Formacao continua e profissao docente

A possibilidade de
articular ou fazer
coincidir um
espaco-trabalho

com um
espaco-formacao

¢ que permite
perspectivar
processos ecologicos
de mudanca, em que
escolas e professores
mudam em
simultaneo.
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“Para ensinar Matemdtica ao Jodo é
necessdrio ndo so saber Matemdtica,
mas também conhecer o Jodo”. Esta
“méxima’” exprime, a0 mesmo tempo,
uma concepgao do trabalho desenvolvi-
do pelo professor e uma concep¢do do
modo de formacdo que lhe estd associa-
do. Através da enfatizacdo da dimensdo
relacional e da personalidade do sujeito
que aprende, critica-se o cardcter redutor
do professor entendido como mero trans-
missor de conhecimentos, contrapondo-
-lhe a imagem do pedagogo.

Nesta perspectiva, a formacdo deste
deverd entdo contemplar duas vertentes
fundamentais: por um lado, o conjunto
de conhecimentos a transmitir (vertente
disciplinar), por outro lado, um conjunto
de técnicas que permitam a eficdcia des-
sa transmissdo (vertente didactica). Se-
gundo a concepgdo ainda dominante,
esta formagdo € no essencial anterior e
exterior ao exercicio da profissdo (for-
macéo inicial) e deverd ser periodica-
mente actualizada sob a forma de
reciclagens (formagdo continua com ca-
racter supletivo e/ou adaptativo).

Este modo de conceber a formacéo
do professor privilegia uma dimensio
técnico-racional, encarando o contexto
de accdo profissional como um mero
contexto de aplicacdo.

Acontece que o estabelecimento de
ensino corresponde a uma organizagio
social complexa, definindo um “ambien-
te de aprendizagem” global, no qual o
professor devera aprender a agir colecti-
vamente.

A necessidade de tomar em conside-
ragfo a dimenséo organizacional da ac-
¢do do professor implica uma revisdo do
modo tradicional de encarar a formagao
continua, nomeadamente da sua articu-
lacdo com o contexto de trabalho. Sé
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assim serd possivel equacionar, em si-
multaneo, as duas faces da mesma ques-
tdo: acrise daescolaeacrise daprofissao
docente.

Escola: as perguntas e as
respostas

H4 ja varios anos assisti, casualmen-
te, a um programa de divulgacdo cienti-
fica na TV em que, com a finalidade de
ilustrar o cardcter aberto e ndo dogmdtico
da ciéncia, se recorria a uma historia
tipica do universo escolar. Os dados de
identificag¢do do programa foram esque-
cidos, mas reteve-se a histéria que julgo
oportuno (e didéctico) evocar.

O episddio passa-se num exame de
fisica. A questdo colocada pelo profes-
sor consiste em saber como calcular a al-
tura de um edificio, com base na utiliza-
¢do de um barémetro. A resposta espera-
da, tinha como base a variacao da pres-
sdo atmosférica, medida na base e no
topo do edificio.

Fazendo prova de uma imaginacdo
altamente irritante, para o professor, o
aluno foi propondo solugdes, sucessiva-
mente rejeitadas por ndo corresponderem
a “boa” resposta:

*|? solugdo: Deixar cair o barémetro do te-
lhado e calcular aaltura do edificio a partir
da medigéo do tempo gasto na queda;

e 2% solugdo: pendurar o barémetro, do
telhado, numa corda até tocar o chio.
Descer e medir a corda;

e 3% solugdo: colocar o barémetro ao sol
e determinar a altura do edificio a partir
do conhecimento da altura do barémetro
e dos comprimentos das sombras deste e
do edificio;

° 4% solugdo: utilizar o barémetro como
unidade padréo para “medir” o edificio
em “barémetros’”;



Vdrias solugdes depois, e perante um
professor previsivelmente desesperado,
0 aluno ainda pode, de forma provoca-
téria, prop6ér uma udltima maneira de
proceder, fazendo apelo a competéncias
de natureza social: tratava-se, nesta dlti-
ma solugdo, de utilizaro barémetro como
moeda de troca para obter, da porteira do
prédio, a informacao pretendida...

De uma forma caricatural (com os
limites e as vantagens que daf advém),
esta historia permite pdr em evidéncia
algumas das caracteristicas mais
marcantes (e desconcertantes) da insti-
tuigdo escolar: é um dos sitios onde de
forma constante e sistematica se colocam
perguntas, com a particularidade de as
respostas jd serem conhecidas. Por outro
lado, quem coloca as perguntas sdo, re-
gra geral, aqueles que (j4) conhecem as
respostas. Estas pré-existem as questdes
e correspondem a conhecimento produ-
zido no exterior da institui¢do escolar.
Em suma, o episddio do exame ilustra
um modo de funcionamento da escola
baseado no consumo e na repeticio de
informacdes, do qual se exclui uma 16-
gica de pesquisa e de descoberta. E este
um dos tragos essenciais da “crise” da
escola, entendida ndo como uma mera
crise de eficdcia, mas como uma crise de
legitimidade do modo “escolar” de con-
ceber os processos de aprendizagem.
Mudar a escola (questdo central dos ul-
timos trinta anos) deverd entfo significar
fazé-la evoluir de um sistema de repeti-
¢do de informacdes para um sistema de
producio de saberes. Para que essa
mudanca seja vidvel é (também) neces-
sdrio que a formagao de professores seja
pensada em conformidade, ou seja que
aos professores nao seja dispensado (em
termos formativos) o mesmo tratamento
que as escolas (que se pretende mudar)
actualmente dispensam aos alunos.

S

Profissdo docente: que futuro?

As interrogacdes sobre o futuro da
profissdo docente tém alimentado uma
parte substancial da producdo escrita
sobre temas de educagdo. A relevancia
deste tema prende-se, obviamente, com
a “crise” e o “mal estar” docentes que
acompanharam o crescimento expo-

nencial dos sistemas escolares, mas ex-
prime, também, o cardcter aberto e
indeterminado da profissdo docente.

Numa obra recente (de economia
politica) o autor americano R. Reich,
analisando a configuragdo tendencial do
mundo profissional, assinala a emer-
géncia de trés grandes categorias de ac-
tividades de trabalho:

- Servicos de producio de rotina,
baseados em accdes repetitivas que
correspondem a aplicag@o normativa de
procedimentos estandardizados;

- Servicos interpessoais, em que é
dominante a situac¢@o de face a face entre
o profissional e o cliente e se destaca a
dimensao relacional;

- Servicos simbélico-analiticos que
incluem todas as actividades de identi-
ficacdo, resolu¢do de problemas e de
intermediagdo estratégica;

Segundo Reich, o futuro, quer dos
individuos, quer das nagdes, estd asso-
ciado a aquisi¢do de qualificagdes pro-
prias dos analistas simbdlicos e que, no
mundo de hoje, constituem a dnica ver-
dadeira vantagem, em termos
concorrenciais.

Numa breve digressdo pelo mundo
da educacdo, Reich associa a “escola de
massas” a sociedade industrial baseada
na producdo estandardizada, organizada
segundo os principios tayloristas, em
que o curriculo se configura como uma:

“(...) linha de produgdo, dividido ordei-
ramente em disciplinas, ensinado em
unidades de tempo preestabelecidas, or-
ganizado em graus e controlado por tes-
tes estandardizados, destinados a ex-
cluiras unidades defeituosas e adevolvé-
las para reelaboragdo” (p. 320).

Nao € dificil reconhecer nesta confi-
guracdo do estabelecimento escolar o
“sistema de repeticdo de informagdes”
atrds ilustrado pelo episédio do exame.
O professor tende num tal sistema a
desenvolver uma actividade essencial-
mente repetitiva e rotineira, a partir de
saberes produzidos por especialistas ex-
ternos, de materiais difundidos pela “in-
dustria do ensino”, procedendo a “apli-
cag@o” de orientacdes normativas das
autoridades da educaco. E este o “retra-
to” do professor, no quadro de uma pos-
sivel e tendencial “proletarizacdo” da
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fun¢do docente e uma das raizes do fa-
moso “mal estar”.

Uma formacéo orientada para apren-
der a equacionar e resolver problemas
pressupOe a construcao de uma “outra”
escola que valorize a aquisi¢do de capa-
cidades de abstraccdo, de experimenta-
¢do permanente, de raciocinio sistémico,
de trabalho de equipa. Que contraponha
a uma concep¢ao cumulativa do saber
uma concepgdo apropriativa em que as
meta-aprendizagens é reconhecido um
valor estratégico. A constru¢do dessa
“outra” escola supde um professor cuja
actividade profissional se configuracomo
a de um analista simbdlico, que privile-
gia a aprendizagem em exercicio, em in-
teraccdo com os pares, identificando pro-
blemas e construindo solu¢des originais.
E neste sentido que a construcdo de uma
escola capaz de formar alunos através da
produg¢do de saberes pressupde profes-
sores capazes de produzir inovagdes. No
futuro (em aberto) da profissdo docente,
a natureza e modalidades da formacéio
sera decerto um factor decisivo.

Estabelecimento de ensino e
formacao continua

A emergéncia da escola de massas,
bem como os processos de reforma que
lhe estdo associados fizeram prevalecer
l6gicas de formacdo de professores, de
natureza instrumental e estardadizada,
numa relacdo de exterioridade com os
contextos de trabalho. Os profesores
tendem a ser encarados como técnicos
que “aplicam”, na escola, as competén-
cias técnicas adquiridas no seu exterior.

Em alternativa, o professor, encara-
do como actor e autor dos processos de
mudanga, configura-se como um préti-
co reflexivo, cujo saber experiencial e
criatividade sdo factores fundamentais
para agir em contextos singulares, com-
plexos e marcados pela imprevisibi-
lidade. Os seus saberes profissionais
sdo pois, em boa medida, emergentes do
contexto e construidos na acc¢do, atra-
vés de um processo reflexivo e
apropriativo.

Nesta perspectiva, o estabelecimen-
to de ensino nfo constitui um mero espa-
¢o de aplicacdo de saberes importados
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do exterior. Ele é, a0 mesmo tempo, um
lugar de produciio de praticas e um
lugar de producio de conhecimentos
sobre essas praticas.

As dimensoes colectiva e social do
estabelecimento de ensino fazem apelo a
um conjunto de saberes profissionais
muito mais amplo que os tradicionais
saberes disciplinares. Por outro lado, a
construcio de uma ac¢do educativa sin-
gular e globalizada, ao nivel de cada
estabelecimento, materializada num
projecto educativo, induz novos tipos de
préticas profissionais, que favorecem a
construgio da autonomia profissional dos
docentes e a sua progressiva libertagdo
de tutelas, associadas a sua vertente de
“funciondrios”.

O estabelecimento de ensino aparece
assim estreitamente associado a dois
aspectos essenciais de uma redefini¢do
da profissdo docente: a especificidade
dos seus saberes e o seu grau de auto-
nomia. Este processo de construgdo
identitdria é, no essencial um percurso
formativo.

Conclusao

No quadro de uma evolugdo ten-
dencial do mundo do trabalho e da for-
magdo de adultos, também ao nivel dos
sistemas escolares o contexto de traba-
lho, ou seja, o estabelecimento de ensi-
no, surge como a unidade de referéncia,
na defini¢o de politicas de formagdo de
professores.

E neste quadro que ganha sentido e
pertinéncia o desenvolvimento de prati-
cas de formagdo continua “centrada na
escola”. A possibilidade de articular ou
fazer coincidir um espago-trabalho com
um espaco-formacdo € que permite
perspectivar processos ecolégicos de
mudanga, em que escolas e professores
mudam em simultineo.

A perspectiva daformagao “centrada
na escola” corresponde a tentativa de
construir situacdes de formacgdo “por
medida”, superando relagdes de exterio-
ridade, relativamente a pessoas € contex-
tos. Deve ser entendida como uma estra-
tégia com uma fung¢io estruturante dos

diferentes tipos de modalidades de for-
maco possiveis, sem nenhuma exclu-
sdo, nem desvalorizagdo, nomeadamen-
te das vertentes disciplinar e didéctica.
O professor de Matemadtica precisa,
sem ddvida, de saber Matematica e co-
nhecer o Jodo. Mas precisa, também, de
conhecer, intervir e interagir no contexto
social e organizacional em que o Jodo e
os outros aprendem. E essa a questdo.
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(continuagdo da pdg. 12)

um matemédtico e um funciondrio publi-
co, sendo por vezes esta Ultima a sua
caracteristica mais marcante. A profis-
sdo admite nfo s6 pessoas com as mais
diversas origens académicas como pes-
soas sem nenhuma prepara¢do educa-
cional. Pior ainda, admite que se esteja
apenas de passagem ou se encare o ensi-
no como uma actividade a tempo parcial,
que se acumula com outras ocupagdes.
Aceita-se que os professores provisorios
que sdo chamados a suprir caréncia de
profissionais qualificados trabalhem sem
um minimo de apoio e de supervisdo.
Deste modo, ndo é de estranhar a ine-
xisténcia de valores profissionais bem
demarcados. Sobre questdes basicas na
vida profissional obtém-se com frequén-
cia respostas ambiguas e contraditorias:
e Que actuagfo se espera dum professor
perante um aluno desinteressado?

e Como se deve envolver os paisna vidada
escola? E no acompanhamento escolar
dos filhos?

e Que tipo de materiais se espera que o
professor produza para as suas aulas?
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e Qual a responsabilidade do grupo de
Matemdtica da escola na discussdo dos
problemas do insucesso na disciplina?

» E nadefini¢do e concretiza¢do de projec-
tos educativos?

* Que critérios se devem tomar em consi-
derac@o na selecgao de um livro de texto?
* O que se espera dum delegado de grupo?
» Como pode cada professor formular o
seu proprio projecto de desenvolvimento
profissional?

» Como pode articular esse seu projecto
com a vida da escola?

Fruto do trabalho das instituicdes de
formac@o e, muito principalmente, da
actividade das associagdes profissionais
— com destaque para a APM —, tem-se
registado nos dltimos anos uma signifi-
cativa evolugdo nas concepgdes, prati-
cas, atitudes e valores profissionais. Exis-
te um interesse pela actualizagdo peda-
glbgica e reconhece-se a importancia da
formac@o continua; valoriza-se a partici-
pacdo em projectos, as trocas de experi-
éncias, a disponiblidade para a interven-
¢do dentro da escola e para o trabalho
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conjunto com outros colegas. As condi-
¢Oes estdo por isso a amadurecer para
que se entre numa nova era no que res-
peita ao perfil profissional do professor
de Matematica.
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