les engagements sociaux, en montrant jusqu’a quel point ’efficience
individuelle est fonction d’un projet de changement planifié par des
experts. C’est dans cette perspective qu’il peut étre mobilisé dans
I’étude historique des enseignants et des enfants-écoliers (Novoa, 2002;
Popkewitz et Brennan, 1998; Rose, 1999).

Induction professionnelle

“Porter une personne a la profession”: telle pourrait étre la
définition d’induction, période intermédiaire entre le temps de formation
et le temps de travail. Ces années de transition sont encadrées Iégalement
de maniere assez différente d’un pays a ’autre. Mais ¢’est une étape que
PPon tend a valoriser de plus en plus, pour deux raisons principales.
D’abord, la recherche pédagogique, en particulier sur les “cycles de vie”,
a clairement montré I’importance de cette phase dans le développement
de la carriere des enseignants. Ensuite, les politiques tendent a instaurer
une “période probatoire”, avant d’autoriser I’acces a la profession. Ces
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deux processus sont liés a des évolutions qui soulignent la complexité du
travail enseignant, mais aussi I’impossibilit¢ de I’apprendre sans une
référence plus forte & la pratique. La “traversée du pont” (passer de la
formation a I’exercice professionnel) et la “proximité au terrain” (vivre
la réalité¢ scolaire concréte) sont deux métaphores traditionnellement
utilisées pour légitimer les stratégies d’induction professionnelle (Bleach,
1999; Goddard et Foster, 2002; Tickle, 2000).

Journaux des enseignants

Les approches autobiographiques font I’objet d’un intérét croissant
au sein des programmes de formation initiale et, surtout, de formation
continue des enseignants. Malgré leur hétérogénéité, on peut déceler un
souci commun & propos de la personne de I’enseignant. Une phrase de
Jennifer Nias, réécrite mille fois, illustre bien ce mouvement: dans le cas
de I’enseignant, la personne est le professionnel et le professionnel est la
personne. Il est peut-étre possible de regrouper I’ensemble des pratiques
autobiographiques en ftrois grands courants: la tenue de “journaux
intimes”, bien qu’écrits dans le but d’étre partagés, qui caractérise une
tendance plus psychologique; la production de “journaux de bord”,
contenant un registre des activités pédagogiques et scolaires, qui est
marquée par des références ethnographiques; I’élaboration de “journaux
collectifs”, basés sur la recherche de formes d’identité, qui est tres
présente dans certaines narratives féministes et “post-structuralistes”
(Danielewicz, 2001; Florio-Ruane, 2001; Goodson et Sikes, 2001).

Partenariats

La “crise de [’école” et la “société éducative de I’avenir” sont deux
discours qui se répandent un peu partout. Ils sont fortement exposés du
point de vue public, notamment par les média, ouvrant le chemin a
I’émergence de politiques qui se veulent consensuelles, baties sur des
“pactes sociaux”. Au plan local, ces accords sont a I’origine de plusieurs
formes de contrat entre les écoles et les communautés, entre les
enseignants et les parents. “Célébrer des partenariats” peut représenter
une réponse rhétorique, mais sans doute utile a la création de I’illusion
d’une société qui, finalement, prend en charge la résolution du “probleme
de I’école”. Thomas Popkewitz a bien montré que /le partenariat
constitue, dans les débats actuels, une espéce de “narrative de salut”,
diffusée par des courants idéologiques trés différents, sinon méme
contradictoires. Ce discours se traduit aussi, en particulier dans le champ
de la formation des enseignants, par un appel a la collaboration entre les
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indissociables de la diffusion de nouvelles technologies de régulation de
la vie individuelle et collective. Congues par des experts, ces technologies
sont censées nous introduire aux meilleures maniéres de nous conduire
nous-mémes et de soigner nos corps et nos esprits. Nikolas Rose explique
I’importance de la raison — une raison édifiée par des experts scientifiques
— dans Dorganisation de cet ensemble de relations et de conduites. Le
concept de gouvernementalité lie, justement, les dimensions subjectives
et les engagements sociaux, en montrant jusqu’a quel point I’efficience
individuelle est fonction d’un projet de changement planifié par des
experts. C’est dans cette perspective qu’il peut étre mobilisé dans
I’étude historique des enseignants et des enfants-écoliers (Novoa, 2002;
Popkewitz et Brennan, 1998; Rose, 1999).

Induction professionnelle

“Porter une personne a la profession”: telle pourrait étre la
définition d’induction, période intermédiaire entre le temps de formation
et le temps de travail. Ces années de transition sont encadrées 1également
de maniere assez différente d’un pays a ’autre. Mais c’est une étape que
’on tend a valoriser de plus en plus, pour deux raisons principales.
D’abord, la recherche pédagogique, en particulier sur les “cycles de vie”,
a clairement montré I’importance de cette phase dans le développement
de la carriére des enseignants. Ensuite, les politiques tendent a instaurer
une “période probatoire”, avant d’autoriser 1’accés a la profession. Ces
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la réalité¢ scolaire concrete) sont deux métaphores traditionnellement
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1999; Goddard et Foster, 2002; Tickle, 2000).
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Les approches autobiographiques font I’objet d’un intérét croissant
au sein des programmes de formation initiale et, surtout, de formation
continue des enseignants. Malgré leur hétérogénéité, on peut déceler un
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La “crise de I’école” et la “société éducative de I’avenir” sont deux
discours qui se répandent un peu partout. Ils sont fortement exposés du
point de vue public, notamment par les média, ouvrant le chemin a
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contradictoires. Ce discours se traduit aussi, en particulier dans le champ
de la formation des enseignants, par un appel a la collaboration entre les
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Scoles et les universités, dans le but de surmonter le clivage théorie-
pratique et d’assurer une véritable socialisation professionnelle des
Sleéves-maitres (Crozier, 2000; Furlong, Barton, Miles, Whiting et Whitty,
2000; Popkewitz, 2001).

Portfolios

Les portfolios sont devenus I’un des “outils” les plus populaires
dans les programmes de formation des enseignants. Ils sont censés élargir
et consolider le répertoire des futurs professionnels. Tout comme les vrais
portfolios, ceux des artistes, ils servent a présenter des “images”. Mais
dans ce cas il s’agit d’images qui révélent les apprentissages accomplis.
On comprend leur succes dans la mesure ou ils associent des références
constructivistes a la possibilité d’un dialogue basé sur des “matériaux
concrets”, tout en fournissant un excellent matériel d’évaluation. Malgré
la diversité des usages que I’on en fait, ils prétendent, d’une maniére ou
d’une autre, illustrer le parcours qui “transforme” I’éléve-maitre en
enseignant. A cet égard, ils sont considérés comme un instrument de
développement personnel. Mais ils tendent a étre, de plus en plus, vus
comme des éléments d’évaluation et méme de certification
professionnelle (Darling, 2001; Winsor, Butt et Reeves, 1999; Zeichner et
Wray, 2001).

Praticien réflexif

Le praticien réflexif est au centre des controverses et des
réorganisations de la formation des enseignants depuis une dizaine
d’années. Il a fait ’objet d’un des numéros récents de Recherche et
Formation, coordonné par Léopold Paquay et Régine Sirota (n° 36,
2001), et je ne reviendrai pas sur sa définition. Sous un consensus
apparent, il renferme des interprétations et des regards tres divers. Je me
borne a signaler deux conséquences de ’usage, parfois insensé, de ce
concept. D’une part, la mise en oeuvre de stratégies plus sophistiquées de
régulation de Dactivité enseignante, grace a des méthodes d’auto-
évaluation et d’un “contrdle de proximité” par les collégues, les éleves ou
les communautés locales. D’autre part, un renforcement de la légitimité
des experts en éducation pour agir dans le champ de la formation, étant
donné qu’ils ont été, beaucoup plus que les enseignants eux-mémes, les
porte-drapeaux de I’idée de praticien réflexif. A plusieurs égards, on peut
soutenir que ce concept a été a I’origine d’une nouvelle génération de
“politiques de I’éducation” et de “théories de la formation” (Labaree,
2000; Lieberman et Miller, 1999; Zeichner, 1999).
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Professionnalisation

Les formes et les dispositifs de la professionnalisation ont fait
I’objet d’un numéro récent de Recherche et Formation (n° 35, 2000).
Dans la rubrique “Autour des mots”, Raymond Bourdoncle produit une
réflexion tres élaborée et instructive. Je n’y reviendrai pas. Mais je me
permets une note personnelle. Vers le milieu des années quatre-vingt,
quand je terminais mon doctorat a I’Université de Genéve, on m’a
expliqué que le terme professionnalisation n’existait pas en langue
francaise. Malgré cela, il est resté¢ dans le titre de ma these. Lors de la
soutenance, en mars 1986, une intéressante discussion a eu lieu,
notamment avec Philippe Perrenoud, sur la pertinence du concept dans le
monde francophone. Aujourd’hui, je crois que la professionnalisation est
I’un des exemples les plus parlants, pour le meilleur et pour le pire, d’une
transformation des modes de production, de transfert, de circulation et
d’appropriation internationale des “savoirs spécialisés”. A cet égard, il
mérite une réflexion critique, comme celle qui est faite dans ce numéro,
afin de rendre compte de ses “racines théoriques” et de ses “usages
pratiques” (Bourdoncle, 2000; Novoa, 2000).

Réformes de la formation des enseignants

En suivant une ligne de raisonnement proposée par Marilyn
Cochran-Smith, on peut identifier les “questions” qui cherchent a
organiser les réformes de la formation des enseignants depuis le milieu du
vingtiéme siecle: La question des attributs (années 1950/1960) - Quels
sont les attributs et les qualités des “bons” enseignants et comment
peuvent-ils étre développés dans les programmes de formation? La
question de [’efficacité (années 1970/1980) - Quelles sont les stratégies et
les méthodes mises en oeuvre par les enseignants efficaces et comment
peut-on assurer leur acquisition a travers des programmes de formation?
La question des comnaissances (années 1980/1990) - Quelles sont les
“connaissances de base” qu’un enseignant doit posséder pour accomplir
ses obligations professionnelles? La question des résultats (années
1990/2000) - Comment peut-on déterminer que les enseignants possédent
les capacités requises a I’exercice compétent de leur activité? Tout en
reconnaissant 1’excessive simplicité de ces propos, ils sont utiles a
comprendre I’inscription progressive d’une obligation de résultats dans
les préoccupations actuelles des réformes de la formation des enseignants
(Apple, 2001; Cochran-Smith, 2000; Gallagher et Bailey, 2000).
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Standards

La mise en oeuvre de politiques basées sur la définition de
standards, qui doivent étre atteints aussi bien par les institutions de
formation des enseignants que par les enseignants eux-mémes dans leur
activité professionnelle, est une réalité connue depuis longtemps aux
Etats-Unis. Aujourd’hui, ces politiques tendent a se répandre dans
plusieurs régions du monde, notamment dans I’espace européen. Elles
constituent, parfois, une solution pour éviter la complexité des débats et
des controverses: “Chacun est libre d’adopter les programmes et les
stratégies qui lui conviennent le mieux, pourvu qu’ils obtiennent un
certain nombre de résultats”. Apparemment, ce langage se situe a
IPopposé de la définition courante de standardisation (unification,
uniformisation, normalisation). C’est une fausse impression, car les
standards ne peuvent pas étre envisagés comme de simples “indicateurs”,
qui serviraient a comparer des résultats. En effet, ils suggerent tres
fortement les pratiques “acceptables” et “raisonnables” et, du fait, ils
induisent les solutions a adopter (Delandshere et Arens, 2001; Mahony et
Hextall, 2000; Yinger et Hendricks-Lee, 2000).

Tuteurs et mentors

Les pratiques de tutorat”sont bien ancrées dans la tradition de
certains pays. Le cas du Royaume-Uni est, peut-étre, le plus connu. L’une
des définitions que I’on rencontre plus régulierement en est la suivante:
“Le tuteur est un enseignant dont la matiére est I’éleve lui-méme”. La
diffusion des pratiques de tutorat se fait a un rythme impressionnant dans
les programmes de formation des enseignants. Au début, elles portaient
essentiellement sur les années d’induction, c’est-a-dire sur la période
entre la fin de la formation initiale et le début de I’activité pro-
fessionnelle. Maintenant, elles se répandent vers la formation initiale,
mais aussi vers I’ensemble du cycle de vie professionnelle. Certains
auteurs parlent méme du “mentorat tout au long de la vie” (lifelong
mentoring). Encadrées par différentes théories et idéologies, ces pratiques
permettent: d’une part, d’accorder une place aux professionnels qui
interviennent dans la formation et dans la supervision, notamment aux
enseignants qui accomplissent des roles d’encadrement dans les écoles;
d’autre part, de chercher a surmonter la séparation théorie-pratique, en
introduisant toute une série de médiations et de médiateurs. Selon
plusieurs auteurs, elles sont les meilleures pratiques pour “toucher a
I’ame” des futurs enseignants (Feiman-Nemser, 2001; Mullen et Lick,
1999; Wang, 2001).
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