A escola: o lugar onde os
professores aprendem’

Rui Canario

O titulo que vesolvi dar a esta conferéncia” retoma o titulo de um texto de
Lawrence Ingvarson (1990), “Schools, places where teachers learn”, na medida em
que ele exprime, de uma forma muito feliz e sintética, a ideia central em tor-
no da qual desenvolverei a minha argumentagao. A escola é habitualmente
pensada como o sitio onde os alunos aprendem e os professores ensinam. Tra-
ta-se, contudo, de uma ideia simplista, ndo apenas os professores aprendem,
como aprendem, alids, aquilo que é verdadeiramente essencial: aprendem a sua
profissao.

O discurso sobre a educagio esta forte, e negativamente marcado pela
afirmacao de dicotomias redutoras como as que opdem, de modo irredutivel
“pedagogias directivas” e “pedagogias nao directivas”, ou escolas “fechadas” e
“abertas” ao meio envolvente. Nao é uma dessas dicotomias que pretendo aqui
fazer ressurgir. Afirmar que os professores aprendem a sua profissdo nas es-
colas nao deve ser confundido com a ideia segundo a qual os professores 54 apren-
deriam a sua profissao nas escolas. Essa aprendizagem corresponde a um percur-
so pessoal e profissional de cada professor, no qual se articulam, de maneira
indissociavel, dimensdes pessoais, profissionais e organizacionais, 0 que supde a
combina¢do permanente de muitas e diversificadas formas de aprender.

Sendo o processo de construgo identitaria o resultado do confronto en-
tre um percurso biografico e um contexto de ac¢ao empirica, como tem sus-
tentado Claude Dubar (1991), é meu propésito enfatizar a importancia do
exercicio do trabalho como o pélo decisivo do processo de produgio da pro-
fissionalidade. A adopcao deste ponto de vista permite-nos uma mais lacida
compreensao dos limites das estratégias classicas de formacao e a valorizagao,

1 Nesta publicacao os editores mantiveram o portugués de Portugal.

2 Este texto corresponde a versao escrita de uma conferéncia proferida na Universidade de Avei-

ro, em setembro de 1997.
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fundamentada, da formagao em contexto que, no caso dos professores, habi-
tualmente referimos pela expressio de formaciao “centrada na escola”.

Conforme sustentaram, de modo convincente, Lesne e Mpynvielle
(1990), a formagao, como processo organizado e intencional, corresponde a
um aspecto particular e parcelar de um processo continuo e multiforme de
socializagdo que coincide com a trajectéria profissional de cada um. Nesta
perspectiva, a produgao (e a mudanga) das praticas profissionais remete, fun-
damentalmente, para o processo de socializacao profissional, vivido nos con-
textos de trabalho, em que coincidem, no espaco e no tempo, uma dindmica
formativa e um processo de constru¢do identitaria.

A chave para a produ¢ao de mudangas (simultineas) ao nivel dos pro-
fessores e ao nivel das escolas passa, entdo, a residir na reinvencio de novos
modos de socializagao profissional, o que constitui o fundamento mais sélido
para encarar como uma prioridade estratégica o desenvolvimento de moda-
lidades de formagao “centradas na escola”, por oposi¢io e contraste com a
oferta formalizada, descontextualizada e escolarizada que é dominante.

Repensar a formacao profissional dos professores

Em 1940, realizou-se, em Nova lorque, uma Exposi¢io Universal que,
como assinala Rifkin (1996) tinha como divisa: “A ciéncia explora, a tecno-
logia executa, o homem adapta-se”. Sintetizando o essencial das utopias tec-
nolégicas baseadas numa crenga sem limites na ciéncia e no progresso, esta
divisa exprime, a0 mesmo tempo, uma concep¢ao do modo como se articu-
lam o conhecimento, o trabalho e a formagao. Esta concepgao, tributiria de
uma epistemologia de raiz positivista que encara a pratica como um momen-
to de “aplicacao” da teoria, tem estado na origem do modo de conceber o sa-
ber profissional dos professores e de conceber o papel da formagio na pro-
dugao desse saber profissional.

Esta maneira de pensar traduz-se por uma sobrevalorizacao da anteriori-
dade da formagao relativamente a ac¢dao, com base num ciclo sequencial que
articula o conhecimento cientifico, o conhecimento tecnolégico e o treino e
que corresponde a matriz fundamental da “forma escolar”, concretizada
numa oferta formativa tendencialmente descontextualizada, centrada na di-

mensao técnica e orientada para a capacitagao individual.



Em relagdo ao exercicio do trabalho, predomina uma concepcio em que
este € suposto poder ser objecto de uma descrigao prévia que tornaria possivel
a identificagao clara dos pré requisitos necessarios, susceptiveis, por seu turno,
de serem traduzidos e operacionalizados em objectivos e técnicas de forma-
Gao. Os efeitos da formagao poderiam, entdo, ser “transferidos” para a pratica
profissional, através de um processo de “aplicacdo”. Deste ponto de vista, a
formagao é encarada como um processo de treino, de cariz instrumental e
adaptativo, enquanto que o exercicio do trabalho é visto como corresponden-
do a reprodugdo de normas e de gestos, estabelecidos e aprendidos # priori.

Esta visao do saber e do exercicio profissional é contudo claramente re-
dutora e inadequada, nomeadamente no caso dos professores, “condenados”
a lidar com a singularidade, a complexidade e a incerteza, o que, limitando
fortemente as pretensdes de racionalizagdo, implicam que subsista sempre “na
pratica de ensino uma parte artesanal baseada na improvisagao, parte essa ir-
redutivel e incomparavelmente maior que a do saber racional” (Trousson,
1992, p. 101). Reside aqui a impossibilidade de fundar as praticas profis-
sionais dos professores em “receitas” passiveis de uma aplica¢io generalizada,
independentemente dos contextos. Os limites do modelo dominante de ra-
cionalidade técnica nao se circunscrevem ao campo da prética profissional dos
professores, sendo a este prop6sito oportuno relembrar o que escreveu Pierre

Bourdieu:

Toda e qualquer tentativa para fundar uma prética na obediéncia a uma regra ex-
plicitamente formulada, quer seja no dominio da arte, da moral, da politica, da
medicina ou mesmo da ciéncia (pense-se nas regras do método), confronta-se com
a questao das regras que definem o modo e o momento oportuno de aplicar as
regras ou, como se diz muito bem, de por em prética um repertério de receitas

ou de técnicas, em sintese, a arte da execucdo. (1972, p. 199-200)

E esta dimensao “artistica” do exercicio profissional do professor cuja to-
mada em consideragao conduz a valorizar as nog¢oes de sujeito, experiéncia e
contexto que convida a reequacionar o processo de profissionalizacao dos pro-

fessores, em torno de guatro questies fundamentais:
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Da “reciclagem” a “recursividade”

A perspectiva cumulativa da aquisicio de conhecimentos, conjugada
com a ideia da inevitavel obsolescéncia desses conhecimentos, tem suportado
uma concepcio do processo formativo estruturado pela nogao de “recicla-
gem”. As insuficiéncias da formagao inicial bem como a sua “desactualizagao”
exigem, periodicamente, o regresso a situagdes concebidas a imagem da for-
macio inicial. E assim que a formagdo continua é encarada como uma simples
extensdo e complemento da formagao inicial. A ideia da “reciclagem” articu-
la-se, de forma coerente, com uma organizagdo da formagao baseada no diagnés-
tico das “caréncias” das pessoas a formar. E esta maneira de ver que justifica
a enfatizacio do “levantamento de necessidades”, ou seja, das lacunas a preen-
cher, através da formacao.

Esta maneira de ver tende, hoje, a ser fortemente questionada em favor
de uma forte valorizacio dos saberes adquiridos por via experiencial e, por-
tanto, da atribui¢io de um papel central ao sujeito que aprende (em vez de
o atribuir a figura do formador). Esta importancia atribuida ao saber expe-
riencial, que permite encarar cada sujeito como o principal recurso da sua for-
magdo, pode ser fundamentada a partir de um triplo ponto de vista:

Em primeiro lugar, o saber (nomeadamente o saber profissional) s6 pode
ser construido a partir da experiéncia que desempenha um papel de “ancora”
na realizacio de novas aprendizagens; em segundo lugar, a experiéncia para
se tornar plenamente formadora devera passar pelo crivo da reflexao critica,
o que implica aceitar a ideia de que a aprendizagem se faz, simultaneamente,
contra a experiéncia (Bourgeois e Nizet, 1997); finalmente, a experiéncia cor-
responde a uma construgdo feita em contexto pelo préprio sujeito que arti-
cula e mobiliza légicas de accao distintas (Dubet, 1994).

A valorizagao dos saberes experienciais é congruente com a valorizagao
do potencial formativo dos contextos de trabalho (no nosso caso, dos estabe-
lecimentos de ensino) e da multiplicidade de interac¢bes que ai tém lugar. E
ela que torna possivel a evolugdo de um registo centrado na “andlise de ne-
cessidades” para um registo centrado no “reconhecimento dos adquiridos” e,
portanto, em processos de desenvolvimento profissional. Por outro lado, o
facto de as trajectérias profissionais serem tendencialmente coincidentes com
trajectérias de formagio, pontuadas pela alternancia entre situagoes de traba-
lho e situacdes de formagio, contraria a perspectiva da reciclagem e da visi-



bilidade ao que Malglaive (1990) designa por ciclo recursivo entre uma via
simboélica e uma via material de aprendizagem.

Uma visao simultaneamente diacrénica e contextualizada do processo
de formagio profissional e da construcao de uma identidade remete para uma
concepgao da aprendizagem, encarada como um processo interno ao sujeito,
em que as diferentes e parcelares aquisi¢bes se combinam num sistema har-
monioso, a partir de uma atribuicao de sentido. Quer isto dizer que a apren-
dizagem profissional e a construcao identitdria se sobrepdem a um processo
inacabado de permanente elaboracio e reelabora¢io de uma “visio do mun-
do” (neste caso do mundo profissional). Por isso se pode afirmar que a formagio
corresponde, no essencial, a um processo de mudanca de representacdes que o
formador pode induzir ou facilitar, confrontando permanentemente os pro-
fissionais em formagao com visdes “outras” do exercicio da profissao.

No caso da formagao dos professores, a passagem de uma légica da re-
ciclagem para uma légica da recursividade s6 se torna possivel a partir do
momento em que o exercicio contextualizado do trabalho passa a ser o re-
ferente principal das praticas e modalidades de formagdo, quer inicial, quer
continua. E neste quadro que deve ser reequacionada e compreendida a for-
magdo “centrada na escola”, entendida como uma estratégia susceptivel de
assegurar a diversidade, a contextualizagdo e a pertinéncia dos processos e

ofertas formativas.

Das qualificacoes as competéncias

O conceito de competéncia tem aparecido como um conceito chave no
discurso sobre a formagao profissional (nomeadamente dos professores) arti-
culado com uma visao técnica e racionalizadora que enfatiza a importancia
decisiva da formagao inicial. Estamos, contudo, em presenca de um conceito
carregado de ambiguidades que importa tentar elucidar. Um indice da sua
polissemia pode ser encontrado no facto, referido por Reinbold e Breillot
(1993), de terem sido recenseadas cerca de 120 diferentes definicdes deste
conceito. Para estes autores, a produgdao de competéncias releva de um pro-
cesso multidimensional, simultaneamente individual e colectivo, e sempre
contingente, ou seja, dependente de um determinado contexto e de um pro-

jecto de acgao.
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Entendido desta maneira, o conceito de competéncia corresponde a “sa-
ber encontrar e pdr em pritica eficazmente as respostas apropriadas ao con-
texto na realizacio de um projecto” (Reinbold e Breillot, 1993, p.15). E por
considerar que as competéncias sao da ordem do “saber mobilizar” (armaze-
nam-se informagdes, mas nio competéncias) que Le Boterf (1994) lhes nega
um caricter de universalidade, independente de sujeitos e contextos concre-
tos. Segundo este autor, a competéncia nao é um estado nem um saber que
se possui, nem um adquirido de formagdo. S6 é compreensivel (e susceptivel
de ser produzido) “em acto” e dai o seu caricter finalizado, contextual e con-
tingente. E deste ponto de vista que as competéncias nio sio encaradas como
algo de prévio ao exercicio profissional, mas sim como algo de emergente de
processos de mobilizacio e confronto de saberes, em contexto profissional.

Mas se é verdade que o conceito de competéncia esta, hoje, omnipre-
sente no discurso sobre a formagao profissional dos professores, ele é, contu-
do, mobilizado com um sentido muito diverso daquele que acabamos de ex-
plicitar. Podera talvez dizer-se que, na maioria dos casos, se fzla de
competéncias, mas se pensa em qualificacies e a distingao é capital. O termo qua-
lificacdo faz parte da nossa linguagem corrente e remete-nos para a obtengao
de titulos académicos, diplomas, graus, certificados, que constituiriam uma
garantia da prévia aquisi¢ao de saberes requeridos por determinadas situagoes
de trabalho. Ou seja, a qualificagdo tem a ver com a aquisi¢@o e a certificacao
de saberes (normalmente por via escolar), enquanto que a competéncia, como
afirma Lise Demailly (1987, p. 61), se refere a “um nao sei qué através do
qual a qualificacio se torna eficiente e se actualiza numa situagao de traba-
lho”. E nesta perspectiva que poderemos dizer que as qualificacdes se adqui-
rem (e podem ter um cardcter cumulativo) enquanto que as competéncias se
produzem em contexto. E é a producao de competéncias que estd em causa
quando nos referimos a escola como lugar decisivo da aprendizagem profis-
sional dos professores. E ai, e ndo na formacio inicial, que o essencial se de-
cide, na medida em que, como todos sabemos, a “sabedoria” nao garante a
“competéncia”.

Com efeito, as qualificacdes, obtidas por via escolar, correspondem a
certificacio de competéncias escolares que ndo sio directa e linearmente
transferiveis para o exercicio profissional devido, precisamente, a autonomia
do campo pedagdgico. Como afirma Berthelot (1994), as competéncias esco-
lares “sao definidas, produzidas, reconhecidas, certificadas pela escola, inde-



pendentemente da sua efectividade pratica exterior” (p. 199). Assim, e segun-
do este autor:

A ideia de uma correspondéncia e de um isomorfismo naturais e racionais en-
tre as competéncias escolares e as competéncias sécio profissionais é um pos-
tulado que assenta no desconhecimento da existéncia de duas légicas radical-
mente diferentes, em presenca nos dois sistemas. (p. 200)

E justamente a repetida constatagio empirica desta ndo correspondéncia
entre competéncias escolares e competéncias sécio profissionais que permitiu,
ja em 1986, a Lucie Tanguy publicar um livro sobre a introuvable relagio entre
a formagdo e o emprego. Ora, no caso da formagao de professores, em Por-
tugal, as concepcdes dominantes sio duplamente obsoletas: por um lado
mantém como referéncia para a formagao inicial um modelo de racionalidade
técnica, baseado em pressupostos que a investigagdo sociologica vem, siste-
maticamente, pondo em causa; por outro lado, pensa a formagdo continua
como um processo cumulativo de cursos e de créditos, baseado num mercado
da formagao e num sistema ultra burocratico de contrble (sistema de acredi-
tagao e de creditacao).

O estabelecimento de correspondéncias directas entre o consumo de ac-
¢oes, a acumulagdo de certificados e a progressao na carreira tende a esvaziar
de contetudo o sentido util da formagao, em termos do seu valor de uso, para
valorizar, quase exclusivamente, o valor mercantil dessa formagao, expresso
no seu valor de troca no mercado de trabalho. Paradoxalmente, a formagao, em
vez de contribuir para transformar os professores em “profissionais reflexivos” pa-
rece incentiva-los a serem cada vez mais trabalhadores estudantes em que o “es-
tudo” tende a entrar em conflito com o investimento profissional.

Da capacitagio individual a capacitagao colectiva

A organizagao escolar, que historicamente se constituiu durante os dois
ultimos séculos, corresponde a transposi¢ao para formas de ensino colectivo
da relacdo dual entre o mestre e o aluno que tende a fazer abstrac¢ao das con-
digbes sociais concretas, de lugar e de tempo, em que estao inseridas as si-
tuacoes de formagao. A formagao profissional dos professores é, logicamente,
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tributéria destas caracteristicas de “intemporalidade” e “extra territorialidade”
da forma escolar. E nesta perspectiva que se compreende o défice de preocu-
pagdes com a inser¢do social da formagao, sendo esta concebida e orientada,
de forma dominante, para a capacita¢ao individual.

Esta maneira descontextualizada de conceber a formagao profissional é
a principal responsavel pela sua “ineficicia”, decorrente da auséncia de um
sentido estratégico para a formagao. De facto, se aceitarmos a inexisténcia de
uma conexao directa e linear entre o sistema de formagao e o sistema de exer-
cicio profissional, o contexto de trabalho (no nosso caso, o estabelecimento de
ensino) passa a ser o lugar decisivo onde as competéncias escolares ajudam a
produzir as competéncias profissionais. A optimizacao do potencial formativo
do contexto de trabalho torna-se, entdo, o eixo estruturante do percurso for-
mativo, modificando-se qualitativamente o papel atribuido a formagao inicial
(prévia ao exercicio profissional). Como escreveu Berthelot:

J4 ndo se trata, para a escola de jogar ao puzzle, produzindo pecas pré con-
cebidas e recortadas (...) mas sim, de jogar xadrez, quer dizer, de produzir pe-
cas dotadas de regras genéricas de funcionamento, susceptiveis de serem ac-
tualizadas de modo diverso, consoante a configuracao do jogo em que serdo
integradas e de adquirir outras regras segundo a evolucao deste ultimo. (1994,
p. 201)

As situagdes profissionais vividas pelos professores ocorrem no quadro
de sistemas colectivos de ac¢do cujas regras sio, a0 mesmo tempo, produzidas
e aprendidas pelos actores sociais em presenca. E nesta perspectiva que po-
demos falar de um “jogo colectivo”, susceptivel de multiplas e contingentes
configuracdes, em funcdo da singularidade dos contextos. E na medida em
que a dimensao organizacional atravessa a produgao, em contexto, das pra-
ticas profissionais que estas nao sao compreensiveis apenas em termos de efei-
tos de disposi¢ao mas, de um modo muito importante, também em termos
de efeitos de situacao (os mesmos professores agem de formas diferenciadas,
em escolas diferentes).

E a impossibilidade de dissociar o “jogo cole tivo” da accdo de cada in-
dividuo que torna impossivel, também, dissociar a mudanga dos modos in-
dividuais de pensar e agir de processos de mudanca organizacional. A mu-



danga da organizagao de trabalho (ou seja, das escolas) assume entdo o ca-
racter de um processo colectivo de aprendizagem do qual emergem nio ape-
nas novas competéncias (configuracdes de saberes) individuais, mas também
competéncias colectivas que correspondem a um valor acrescentado que “es-
truturado como uma linguagem (...) emerge das articulagdes e das trocas fun-
dadas nas competéncias individuais” (Le Boterf, 1997, p. 249). Deste ponto
de vista, a formagao alimenta-se sobretudo de recursos endégenos, experién-
cias individuais e colectivas, situagdes de trabalho sujeitas a um processo de
inteligibilidade. A formagao e a mudanca passam, entdo, a sobrepdr-se num
processo unico em que o desenvolvimento profissional e o desenvolvimento
organizacional s@o concomitantes.

A superagao de uma forma atomistica de encarar a formagao de profes-
sores, orientada para a formagao de individuos e nao de equipas, parece ser
aconselhada pela evolugao tendencial do papel do professor e pela desejavel
evolugdo das escolas no sentido de se transformarem em comunidades pro-
fissionais de aprendizagem, marcadas por uma cultura colaborativa. Na sua
tentativa para construir uma tipologia capaz de dar conta da evolugio da pro-
fissao docente, Monique Hirschhorn (1993) apresenta, com base em traba-
lhos de investigacao empirica, trés “modelos normativos” que correspondem,
também, a uma sucessio em termos cronolégicos.

O primeiro é o modelo do “magister”, em que a defini¢ao da fungio do-
cente decorre do valor central, e absoluto, atribuido ao saber. Propiciar o
acesso a0 saber constitui a sua missao principal, ou quase exclusiva, o que sig-
nifica que a sua “competéncia profissional repousa, sobretudo, na capacidade
para dominar aquilo que ensina e sobre a qualidade da sua actividade inte-
lectual” (p. 231) e ndo numa capacidade pedagégica, encarada como inde-
pendente da matéria a ensinar.

O segundo modelo, que se teria afirmado a partir dos anos sessenta,
corresponde ao modelo do “pedagogo”, em que o lugar central deixa de ser
ocupado pelo saber, substituindo-se-lhe o aluno. Assim, neste modelo, “a ins-
trugao estd subordinada a educacdo” e o que se torna verdadeiramente essen-
cial é a capacidade que tem o professor para “tomar em considera¢do as ne-
cessidades do aluno” capacidade que pode ser favorecida por “uma formagio
pedagégica” (pp. 233-234).

O terceiro modelo, que a autora considera estar a emergir nos tempos
actuais, corresponde ao modelo do “animador” e o valor central desse modelo
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j4 ndo é o saber disciplinar, nem a figura individual do aluno, mas sim o proé-
prio estabelecimento de ensino: “O bom professor ja nao é aquele que se con-
sagra por inteiro a transmissio do saber, nem aquele que se ocupa dos seus
alunos, mas sim o que participa no funcionamento, na animagao e no desen-
volvimento do estabelecimento de ensino” (p. 235). 0 que passa, portanto, a
estar no centro da definicdo profissional do professor é a sua capacidade de
rentincia a uma postura de “exterioridade em relagdo ao estabelecimento de
ensino”.

Estes diferentes modelos (outras tipologias seriam possiveis) que tém a
sua equivaléncia em formas diferenciadas de pensar a profissao do professor,
correspondem, em simultineo, a distintas configuragoes identitarias que, por
seu turno, se articulam de forma coerente com modos de pensar a formagao
profissional dos professores. A formagao do “magister”, do “pedagogo” ou do
“animador” remetem necessariamente para filosofias, estratégias e praticas de
formacdo muito diferentes. O que significa que nao € possivel, nem pertinen-
te, dissociar, quer na reflexdao, quer na pratica, as questoes formativas e as
questdes identitérias.

Formacgao e identidade

O debate actual sobre a relagdao entre a formagao de professores e a
construcio da sua identidade profissional organiza-se tendo como referéncia
dominante o modelo das qualificagbes. A emergéncia de associagdes pro-
fissionais com base na natureza dos diplomas académicos dos seus aderentes
(por exemplo, “os sindicatos de licenciados”) é disto um sintoma claro. Por
outro lado, todo o sistema de formagdo continua de professores é, desde
1993, estruturado por uma articulagdo necessaria e directa entre a “quanti-
dade” de formacgio “consumida” (de que os “créditos” constituem a unidade
de medida) e a progressdo na carreira.

Nesta perspectiva, a formagao de professores corresponde, de facto (in-
dependentemente da retérica sobre a formagao “centrada na escola”) a um
acréscimo de qualificacdes certificadas pelas instituigdes formadoras, sem que
elas se traduzam por novos modos de pensar, de agir e de interagir, por parte
dos profissionais, em contexto de trabalho. Ora, precisamente, o que estd em
causa é a producio de mudancas no modo de funcionamento interno dos es-
tabelecimentos de ensino, bem como na natureza e diversidade das suas in-



teracgoes com o meio social envolvente. A emergéncia, a partir das préticas
profissionais em contexto, de novos tipos de competéncias, é concomitante
com novas modalidades de divisao do trabalho, novos papéis e novas relagao
de poder no interior dos estabelecimentos de ensino.

A construcao de uma outra profissionalidade faz apelo a “novos estilos
de formagao” cujo eixo estruturante passa a ser, como refere Lise Demailly
(1987), o apoio a elaboragao e desenvolvimento de projectos de equipa, o que
significa que:

(...) a accao de formagao deixa de ser organizada em torno de aprendizagens
individuais, passando a atribuir-se como objectivos o acréscimo de interaccoes
no seio de uma concreta comunidade de trabalho, a integracio dos individuos
no grupo profissional e a produgido, pelo grupo, de novos objectivos. (p. 69)

E deste ponto de vista que é possivel estabelecer uma correspondéncia
entre configuracoes identitarias e modos de formacio profissional. Se defen-
dermos, como Claude Dubar (1991, 1997), que o problema da mudanga (in-
dividual e colectiva) das praticas profissionais €, antes de tudo, um problema
de socializacdo profissional, entdo, essa mudanga supde o desenvolvimento,
no contexto de trabalho, de uma dinamica formativa e de constru¢io iden-
titaria que corresponde a reinventar novas modalidades de socializagao pro-
fissional. Essa reinvengao s6 é possivel #na accdo, donde resulta que os processos
formativos passam, necessariamente, a instituir-se como processos de nterven-
¢ao nas organizagOes de trabalho, ou seja, nas escolas.

Uma nova reconfiguracao profissional do professor

Mantendo como referéncia as quatro questdes anteriormente enuncia-
das, considero que uma nova reconfiguracao profissional do professor remete
b
para quatro dimensdes essenciais:

O professor é um analista simbilico

Considerar o professor como um analista simboélico significa encara-lo
como um “solucionador de problemas”, em contextos marcados pela comple-
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xidade e pela incerteza, e nao como alguém capaz de dar as “respostas certas”
a situagdes previsiveis. O que significa, também, questionar criticamente 0s
processos de formagdo concebidos como processos cumulativos e de treino
para responder a estimulos externos determinados.

Segundo Reich (1993), os analistas simbdlicos, como especialistas na
identificacdo, resolu¢do e intermediacdo estratégica de problemas, realizam
um trabalho que equivale a fazer “puzzles conceptuais”. Esse trabalho implica
o desenvolvimento de elevadas capacidades de abstracgao, a aquisi¢ao de uma
visao sistémica que lhes permita lidar com a complexidade, o recurso sistema-
tico 2 experimentacio (aprende-se com o erro) e o desenvolvimento de modos
de aprendizagem em exercicio, na interaccao com os pares: “os analistas simbo-
licos estdo sempre a experimentar (...) trabalham em equipas, discutem, ela-
boram conceitos e estratégias, escrevem propostas, projectos e relatérios” (p. 328).
O conjunto formado por estas diferentes caracteristicas do processo de apren-
dizagem representa o oposto do modelo escolar, fundado na memorizagao, na
repeticdo, na pedagogia do modelo, na competigao.

O professor é um artesdo

A singularidade das situacdes educativas impede que o professor possa
aplicar (com éxito), de forma estandardizada, procedimentos de natureza ci-
entifico-técnica. Mais do que um reprodutor de praticas o professor é um re-
inventor de praticas, reconfigurando-as de acordo com as especificidades dos
contextos e dos publicos. Quer isto dizer que, a partir de um conjunto com-
posito e heteréclito de saberes mantidos em stock, o professor, a semelhanca
do bricolenr (Lévi Strauss, 1962) mobiliza os elementos pertinentes para fazer
face a uma situacao Gnica e inesperada.

Constituido, de algum modo, ao sabor das circunstancias, este conjunto
de saberes é permanentemente enriquecido e actualizado, através da recolha
de novos elementos segundo o principio, adoptado pelo artesao de que tudo
“poderé vir a ser util”. E nesta perspectiva que, na profissdo do professor, o
saber construido na acc¢io se assume como um saber de capital importancia.



O professor é um profissional da relagio

O professor exerce uma actividade profissional, que pode ser inscrita nas
profissdes de “ajuda”, marcada pela relagao face a face, quase permanente,
com o destinatario. Nessa actividade investe o professor toda a sua persona-
lidade, o que justifica os elevadissimos niveis de stress que acompanham esta
profissao, na medida em que os insucessos profissionais nao podem deixar de
ser sentidos, também, como insucessos pessoais. A consequéncia do facto de
o professor ser, em primeiro lugar, uma pessoa é que a natureza da sua ac-
tividade se define tanto por aquilo que ele sabe, como por aquilo que ele é.

A importancia decisiva da dimensio relacional da profissao torna mais
evidentes os limites do modelo de racionalidade técnica que continua a do-
minar as concepgoes sobre a formacgao dos professores. A relagao com os alu-
nos impregna a totalidade do acto educativo, nao pode ser ensinada, mas ape-
nas aprendida, e engloba de modo inextrincavel as dimensoes intelectual e
afectiva. E neste sentido que, 2 semelhanca de outras profissdes da relacio,
nomeadamente no campo da satde, a formacao dos profissionais tem de, se-
gundo os termos utilizados por Lobo Antunes (1996, p. 12), fazer apelo a
dois condimentos complementares: o primeiro diz respeito aos novos saberes
cientificos e técnicos, enquanto que o segundo, que remete para uma dimen-
sao cultural relacionada com uma visdo total da profissao, é “um tempero
mais difuso, mais dificil de definir, embora se reconheca o seu sabor quando
ele entra no cozinhado”.

Ora, reconhecer que a relagao professor-aluno impregna a totalidade da
accao profissional do professor, implica reconhecer, também, que os profes-
sores, necessariamente aprendem no contacto com os alunos e serao melhores
professores quanto maior for a sua capacidade para realizar essa aprendiza-
gem. O que significa que o estereétipo tradicional do “bom” professor redu-
zido a qualidade de bom e “eficaz” transmissor de informagoes terd de dar lu-
gar a figura do bom comunicador, definido, sobretudo, pelas sua qualidades
de “escuta”, ou para utilizar as palavras de Donald Schon (1992, p. 83), pela
sua disponibilidade para “ser surpreendido pelo que o aluno faz” para, num
segundo momento, tentar compreender “a razao por que foi surpreendido”.

A lucidez, na actividade profissional do professor, constitui um requisito
essencial e para obter um acréscimo de lucidez a capacidade de escutar e es-
tabelecer formas de meta comunica¢ao com os alunos (comunicacao sobre os
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processos de aprendizagem) revela-se como crucial na medida em que, como
afirma Perrenoud (1996 p. 19):

(...) os alunos sabem melhor que o professor quando e porqué ele grita, de que
maneira se desloca, o que exprimem as suas mimicas, de que modos manifesta
a sua irritacdo, a sua inseguranca, o seu mau humor, aquilo que o torna in-

justo, brusco ou distante.

O professor é um construtor de sentido

A “crise da escola”, fenémeno generalizadamente reconhecido, é suscep-
tivel de ser encarado e diagnosticado de formas muito diversas. Para uns, o
que esta em causa é, sobretudo, a “eficicia” da escola, passivel de ser melho-
rada a partir de uma interven¢do centrada em aspectos técnicos (didacticos
e curriculares). Para outros, nos quais me incluo (e sem subestimar a impor-
tancia da vertente técnica), estamos fundamentalmente em presenca de uma
crise de “legitimidade”, que decorre do desfasamento entre a institui¢ao es-
colar e a diversidade de expectativas e logicas de acgdo, presentes num pu-
blico escolar cada vez mais diferenciado. Este “divércio” traduz a dificuldade
intrinseca 2 escola para lidar com a diversidade e, portanto, para providenciar
recursos de sentido que tornem possivel aprender. E nesta perspectiva que se
valoriza como uma das dimensdes essenciais do trabalho do professor a de ser,
mais do que um transmissor de informagao, um “construtor de sentido”.

A importancia desta questdo decorre do reconhecimento da centralida-
de do sujeito no processo de aprendizagem, entendido este como a construgao
de uma “visio do mundo” (ou seja, de si préprio, da relagdo com os outros
e da relagio com a realidade social), o que significa que, como afirma Charlot
(1997), cada pessoa est4, desde que nasce, “obrigada a aprender”, segundo
um processo permanente que se confunde com “uma produgio de si, por si”.

Aprender, entendido como um processo de hominizagdo, nao pode
constituir o resultado de um processo cumulativo de informagao, mas sim de
um processo de seleccdo, organizagdo e interpretagao da informagao a que
cada um esta exposto e que, segundo as pessoas e segundo os contextos, pode
dar origem a perspectivas muito diferentes. E a partir desta maneira de ver
que se pode sustentar, como o faz Barth (1996, p. 25), que aprender significa



“atribuir sentido a uma realidade complexa” e essa constru¢io de sentido é
feita a partir da histéria “cognitiva, afectiva e social” de cada sujeito.

Um novo tipo de formacao

A perspectiva que tenho vindo a apresentar do papel do professor e das
principais dimensoes da sua acgdo profissional é indissocidvel de um questiona-
mento critico do saber escolar, entendido como um saber molecular, frag-
mentado, decorrente de um modelo de racionalidade técnica. Quer isto dizer
que ndo é possivel pensar a ac¢ao da escola e dos professores em termos no-
vos, mantendo os mesmos referentes no que diz respeito as concepgoes e pra-
ticas de formacao de professores. Comentando o inéxito das reformas educa-
tivas, Schon (1992, p. 82) relaciona-o com o facto de “quando o governo
procura reformar a educagao, tenta educar as escolas (e os professores, acres-
cento eu), do mesmo modo que estas procuram educar as criangas”.

Emerge, portanto, a necessidade de estabelecer uma ruptura com os
modos escolarizados que continuam a ser dominantes na formagio de profes-
sores, superando a dupla exterioridade que os caracteriza (exterioridade rela-
tivamente a pessoa do professor e a escola, como organizagao). E no sentido
desta superacao que aponta a articulacio entre as dimensdes pessoal, profis-
sional e organizacional. A melhor estratégia para conseguir esta articulacio
¢ a da “formagdo centrada na escola”, entendida como uma modalidade que:

(...) deve permitir que os préprios professores disponham de um conhecimento
aprofundado e concreto sobre a sua organizagio, elaborem um diagnéstico so-
bre os seus problemas e mobilizem as suas experiéncias, saberes e ideias para

encontrar e aplicar as solucdes possiveis. (Barroso, 1996, p. 53)

Esta valoriza¢ao do contexto de trabalho como ambiente formativo e da
formacao como processo de inteligéncia do exercicio profissional tende a fa-
vorecer a emergéncia de um novo tipo de formador, que deixa de ser um
“prelector” para se transformar num “agente de desenvolvimento ao servico
das pessoas e da organiza¢ao” capaz de inventar dispositivos adequados aos
problemas postos e aos respectivos contextos que tornem possivel “pensar a
pratica e recolocd-la sempre em perspectivas mais largas de conhecimento e

23



24

ac¢ao” (Jobert, 1987, p.31). Assim, na actividade que se espera dos “novos”
formadores tornam-se dominantes as fungdes de consulta e de apoio.

Esta articulagdo, e até sobreposi¢do, entre situagdes de formagdo e situ-
acoes de trabalho é comum 2 formagao continua e a formagao inicial, na qual
a componente de pratica profissional é cada vez menos encarada como um
mero momento de aplicacio e, cada vez mais como o elemento estruturante
do processo formativo, baseado numa concepgao de alternancia. Assim, a pra-
tica profissional, no quadro da formagdo profissional inicial ganhard em ser
entendida como uma tripla e interactiva situacao de formagao que envolve,
de forma simultanea, os alunos, os profissionais no terreno e os formadores

(ou supervisores).

Formacao e autonomia

A formagdo de professores passou, desde os anos 60, para o primeiro
plano das preocupagdes educativas face a necessidade (e a dificuldade) de mu-
dar as escolas. Face a uma imensidade de problemas, tem prevalecido uma
abordagem analitica e fragmentada que procura resolver os problemas um por
um e de modo sequencial. Assim se abordam os problemas da diferenciagao pe-
dagégica, da disciplina, da gestdo, da formagdo, etc. Torna-se hoje cada vez mais
clara a pertinéncia de uma abordagem holistica que concretize a ideia de fazer
do estabelecimento de ensino o “centro” das politicas educativas.

Deste ponto de vista, a questdo da autonomia da escola aparece como
o0 n6 gérdio que permitira superar esta abordagem que, por ser analitica e cu-
mulativa, est4 condenada a ser inoperante. O desenvolvimento da capacidade
para pensar 2 escala do estabelecimento de ensino, a possibilidade de optimi-
zar os recursos (formativos) endégenos, a sobreposicao entre a ac¢ao e um pro-
cesso colectivo de aprendizagem, a inser¢o da escola em redes de formagdo
constituem outras tantas questdes estratégicas quer para pensar a formagdo de
professores, quer para pensar a autonomia das escolas.

Inquirir até que ponto e de que modos a formagdo contribui, ou nao,
para favorecer processos de construgdo da autonomia das escolas representa,
a meu ver, uma das entradas mais pertinentes para que possamos interrogar
modalidades concretas de formagdo. A resposta a este tipo de interrogagao
podera, talvez, constituir um bom analisador das praticas e dispositivos de

formagao.



Resumo

O artigo tem por objetivo argumentar que a escola, habitualmente pensada
de forma simplista como um lugar onde os alunos aprendem e os professores ensi-
nam, é fundamentalmente o lugar onde os professores aprendem, e aprendem sua
profissao.

Buscando cumprir o objetivo a que se propde, analisa o processo de formacio
pelo qual tém passado os professores, num contexto que vai da “reciclagem” a “re-
cursividade”, das qualificacbes as competéncias, da capacitagio individual a apren-
dizagem coletiva.

Termina analisando as quatro dimensdes que considera essenciais para uma
nova reconfiguracao profissional do professor: o professor como analista simbélico,
o professor como artesao, o professor como profissional da relagio e, também, como

construtor de sentido.

Abstract

The article intends to argue that the school is not the place where the pupil learns and
the teacher teaches, but it is fundamentally the place where teachers learn their profession.

In order to reach its objective, the article analyses the process of teacher training. It
analyses the four essential dimensions for a new re-structuring of the profession: the teacher as
simbolic analyst, the teacher as an artisan, the teacher as an expert in interpersonal velations

and the teacher as a constructor of meanings.

Resumen

El articulo tiene como objetivo argumentar que la escuela, habitualmente pensada de
Jorma simplista como un lugar donde los alumnos aprenden y los profesores enserian, es
[fundamentalmente el lugar donde los profesores aprenden, y aprenden su profesion.

Buscando cumplir el objetivo que se propone, analiza el proceso de graduaciin por el que
han pasado los profesores en un contexto que va de la “recicleje’a la “recursividad’, de las
calificaciones a las capacidades, de la capacitacién individual al aprendizaje colectivo.

Termina analizando las cuatro dimensiones que considera esenciales para una nueva
configuracion profesional del profesor : el profesor como analista simbélico, el profesor como
artesano, el profesor como profesional de la relacién vy el profesor como constructor de sentido.
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