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Resumo

Abordamos, neste artigo, a construgéo da profissionalidade docente, perspectivada
em fungéo de politicas educacionais marcadas pelo discurso da competéncia e pela
l6gica da qualificagdo. Procuramos reflectir sobre os percursos de uma
profissionalidade deliberativa, reclamando, para o docente, tanto a pluralidade de
saberes quanto a colaboragdo numa comunidade critica de aprendizagem.
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The (complex) construction of teacher’s professionalism

Abstract

This paper discusses the teacher’s professionalism, issue from the educational politics
throughout the competence discourse and the qualification logic. It aims to reflect
about the ways of a deliberated professionalism, demanding to the teacher, as the
plurality of knowledges as the team work in a learning critical community.
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Leio num jornal uma frase absurda: “O que me irrita sdo as greves dos
professores do ensino fundamental e médio, por estas serem profissées onde se
esta por paixao™.

N&o comento o conteudo acusatério de toda uma profissionalidade docente,
tdo sé que o ensino e a educacgao ainda sao vistos pela janela do sacerdécio, como
se a escola fosse um local de perdoar pecados e tratar dos problemas da alma.

Ser professor implica a aprendizagem de uma profissao, caracterizada por
saberes muito diversos, que vdo do humano e relacional ao cognitivo e pratico. Ora,
nem sempre, sobretudo nos cursos de formagéo inicial e continuada e nos documentos
reguladores das politicas educacionais, tem existido um olhar abrangente sobre os
saberes docentes, privilegiando-se, de acordo com objectivos de formagao profissional,
os conteudos ligados a eficiéncia e a qualidade centrada em resultados.

Dai que, nos dias de hoje, formar professores corresponda, prioritariamente,
a uma tarefa profissionalizante, vinculada quer a politicas de artimética e a uma
racionalidade orgcamentaria (formar cada vez mais professores no minimo tempo
possivel), quer a uma légica de qualificacdo. Para Helena de Freitas (2004, p. 1097),

(...) no campo da formagédo dos profissionais da educacéo, estamos
vivenciando o que poderiamos configurar como o retorno as concepgdes
tecnicistas e pragmatistas da década de 1970, agora em um patamar
mais avangado, deslocando o referencial da qualificagdo do emprego —
qualificagéo profissional — para a qualificagdo do individuo — em que a
concepcéo neoliberal de competéncia tem levado a centrar os processos
de formagdo no desenvolvimento de competéncias comportamentais.

O discurso da formacao docente centrada nas competéncias comprova a
teoria da proletarizacado, transformando os professores em “técnicos cujo dever é
cumprir as metas pré-especificadas e cujo espago de manobra para exercer o seu
juizo discricionario — uma das caracteristicas essenciais de um profissional autbnomo
— & cada vez mais limitado (DAY, 2003, p. 154).

Que efeitos tem o discurso centrado na competéncia na profissionalidade
docente?

A pedagogia das competéncias, inscrita na agenda curricular tanto da
formagé&o docente quanto do controlo da aprendizagem escolar, decorre de um modelo
de gestao cientifica, tornando-se, por isso, num instrumento que reforca ndo s6 a
racionalidade técnica, mas também as praticas pedagoégicas que delimitam o processo
ensino/aprendizagem como um dispositivo que é justificado pela transmissé&o e pelo
prolongamento da pedagogia por objectivos.

Bem distantes desta racionalidade técnica e de politicas perspectivadas
pela l6gica de mercado (PACHECO, 2003), o ser professor & viver na complexidade,
no desafio permanente da melhoria, na multidimensionalidade do agir e pensar, na
interrogacéo constante que a sociedade do cinhecimento Ihe coloca. E nesta sociedade
do conhecimento [e da informacg&o] que nascem novos desafios para a construgédo da
profissionaliadde docente (HARGREAVES, 2004), progressivamente pautada por
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critérios que de modo algum podem ignorar o humano e o profissional.

Na constru¢do de um novo profissionalismo através de uma auto-critica de
aprendizagem, os professores séo os catalisadores da sociedade do conhecimento,
tornando-se vital que “se envolvam em conjunto na ac¢éo, no questionamento e na
resolucdo de problemas, em equipas colegiais ou em comunidades de aprendizagem
profissional” (HARGREAVES, 2004, p. 48).

Longe da utilidade e instrumentalidade da noc&o de competéncia
(EVANGELISTA e LOPES, 2003), sobretudo quando associada ao centralismo
administrativo, a burocracia escolar e a eficiéncia dos resultados, aformacéo docente
ocorre numa sociedade onde “o conhecimento é um recurso flexivel, fluido, sempre
em expansdo e em mudan¢a” (HARGREAVES, 2004, p. 34), ndo sendo necessario
falar da escola como um espaco de compra e venda de bens de consumo, nas como
uma comunidade critica de aprendizagem (YOUNG, 1998).

A énfase da educacgédo, em geral, e da formagéo docente, em particular,
esta, por isso, na centralidade do conhecimento, com a clara tendéncia para o refor¢o
de politicas mais eficientes, ainda que nominalmente designadas por politicas
descentralizadas, de controlo curricular, na mistificacdo da aprendizagem ao longo
da vida e na religiosidade da competéncia.

Acredita-se, pois, que a solugao para os problemas econémicos se encontra
na redefinicdo do conhecimento através de profissionais mais competentes e da
algebrizacédo do conhecimento, dado que o sistema educativo é traduzido em numeros
que expressam os resultados de aprendizagem e a seriagéo das escolas, pretendendo-
se ignorar, que “uma percentagem de 25% do potencial de sucesso dos alunos (...)
continua a ser da responsabilidade da escola e dos professores” (HOPKINS, 2004, p.
11).

Também se ignora o papel que a comunidade educativa tem no sucesso
dos alunos, mormente quando se constitui numa referéncia para valores, para praticas
democraticas, tanto no acesso quanto na avaliagdo do conhecimento, e para
identidades traduzidas pelo caracter das regides e das escolas, onde se reconhece
que o ensino ndo é uma pratica exclusivamente cognitiva e intelectual, mas também
social e emocional.

A obsessao pela eficiéncia e pelo resultado, cultivada pelos defensores de
um escola meritocratica, embora de raiz democratica, pois a partida todos tém a
mesma possibilidade, ainda que orwellianamente uns tenham mais hipéteses de
sucesso que outros, transforma a aprendizagem numa corrida clinica e desapaixonada,
orientada para determinadas metas, [ocupando] o tempo dos professores com tarefas
técnicas, de modo que nao reste qualquer espaco para a criatividade, para a
imaginacéo e para o estabelecimento de relagbes interpessoais — para tudo aquilo
que alimenta a paixao de ensinar (HARGREAVES, 2004, p. 94).

Quando se discute a formagéo docente, em fungéo da escola que temos,
nao se deixara de questionar o que significa ser professor em tempos marcados pela
transitoriedade dos discursos e pela desconstru¢do de uma imagem social de escola,
sobretudo a partir do momento que se deslegitima a educacdo como um direito cultural
e passa a ser promovida como um produto de mercado. Nesta légica de competicao,
a escola é a alavanca para se entrar numa economia do conhecimento competitiva e
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dinamica?, tornando-se o professor numa profissdo que requer maior controlo técnico.

Assim, o principal desafio que a sociedade do conhecimento nos coloca
ndo é o de seguir a uniformidade da formag¢do docente, a estandardizagdo de
competéncias, mas o de problematizar o docente como pessoa, que luta
continuamente pela constru¢cdo de uma profissionalidade deliberativa, libertando-o
dos propésitos das seitas da formagéo para o desempenho (HARGREAVES, 2004, p.
236), unicamente voltadas para o lado cognitivo da aprendizagem. Ser professor é
admitir que ha novos modos de olhar para a riqueza que existe no interior das escolas.
Percorrer este caminho € uma luta que professores e formadores tém de travar,
sabendo-se que a profissionalidade docente é algo que nos compromete com a
qualidade dos processos de aprendizagem dos alunos.

Neste dificil processo de construcdo da profissionaliadde docente, com
contrariedades muito diferentes tanto ao nivel das escolas quanto ao nivel das
administragdes educativas, debate-se o ser professor no palco da burocracria das
tarefas e da sua “funcionarizagdo”, como se fosse uma actividade susceptivel de
aparecer num “guia eficiente de formar professores”.

De modo a contrariar esta visao profissionalizante do docente, diremos que
o docente tem que ser formado a partir de uma base epistémica comum (JACKSON,
1968), ou de um conhecimento base de ensino (SHULMAN, 1987). Reconhecer-se-
a, de igual modo, que a instituicdo de ensino superior assume um papel cada vez
mais central nesse processo. Todavia, tal natureza exige a consideragéo da escola
como um dos contextos de formacdo, na medida em que existem saberes, cujo
processo aquisitivo se processa a partir de uma pratica pedagogica real.

Neste caso, o processo formativo do professor encontra na pratica
profissional ndo sé o contexto de consolidacdo de um mundo de crengas proprio,
pois, como concluimos a partir de um estudo longitudinal, os professores definem e
estruturam o seu mundo de crengas a partir do contacto com a realidade escolar
(PACHECO, 1995), mas também o campo permanente de (re)construcdo da sua
profissionalidade. E, por isso, que na formag&o de um professor se regista um processo
metacognitivo, isto &€, um processo de articulagdo da teoria com a pratica em que a
actividade de conhecimento se torna objecto de reflexdo (DOLY, 1999).
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