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Resumo

Motivado pela recente controvérsia levantada pela realizagcdo de exames de
acesso a profissdo docente, imposta pelo Ministério da Educacgao de Portugal, o autor
decidiu reflectir sobre alguns dos «lugares comuns», escutados com frequéncia em
debates sobre a «escola», o0 «ensino» e os «professores», tentando fornecer algumas
defesas contra a arma de arremesso que os mesmos constituem, quando utilizados
por aqueles que, ou nao reflectiram sobre o assunto, ou estdo providos de ma-fé,

actuando de acordo com as conveniéncias de ocasiao.
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Abstract

Moved by the recent controversy rose by the Portuguese Education Ministry
imposition of an examination to have access to a teaching profession, the author
reflects about some stereotypes, frequently used in debates or press articles about
«schools», «teaching» and «teachers», and tries to supply some arguments against
those who, with no reflection on the subject, act unfairly obeying to circumstantial

conveniences or to their own interests.
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Introducgao

Numa altura em que muito se fala de «professores», de «escola» e de
«ensino»' resolvi reflectir sobre o Gltimo tema, pois parece-me que o mesmo tem
andado algo esquecido, nos tempos que correm. Desde logo deparei-me com a
dificuldade de reflectir, inovando, sobre algo que tem sido alvo de longos estudos,
objecto de reflexdes de pensadores ilustres e sobre o qual existe ampla e variada
bibliografia. De facto, o que pensar a mais do que ja foi muito pensado? O que dizer
gue nao tenha ja sido dito? Ou ainda, o que pensar, ou dizer, sobre o que ja foi dito?
Explorar o sentido etimolégico ou o semantico do termo «ensino»? Explorar as
posturas filoséficas sobre a questado do ensino? Nao é facil, pois, acrescentar algo de

novo ao que ja se conhece sobre o temal

Resolvi, por isso, assumir uma postura muito menos ambiciosa e, em vez de
me preocupar com O que € o «ensino», reflectir sobre algumas questdes e
esteredtipos que ocorrem sempre que se inicia um debate sobre o tema e assim
secundarizar uma definicdo que, longe de ser definitiva, se ira construindo ao correr do
pensamento, ajudando a clarifica-lo, desvelando-se, simultaneamente, a si prépria.
Tentarei focar-me nas questbes que lhe dizem respeito no contexto escolar,
limitando-me aos aspectos formais da sua pratica. Também procurarei responder as
questdes que se colocam na perspectiva de quem ensina, de quem aprende e
daqueles para quem o ensino tem algo de familiar, porque préximo do seu quotidiano,

mas que possui, também, algo de longinquo, por ndo conseguirem caracteriza-lo.

«Quem Nao Sabe Fazer Mais Nada, Ensina!»

Comecarei por uma frase feita, um esteredtipo comum, utilizado por todos
aqueles a quem o0 «ensino» causa incomodos: «Quem n&o sabe fazer mais nada,
ensinal». Nao se apercebem, porém, que a afirmagao contém uma contradigdo, pois

que ensinar é fazer alguma coisa.

A expressao é usada para excluir o «ensino» das actividades socialmente Uteis e

por isso, reconhecidas como meritérias. O ensino é, deste modo, pretensiosamente

' Escrevo na ultima semana de Novembro de 2013, em que esta acesa a discussao e o debate
(mais a primeira que o segundo....) sobre a «Prova de Conhecimentos e Capacidades de
Acesso a Profissdo Docente» destinada aos professores contratados, sem vinculo ao Ministério
da Educacéao e Ciéncia de Portugal.
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apresentado como ocupando um dos ultimos lugares — ou mesmo o ultimo — de uma
lista ordenada, por ordem decrescente, das tarefas julgadas socialmente Uteis. Esta
desvalorizacao brutal da tarefa de ensinar, implica necessariamente que, sendo o acto
de ensinar algo tao pouco valorizado socialmente, entdo os seus resultados também o
serdo. Transpondo este raciocinio para o contexto escolar, teremos que o ensino que
se faz nas escolas originara um “produto” de valor social reduzido e,
consequentemente, de mérito escasso. Nao se entende, por isso, que quem utiliza a
expressao dé tanto valor a escola e ao que nela se passa...Na verdade, ninguém
defende, actualmente, a abolicdo do ensino formal. A corrente libertaria dos anos 70
do século passado, liderada por Ivan lllich, propondo uma sociedade sem escolas?,
nao passou de um epifendmeno por, a semelhanca de outras correntes radicais de
pensamento®, ndo conseguir dar resposta aos problemas educacionais que se
levantam nas sociedades contemporaneas. E, curiosamente também, os seus maiores
antagonistas sdo aqueles que, no outro extremo, defendendo a importancia da escola,
desvalorizam a tarefa de ensinar ao “subscreverem”, em momentos de paixao, a

proposicdo que da titulo a esta parte do texto®.

Na verdade, o que parece estar em causa nao é tanto o ensino mas sim quem o
pratica; isto €, o professor. Pois se «quem ensina, € quem nao sabe fazer mais
nada», o ensino sera a tarefa refugio daqueles que nada sabem fazer. Mas se nada
sabem fazer, como sabem ensinar? Sera a capacidade de «ensinar» uma
caracteristica inata do ser humano? Sera, portanto, algo que todos possuimos em
maior ou menor grau? E se o for, em que consiste essa capacidade? Nao sera
controverso afirmar que essa capacidade, a existir, possui como factores estruturantes
a presencga consciente do para qué e do porqué se ensina, o conhecimento do que
se ensina, do como se ensina e com o qué. E como «ensinar» € uma acgao
transitiva, quem ensina, ensina, obviamente, algo a alguém. Entdo, a natureza do

ensino é do tipo relacional, fundada na interacgdo de «eu» com o «outro». Mas como

2 lllich, Ivan (1985) La sociedad desescolarizada. C. de México: Ed. Paidés.

® Uma das mais conhecidas em Portugal é protagonizada por Michael Apple, a qual propde, em
trago grosso, a criagdo de desenhos curriculares feitos a medida de cada um dos estudantes,
dando-lhes a liberdade de estudarem o que lhes interessa.

* Talvez o mais notavel defensor desta teoria seja o Prof. Nuno Crato, actual Ministro da
Educacao e Ciéncia, de Portugal que, em 2006, publicou o livro: O “Eduqués” em discurso
directo: uma critica da pedagogia romantica e construtivista. Lisboa: Gradiva Publicagdes.
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as relagdes, para existirem, exigem sempre um «contexto» nao sera possivel pensar
esta relagao especifica de «ensinar» sem considerar o seu contexto. Chegado aqui,
convém recordar a influéncia condicionante dos contextos no desenvolvimento das
relagc")es5. Na verdade, eles condicionam, de forma decisiva, quase determinante, o
modo como as relagdes se estabelecem e as consequéncias que as mesmas tém,
sobre os sujeitos em interacgao. Daqui, também se extrai que o «ensino» tem uma
dimensao afectiva fundamental. Nao que a dimensao cognitiva ou a motora sejam de
menosprezar, mas € a dimensao afectiva que toma conta, digamos assim, da relagéo

que se estabelece entre quem ensina e quem aprende.

Em resumo: «ensinar» € uma capacidade que todos nés possuimos, em maior
ou menor grau, que se estrutura em torno de eixos bem definidos, com elevada carga

afectiva e que se desenvolve em contextos distintos.

Chegado a esta definicdo parcial do conceito, vale a pena explorar um pouco
mais alguns dos aspectos referidos, para compreender um pouco melhor a
«incomodidade» que se estabeleceu em torno dele. Comego pelo «contexto».
Recordo que me coloco em contexto escolar e, por consequéncia, me situo na escola,

enquanto instituigao.

A escola é, talvez, a instituicdo que menos mudou nos ultimos 100 anos. Quer
no aspecto fisico, quer no aspecto funcional. De facto, ndo é dificil, a quem chega a
uma qualquer localidade que lhe seja completamente desconhecida, identificar qual é
o edificio da escola dessa mesma localidade, quer pela sua volumetria, quer pelo seu
aspecto arquitecténico. Também nao € dificil a quem, pelos acasos da vida, tiver de
mudar de escola — isto é, mudar de local de trabalho - reconhecer os principais
aspectos da sua funcionalidade, quer diga respeito a distribuicao fisica dos espacos,
quer a organizagao destes e dos tempos. Poder-se-a argumentar que essa invariancia
€ caracteristica da instituicdo escolar e que dai ndo advém qualquer inconveniente
para a consecucgao dos fins a que se destina. Ora isto é verdade, mas apenas em
parte. Na verdade, quer a envolvente fisica, quer a organizacional condicionam

significativamente o contexto em que se ira desenvolver o ensino. A investigagao

® «Eu, sou eu e a minha circunstancia (...)», expressou Ortega y Gasset e a assungao das
suas consequéncias revelam a importancia inquestionavel dos contextos onde decorrem as
interacgoes.
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sobre o0 assunto é abundante e os seus resultados inquestionaveis®. Naturalmente que
o contexto escolar, assim considerado, resulta também do modo como a escola se
insere na comunidade que a acolhe e das relagbes que consegue estabelecer com
ela. Se a escola conseguir fazer-se apreciar pela comunidade, esta tende a vé-la
como «a nossa escola» e isso fara muita diferenga no modo como a encara e acolhe
as suas acgoes educativas e as sugestdes ou recomendagdes que emanam para as

familias, cujas criancas e jovens a frequentam.

7

Mas a esta visdo macroscopica do «contexto escolar» € complementada por
uma outra, de nivel mais fino, fruto daquilo a que se costuma designar por «cultura ou
clima escolar»’. A estas visdes, ha ainda a juntar uma outra de nivel micro, resultante
das interacgbes ocorridas no interior da sala de aula — onde os aspectos fisicos
continuam a ser importantes, como: a luminosidade, o espago por aluno, o conforto
dos assentos, a visibilidade para o quadro, a disponibilidades de materiais auxiliares
de ensino, etc. - e que tem a ver com a actuagcdo do professor, com a matéria a
ensinar e com os alunos que assistem a licdo. No fundo, com a preparagcéo e
profissionalismo do professor e com a organizagdo que 0 mesmo consegue para
aquele espaco especifico, assim como com a disponibilidade dos alunos para

aprender.

Peco agora que me acompanhe sobre @ _gue ensinar (em contexto escolar).
Em geral, o objecto do ensino € uma matéria ou assunto na qual se pretende iniciar os
alunos sobre os conhecimentos que constituem o seu corpus € 0 modo como 0s
mesmos se estruturam, organizam e relacionam entre si e com outros de areas afins.
O que se pretende transmitir nas aulas, sdo conhecimentos de natureza
essencialmente tedrica, a que se juntam algumas aplicagbes de natureza pratica, na
perspectiva de demonstrar a utilidade daqueles conhecimentos para a vida dos
estudantes; surgem, assim, os exercicios e os problemas para resolver. Quem ensina

tera, necessariamente, de possuir o dominio desses conhecimentos e das suas

® Consultar, por exemplo, as entradas da International Encyclopedia of Education (1995),
N.York: Pergamon Press, sobre o assunto; ou, ainda, os artigos de J. Formosinho Simoes, para
citar apenas um dos muitos autores portugueses que o estudaram.

" «Cultura escolar» define-se como a resultante das interacgbes entre as normas

comportamentais em uso na escola, da organizagédo funcional da mesma, orientada para a
satisfagdo das necessidades educativas, sociais e culturais dos seus utentes e do
relacionamento que os diferentes actores — corpo dirigente, professores, alunos e funcionarios
— estabelecem entre si.
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aplicagbes praticas, bem como o dos instrumentos que permitem operar sobre eles e
da sua relagdo com outros conhecimentos de disciplinas afins. Dito de outro modo,
guem ensina uma qualquer matéria disciplinar, tera de possuir uma formacao de nivel
superior nessa matéria, ndo s6 sobre o conhecimento, mas também sobre a natureza
desse conhecimento e os processos pelos quais o0 mesmo se constréi. Por isso se diz
que quem ensina Matematica, tera de saber Matematica. Para além disso, conhecer
as suas aplicagbes na vida de todos os dias e as relagdes que possui com outras

disciplinas.

Tera, ainda, de estar consciente da relacdo que estabelece com a matéria a
ensinar; da sua atitude para com essa matéria, da sua atitude para com o respectivo
ensino e para com os alunos. Para quem ensina, o aluno deixa de ser aquela
realidade abstracta a quem os programas escolares se dirigem, para se tornar uma
pessoa concreta a quem tem de se ensinar determinado assunto — tantas vezes, tao
longe da sua realidade quotidiana... - e despertar nela o desejo de aprender o que se
Ihe quer ensinar. Quem ensina tem ainda de estar consciente, por que reflectiu sobre
isso, do modo como encara essa pessoa: € uma “caixa” que se vai enchendo com

informagao?; € um adulto em ponto pequeno?; € um ser em desenvolvimento?

O mesmo se dira para a Lingua Materna, para a Geologia, para a Histéria ou
para o Inglés! Mas para quem ensina, porém, isto s6, ndo chega. Quem ensina uma
determinada disciplina precisa ainda possuir o conhecimento pedagégico dos

contetdos?; isto é, o conhecimento dos contetidos a ensinar e o0 modo de o fazer.

Podemos definir o «conhecimento pedagdgico dos conteludos», ainda que de
uma forma simplista, mas rigorosa, ndao sé como o dominio de determinado conteudo
cientifico, mas também como o conhecimento sobre como pode ser ensinado esse
mesmo conteudo, a alunos especificos — isto &, aqueles alunos que estao perante nés
na sala de aula — com forte probabilidade de sucesso nas aprendizagens. Exige,
entdo, para além do dominio do corpo tedrico do conteudo cientifico disciplinar e da
compreensdo da sua estrutura conceptual, o dominio das formas como esse
conhecimento se torna compreensivel aqueles alunos. O que significa que quem se
propde ensinar «alguma coisa» - conteudo cientifico — tem, necessariamente, de

conhecer guem aprende e como aprende; isto €, como os alunos apreendem as

® Conceito introduzido por Shulman, nos anos 80 e largamente difundido e aceite pela
comunidade cientifica actual.
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informagdes que Ihes sao transmitidas e como a “compreendem”, como incorporam a
nova informagdo no conjunto da informagdo que ja possuiam. Tal implica ter
conhecimentos sobre as caracteristicas das estruturas cognitivas, afectivas e
comportamentais das criangas e dos jovens adultos, sobre as diferentes maneiras de
fazer a transmissado da informagdo e dos modos como pode fazer-se a incorporagao
dos novos conhecimentos na bagagem cognitiva dos aprendizes; isto €, como se pode
provocar a transformagcdo dos conhecimentos anteriores: quais 0s «caminhos»
possiveis para a transformacdo da informagdo recebida em novo conhecimento?
Quais serao as modificagbes provaveis na estrutura do conhecimento anterior e qual,
ou quais, os resultados previsiveis dessa modificagdo na estrutura cognitiva de quem
aprende? Tudo isto é relevante para que, quem ensina, possa antecipar, com alguma
dose de certeza, o comportamento do aluno quando confrontado com situagdes que
requeiram a convocagao dos novos conhecimentos, entretanto adquiridos e, quem
aprende, possa construir uma auto-imagem positiva de si préprio, pelo ganho de auto-

estima e confianga na sua pessoa e no valor do seu conhecimento.

O exposto acima nao dispensa o conhecimento das experiéncias anteriores dos
alunos e do seu relacionamento com aquele conteudo especifico (ideias prévias dos
alunos sobre...., concepgdes alternativas, atitude para com..., interesse em..., etc.) e
dos modos como alcanga-lo. Dito de outro modo: ndo dispensa o conhecimento de
como alcangar aquele desiderato. Resumindo: é ainda necessario que, quem ensina,
seja capaz de questionar ndo s6 a matéria a ensinar, o contexto em que o ensino ira
decorrer, mas também a pessoa do aluno. E necessario que possua, pois,

conhecimento sobre os modos de fazer investigagao cientifica.

Na realidade, é este tipo de conhecimento — 0 conhecimento pedagdgico dos
conteludos - complexo e compreensivo, que permite distinguir, por exemplo, um
professor de Biologia de um bidlogo. O primeiro, possui aquele tipo de conhecimento,

0 segundo, nao.

Este raciocinio, arrasta-nos para o como ensinar. Isto &, para o conhecimento
dos modelos de ensino e das respectivas metodologias, das respectivas condigdes de
aplicacao e dos critérios para a sua selecgao. Ora, este conhecimento ja ndo é apenas
intuitivo, e requer, pelo contrario, uma preparagao tedrica e pratica especifica,
complexa e abrangente. Por isso, creio podermos concluir que quem ensina, aprendeu

a ensinar!
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«Quem Ensina, Aprendeu a Ensinar»

Creio ter mostrado de forma clara que alguém que queira «ensinar» ndo pode
socorrer-se apenas da «intuicdo». Por muito intuitivo que seja, quem ensina, necessita
ainda de uma série de conhecimentos que transcendem, em muito, a intuigdo. A
histéria do «ensino» mostra-nos isso mesmo. Desde muito cedo® que as exigéncias da
sociedade comecaram a requerer «professores» com formagao superior. Essa
formagao comegou por ser por modelagédo: quem ensinava, fazia-o por imitacao. Isto
€, ensinava como tinha sido ensinado. Era o tempo da /ectio (exposi¢gao de um tema
ou problema que o mestre submetia a discussao) seguida da disputio (discusséo pelos
estudantes do tema ou problema proposto, seguindo as regras da dialéctica);
finalmente, o mestre determinava, isto é, expunha, a maneira de conclusdo, a sua
posicao pessoal sobre o assunto. Tal passava, assim, a ser o conhecimento. Os livros
eram raros — e caros — havendo pouco espago para a inovagao, e a importancia da
memorizagdo era imensa. Este panorama manteve-se, aproximadamente, até ao
século XVII com o aparecimento da obra de Coménio — Didactica Magna — onde este
humanista e professor propunha que se ensinasse tudo a todos, segundo um

método natural™

, repudiando os castigos corporais e avangando com 4 niveis de
ensino: a Escola Maternal (0 — 6 anos), a Escola Elementar (6 — 12 anos), a Escola
Latina ou Ginasio (12 — 18 anos) e a Academia (18 — 25 anos). Esta proposta de
sistema educativo foi seguida, em maior ou menor parte, nos paises da Europa
Central e do Norte e teve como consequéncia importante a necessidade de formar
professores para os diferentes niveis de ensino. A preocupagao primeira foi a de
formar professores para a Escola Elementar, pois a criagdo deste tipo de instituigao,
de frequéncia tendencialmente universal, exigia um numero muito elevado de
docentes a que as escolas de nivel superior dificiimente poderiam dar resposta.
Assim, o ensino elementar passou gradualmente da algada da familia — os nobres e

burgueses endinheirados proporcionavam as suas criangas e jovens uma educacao

Historicamente, as primeiras referéncias ao recrutamento de professores, na Europa,
apontam para o século Xlll, para satisfazer as necessidades dos studia (religiosas) e das
escolas praticas (essencialmente laicas, mas ambas de ensino ndo universitario) e os seus
professores eram, em geral, mestres em teologia - portanto, detentores de um grau
universitario - que tinham obtido a licencia docendi do mestre de teologia da diocese
respectiva. Vd. Vial, J. e Mialaret, G. (s/d) Histéria Mundial da Educacdo. Porto: RES Editora,
Lda. (Vol. I, pag. 261 e seg.)

' Baseado na indugao, na observagao pessoal, nos sentidos e na razao.
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doméstica, através da contratacdo de «perceptores» - e da Igreja, para a algada do
estado, com a criacdo das «escolas régias», de caracter publico, onde todos poderiam
ter acesso a instrugao. Nos finais do século XVIII e principios do século XIX, os paises
daquelas regides europeias comegaram a ter o equivalente ao que hoje denominamos
por «escolas normais», onde era feita a formagao de professores para o primeiro nivel
de ensino. Naquilo a que hoje chamamos de «ensino secundario» — a Escola Latina
ou Ginasio, de Coménio — as necessidades de professores eram asseguradas pelas
universidades, através dos respectivos cursos. A formacido de professores para o
ensino secundario, contudo, também sofre uma revolugdo enorme através das
reformas provocadas pelas correntes do lluminismo." Porém, no ensino superior — a
“Academia” de Coménio — mantinha-se um sistema de recrutamento muito semelhante
ao da ldade Média, pois os Professores favoreciam o recrutamento dos alunos que

mais se tinham distinguido durante o curso ou a que mais se tinham afeigoado.

E nos finais do século XIX e nas primeiras décadas do século XX que a
existéncia das «escolas normais» se generaliza pela Europa e ganha prestigio a
profissdo de «professor». Nelas era proporcionado um curriculo especifico, onde, para
além dos rudimentos das disciplinas cientificas tradicionais — Lingua Materna,
Matematica e Ciéncias Naturais — eram ministrados ensinamentos sobre a crianga e o
jovem'? e nocdes basicas de Pedagogia e Didactica. Estas escolas — designadas
como Escolas Normais - eram consideradas, genericamente como sendo de «ensino
médio», portanto ndo superior, e davam um diploma com empregabilidade directa e
um titulo profissional de «professor do ensino basico, elementar ou primario»
conforme a designacédo do nivel primeiro de ensino em que os sistemas educativos
dos diferentes paises europeus estavam organizados. Nestas escolas, pois, ensinava-

Se a ser professor.

Em Portugal, com o advento da Republica e por influéncia do pensamento que
entdo predominava na Europa, chegaram a ser constituidas as Escolas Normais
Superiores, as quais formavam professores para o ensino secundario, tendo sido

assim designadas para se distinguir das outras que passaram a chamar-se Escolas

" Em Portugal, essa reforma iniciou-se com o Marqués de Pombal, pela chamada Reforma
Pombalina da Universidade de Coimbra — a unica existente na época, pois, anos antes, o
mesmo Marqués tinha fechado a Universidade de Evora, entregue aos Jesuitas.

A Psicologia era, ao tempo, uma ciéncia nedfita mas cujos ensinamentos eram considerados
valiosos para o desempenho profissional dos professores.
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Normais Primarias. Contudo, foi experiéncia fugaz, pois foram extintas definitivamente
em 1926",

Foi preciso esperar pelo final da Il Grande Guerra para que o ensino secundario
voltasse a merecer uma atengdo semelhante aquela que tinha ocorrido no ensino
elementar'®. Até entdo, ndo existia propriamente uma formacéo de professores para o
ensino secundario. Poderia ser professor do ensino secundario qualquer bacharel ou
licenciado por uma universidade, se para tal manifestasse apeténcia e satisfizesse
uma necessidade docente especifica, da instituicho a que se propunha. N&o
necessitava de possuir um diploma especifico da disciplina a que concorria, salvo em
casos excepcionais, bastando que no seu curriculo universitario constasse uma
disciplina com a mesma designagao. Por isso, em Portugal, um licenciado em Ciéncias
Bioldgicas, por exemplo, poderia leccionar no ensino secundario, para além das
Ciéncias Naturais, as disciplinas de Fisico-Quimica e de Matematica, pois eram
disciplinas que tinha frequentado na universidade. A preocupagdo maior das
autoridades que tutelavam o ensino centrava-se na transmissao dos conteudos
cientificos das disciplinas e na ordem e disciplina maioritariamente vigentes e

socialmente tidas como desejaveis.

Em Portugal, s6é depois da Il Guerra Mundial se passou a exigir, a quem queria
ser «professor do Quadro»'®, a aprovacdo no Curso Superior de Ciéncias
Pedagdgicas, para se poder candidatar ao estagio pedagodgico, cuja aprovagao
representava o concretizar desse anseio. O Curso Superior de Ciéncias Pedagdgicas
era ministrado nas Faculdades de Letras podendo ser frequentado em regime de

voluntariado, isto é, sem assisténcia obrigatéria as aulas. Apenas as provas de

'3 por Decreto de 15 de Junho de 1926.

0 trajecto das Escolas Normais Primarias em Portugal foi, também ele, acidentado.

Chegaram a ser extintas em 1928, sendo substituidas pelas Escolas do Magistério Primario,
em 1930. Houve, pois, um periodo durante o qual ndo houve formagao de professores para o
ensino primario.

' Os chamados «professores efectivos», categoria que exigia a realizagdo de um «estagio
pedagdégico» de 2 anos lectivos consecutivos, sem qualquer remuneragao, numa das escolas
secundarias — Liceus ou Escolas Técnicas e Comerciais, ditas «Normais», por semelhanca as
anteriormente existentes — onde existia essa possibilidade. Claro que sendo o nimero dessas
escolas muito reduzido e exigindo um grande esforgo econémico por parte dos professores,
poucos eram os licenciados que conseguiam chegar a professores efectivos e,
consequentemente, entrar na carreira docente.
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avaliacdo de conhecimentos — frequéncias e exames — eram obrigatérios. Este Curso
nao dava direito a grau, apenas a um diploma. Nele se estudavam os mesmos temas
leccionados nas Escolas do Magistério Primario (designacédo que as Escolas Normais
Primarias tinham entretanto adquirido) embora com outra profundidade e
fundamentagao. Apesar de ser melhor que nada, de pouco valia esta formagao, uma
vez que era no estagio pedagdgico que se realizava a verdadeira formacgédo de
professores. Esta consistia, essencialmente, em observar e preparar aulas com um
«mestre'®» — professor prestigiado pelas boas praticas pedagdgicas e reconhecido
como capaz de as inculcar nos candidatos a profissdo docente — e tentar imita-lo,
havendo, todavia, lugar para alguma inovacéo, desde que respeitasse a vontade do

professor metodélogo.

No final da década de 60, do século passado, o entdo Ministro da Educacéao
Nacional, o Prof. Veiga Simao, expressou a vontade politica de modernizar o sistema
educativo portugués, tomando a iniciativa, entre outras medidas, de introduzir um
esquema novo de formacgao de professores para os ensinos basico (2.° e 3.° Ciclos) e
secundario. Foi seu entendimento que, a semelhanca do se fazia ja para o ensino
primario (1.° Ciclo do ensino basico) também aqueles segmentos do sistema educativo
necessitavam de professores preparados de um modo diferente do, até entao,
utilizado. Fé-lo através da criagdo dos cursos “via ensino”, autorizando o seu
funcionamento, a titulo experimental e apenas na Faculdade de Ciéncias da
Universidade de Lisboa, e cujo curriculo consistia num bacharelato de 3 anos a que se
seguia 1 ano de disciplinas pedagdgicas, concluindo com mais 1 ano de estagio
pedagodgico numa escola frequentada por alunos dos antigos 3.° a 7.° anos dos
Liceus'’. Foi uma inovacdo fundamental para a época e o reconhecimento de que

quem ensina precisa de aprender a ensinar.

O pensamento saido da Revolugédo do 25 de Abril de 1974 deu continuidade a
este entendimento e, estendeu o sistema de formagao de professores a todas as

Faculdades de Ciéncias e de Letras, das universidades portuguesas. A partir de 1976,

A designagao era a de «professor metodélogo».

7 Em Portugal, todavia, existia uma excepg¢ao no que respeita a formagao de professores para
0 ensino secundario e que merece ser realgada: o Instituto Nacional de Educagao Fisica (INEF)
formava professores para a disciplina de Educagao Fisica desde os anos 50. Era caso Unico,
mas a experiéncia e o conhecimento dela resultante, foi relevante para os caminhos futuros.
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com a criagao das novas universidades do Minho, Aveiro e Evora'®, passaram a
coexistir dois sistemas de formacdo de professores: um, semelhante ao descrito
anteriormente, designado como «modelo sequencial» e ministrado nas Faculdades de
Letras e de Ciéncias das Universidades de Lisboa, Coimbra e Porto, e um outro,
inovador, chamado de «modelo integrado» de formacdo, leccionado nas outras
universidades, entretanto criadas'®. As razées das designagées destes modelos
radicam no facto de, no primeiro caso, a um periodo de formagao cientifica especifica
de 3 anos, se seguir um periodo de formagao pedagogico-didactica de 2, sendo que o
ultimo se passava, quase integralmente, numa escola basica ou secundaria — estagio
pedagodgico; no segundo caso, a formacgdo cientifica especifica coexistia com a
formagao pedagogica desde o 1.° Ano do Curso até ao 4.° Ano, sendo o 5.° e ultimo
ano preenchido com um estagio pedagodgico, realizado numa escola do nivel de
ensino para cuja docéncia o curso habilitava. Estas diferengas traduziam-se, também,
na designacao das respectivas licenciaturas: o primeiro modelo referido originava uma

“licenciatura em...., via ensino”; o segundo, uma “licenciatura em Ensino de...” .

Em simultaneo, foram sendo extintas as Escolas do Magistério Primario, sendo
substituidas, também progressivamente, pelas Escolas Superiores de Educacgao,
anexas aos Institutos Politécnicos entretanto criados, as quais passaram a formar os
professores para o 1.° e 2.° Ciclos do ensino basico®, ficando a formacdo de
professores do 3.° Ciclo do ensino basico e do ensino secundario a cargo das

universidades.

'® Posteriormente foram criadas ainda as Universidades de Tras-os-Montes e Alto Douro, da
Beira Interior e do Algarve, as quais também incluiram os cursos de formagao de professores,
segundo o modelo integrado.

¥ O modelo integrado foi também seguido nas Escolas Superiores de Educagao, entretanto
criadas.

2 Apesar dos cursos de formacgédo de professores serem considerados profissionalizantes,
tendencialmente de saida unica e, por conseguinte, encaixarem nas caracteristicas do ensino
politécnico, as universidades conseguiram fazer vingar o argumento de que para o 3.° Ciclo do
ensino basico e para o ensino secundario, a formagao cientifica exigida ndo estava no ambito
do ensino politécnico, mas sim no do universitario. Muitas vozes, porém, manifestaram a ideia
de que a verdadeira razdo seria outra: se tirassem os cursos de formacao de professores as
universidades, as mesmas teriam uma redugao substancial do nimero de alunos o que poderia
por em risco a existéncia de algumas.
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Depois da adesao ao chamado «Processo de Bolonha»?!, o reconhecimento de
que «quem ensina precisa de aprender a ensinar» manteve-se. E apesar das
diferencas nos modelos de formagao entretanto existentes, aquele principio parece
definitivamente consagrado e, curiosamente, tem tendéncia a estender-se para o

ensino superior®.
Em resumo:
Em Portugal assistimos:

1. A resisténcia do preconceito generalizado sobre a condi¢do de «professory,
a qual se tem revelado particularmente forte no cidadao comum.

2. Ao reconhecimento de que a formagado de professores, devido ao seu
caracter exigente e complexo, se faz em instituicbes de ensino superior.

A aceitacdo social da profissdo de «professor».

4. Ao reconhecimento de que essa profissdo, a semelhanga de muitas outras,
exige um desenvolvimento profissional, o qual se faz ao longo da vida de
guem a escolhe.

5. A consagracdo do principio, segundo o qual, aqueles que querem vir a ser

professores, precisam ser ensinados.

Esta evolugao deixa, porém, duas questdes, a meu ver, muito importantes a quem

ensina, ou quer ensinar: por que ensina e para que ensina.

Quem Ensina, Ensina Porqué?

As razbes porque alguém esta na profissdo docente sdo muitas e variadas.
Contudo, nao sera abuso se considerar os dois casos extremos, embora, pelo meio,
se encontrem muitas outras situagdes. Deste modo, num dos extremos, encontramos
aqueles que estdo no ensino porque gostam de ensinar e escolheram esse caminho

para a sua realizagdo pessoal; no outro, estdo aqueles que se viram sem outras

2 Com o «Processo de Bolonha» a habilitagdo para a docéncia obtém-se com o Grau de
«Mestre» e ndo com o de «licenciado», como até entao..

22 Basta ver os critérios utilizados para a acreditagao dos cursos ministrados nas instituicdes de
ensino superior, onde, na parte referente ao «Corpo Docente», surgem parametros especificos
para a qualidade pedagdégica do trabalho dos docentes. Algumas destas instituigcdes ja estao a
oferecer, em regime de assisténcia voluntaria, um leque variado e abrangente de cursos curtos
sobre métodos e técnicas de ensino.
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saidas profissionais para além do ensino e, apesar da pouca apeténcia, consideraram
este um mal menor. Se, em qualquer dos casos, ha uma escolha da profissao,
independentemente da atraccdo que a mesma exerce sobre quem a escolhe, a
verdade é que a mesma nao é encarada da mesma forma, por um e por outro dos

casos referidos.

Na verdade, a forma como quem ensina encara o ensino, condiciona muito a sua
pratica. E como ensino nao pode ser separado do seu contexto institucional — a escola
— nem dos seus alvos — os alunos — é relevante conhecer qual a postura de quem
ensina perante estes trés elementos.”® E expectavel — e a investigacdo confirma-o —
gue aqueles que gostam de ensinar, que se sentem bem a lidar com criangas e jovens
€ que reconhecem a escola como um local de trabalho que lhes possibilita a
concretizagdo desses gostos, se sintam realizados pelo exercicio da profissdo. Ao
contrario, aqueles outros que véem no ensino apenas uma forma de sustento, o
exercicio do acto de ensinar nao lhes traz grande satisfagdo e, em consequéncia, a

sua realizagao pessoal ndo passara por esse caminho.

Esta «realizagdo pessoal» ndo pode separar-se da «realizagado profissional», na
medida em que esta funciona, quase sempre, como elemento fundamental e
estruturante daquela. Vale, por isso, a pena analisar com uma maior minucia, o que se
passa com a entrada na actividade docente. Para aqueles que tiveram uma formacéao
especifica para o ensino, a entrada na profissdo faz-se de um modo pouco
traumatizante, pois foram alertados, estudaram, observaram e vivenciaram muitos dos
aspectos da profissdo. Contudo, para aqueles que nao tiveram este tipo de formacao,
a entrada na profissdo de «professor» reserva-lhes algumas «surpresas». Assim,
constitui surpresa para muitos, o facto de os alunos ndo serem capazes de entender
conhecimentos considerados basicos, numa qualquer disciplina. Por vezes, demoram
tempo a questionar-se porque sera assim. E, ndo raro, apercebem-se que terdo de
voltar a estudar, ndo s6 a matéria que terdo de ensinar, como outros assuntos
referentes aos modos de ensinar e de como fazer chegar a informagdo aos seus

alunos, de forma compreensivel para estes. Bastas vezes também, constitui surpresa

% As atitudes dos professores para com 0 ensino, para com a escola e para com os alunos,
estdo ha muito estudadas e a investigacdo revela que as mesmas condicionam, de forma
estatisticamente significativa, as respectivas praticas pedagogicas.

http://www.eses.pt/interaccoes



63 TRINDADE =

a normal agitacdo dos alunos — sao criancas e adolescentes, ndo o esquegcamos — que
confundem com a indisciplina e tém tendéncia a criar ou a agravar problemas que se
poderiam evitar, se houvesse algum conhecimento sobre o modo de o fazer. Depois, a
confrontacdo com a quantidade de tempo necessaria para dar cumprimento as
multiplas tarefas da actividade docente, constitui outra surpresa. Muitos pensam que a
tarefa do professor &, apenas, ensinar e que tal se esgota no tempo de sala de aula.
Mas... quantas horas mais sdo precisas para preparar as licbes, corrigir os trabalhos
dos alunos, fazer a avaliagdo das suas aprendizagens, assistir as inumeras reuniées
de coordenacgao de grupo disciplinar, de turma, de ano, de escola,...? E tempo para
atender os alunos, com as duvidas, com os problemas, (as vezes, com 0s seus
«dramas»...)? E o tempo para atender a burocracia — o preenchimento de formularios,
a resposta as solicitacdes das diferentes autoridades académicas, os relatérios que é
preciso fazer, ...? Pouco tempo sobra para si e para a familia®*. Para quem supunha
que ensinar era apenas “dar aulas” e que o trabalho se esgotava nesse acto, trata-se,

sem duvida, de uma surpresa de monta!

Claro que as surpresas referidas acima, a titulo de exemplo, ndo sdo agradaveis.
E, mesmo para quem tem uma atitude positiva para com o ensino, deixa alguma
desilusdo®. Todavia, se a atitude referida é negativa, esta criada uma dissonancia
afectiva que, ou se resolvera com muito custo — tentar adquirir o gosto pela profissdo —
ou, nao se resolvendo, torna o ensino num martirio que se abandonara logo que surja

uma oportunidade.

Socialmente, os estudos de opinido realizados em diferentes paises, mostram
que a profisséo de «professor» é merecedora da confianca do comum dos cidad&dos?®.

Fazendo parte da «classe média»?’ e, dentro dela, dos seus estratos mais elevados

2 Muitos comegam, entdo, a reconhecer a razao pela qual, até ha pouco tempo, a profissdo de
professor era entendida como uma «missao».

% As fases do desenvolvimento profissional dos professores estdo amplamente estudadas,
merecendo relevo o estudo pioneiro de M. Huberman (Huberman, M. (1989). La vie des
enseignants. Evolution et bilan d’une profession. Lausanne: Delachaux et Niestlé).

% Um estudo europeu realizado pela empresa GKF, referido pela imprensa portuguesa a 17 de
Junho de 2011, mostra que os professores e os bombeiros sdo as profissbes em que os
portugueses mais confiam.

" Noam Chomsky considera esta designacao, delicada, mistificadora de uma realidade bem
mais dura: na verdade, a «classe média» ndo € mais do que a «working class» da nossa
estrutura social, pensamento que subscrevo inteiramente.
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pelo seu estatuto de trabalhador intelectual, o professor encontra-se numa posigao de
privilégio, pois entende que a sua acgido junto dos jovens &€ muito importante, na
medida em que |he é delegada a guarda da cultura, da tradicdo e da identidade
nacional que deve transmitir aos seus alunos, sem contudo, descurar os caminhos da
inovagao e da descoberta. O professor que gosta de ensinar tem tendéncia a ver-se a
si proprio como alguém cujo desempenho profissional é fundamental para o futuro da
comunidade a que pertence e isso fa-lo sentir orgulhoso da profissdo que tem. Por
outro lado, porém, sente-se dividido entre o orgulho provocado por esse
reconhecimento social e a frustragcdo de esse reconhecimento ndo se encontrar
traduzido no seu salario. Esta falta de reconhecimento, a nivel econémico, leva muitos
a abandonar a profissao — apesar de a ela se terem adaptado — e a procurar outras
ocupacdes laborais que Ihes déem outra recompensa, mais gratificante. Todavia, esta
faceta econdmica da profisséo, ndo se tem revelado suficientemente forte para afastar
0s muitos que a exercem por gosto. Sendo importante, a questdo econdmica, desde
que consiga equilibrar a disponibilidade financeira com as necessidades dos

professores, ndo constitui justificativa relevante para o abandono da profissao.

A explosdo do numero de docentes que se verificou nos ultimos 40 anos em
Portugal, motivada, essencialmente, pela democratizagdo do ensino e pelo aumento
da escolaridade obrigatoria, constituiu, também, uma oportunidade para uma
mobilidade social ascendente de parte consideravel da populacdo jovem que viu no
ensino a possibilidade de ascender a um estatuto social melhor do que aquele donde

provinha.

Esta atracg¢ao pela profissdo docente foi facilitada pela representagao cultural do
«ser professor». De facto, ndo s6 pela formacédo recebida, mas também pelo
desenvolvimento profissional que é exigido (onde a leitura, o estudo e a reflexdo sao
presengas assiduas) o professor € considerado como um trabalhador intelectual e é
frequente ver, mais notoriamente em terras do interior do pais, o professor como
dinamizador de muitas — as vezes quase todas — das actividades culturais nelas
existentes. Essa participagao na vida cultural da comunidade, traz-lhe também um
sentimento de pertenca, compensagao, em geral suficiente, para o trabalho extra que

acarreta.

Estar consciente das razdes por que quer ser professor, ajuda o profissional do
ensino a melhor conhecer as suas motivagdes, 0s seus desejos e a sua ambigao, no

caminho de uma realizacdo pessoal e profissional, capaz de |he dar satisfagao e
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permitir-lhe uma vida profissional emocionalmente estavel e sem grandes
perturbacbes nos afectos, embora com um desassossego intelectual pertinaz.
Todavia, ndo bastam! Necessariamente, num momento mais ou menos préximo da
entrada na profissdo de «ensinar», aquele que a quer seguir, interroga-se sobre o

sentido das suas acgdes. Isto €, ensina para qué?

Quem Ensina, Ensina para qué?

“Que sentido tem o meu trabalho?” Esta questdo ocorre, mais cedo ou mais
tarde, a todo aquele que ensina e, no fundo, traduz o desassossego que atinge todos
os que reflectem sobre a sua profissdo. Naturalmente, a resposta que primeiro ocorre
centra-se naquilo que Ihe mandam fazer, isto €, nos propdsitos do sistema educativo
que a comunidade definiu como sendo desejaveis para as criangas e jovens, num
determinado espago — o pais — e num determinado tempo. De facto, quem ensina tem
por obrigagcdo esforcar-se para que os seus alunos atinjam os objectivos expressos
nos programas escolares, 0os quais concretizam as grandes finalidades do sistema
educativo para determinado ano ou ciclo de estudos. E sobre os resultados do seu
desempenho profissional que a entidade que |Ihe assegura o salario Ihe ira pedir
contas. Esse sera, pois, 0 sentido formal do seu trabalho. Contudo, quem fez do
ensino profissdo, raramente fica completamente satisfeito com esta resposta. Se ela
Ihe traz alguma tranquilidade, deixa-lhe ainda um sentimento de vazio, uma
insatisfagdo que, quem ensina, procura preencher, em busca de um outro tipo de
resposta a um nivel mais profundo do seu intimo. Procura algo que acalme a sua
ansia de perfeicdo e preencha as lacunas que aquela resposta lhe deixa. Certamente
nao sera por razdes puramente materiais que ensina. O salario para pouco mais da
que a sobrevivéncia. O desgaste, fisico e psicolégico, é intenso. Ensinar s6 para
satisfazer necessidades materiais, revela-se insatisfatério. Provavelmente, o que lhe
ocorrera a seguir é a realizacdo pessoal. Ensina para se realizar. Para «ser», bem
mais do que para «ter». E certamente pensara nas questdes de reconhecimento
social, no orgulho em ser reconhecido como agente cultural ou como trabalhador
intelectual. Pensara ainda no prestigio que podera possuir junto dos outros, alunos e
comunidade, se desempenhar bem a sua fungao. Alimentara a sua pequena vaidade
com tudo isso e construira, pela positiva, uma faceta da sua auto-imagem, a que,
naturalmente, dara valor. E entdo, talvez, aqui, lhe ocorra que ensina para transmitir
valores. Valores que nao estdo explicitos na lista de tarefas que Ihe sdo cometidas,

mas que ele préprio reputa de relevantes. Comecgara a pensar como a Educagao é um
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instrumento fundamental para a construgéo, ou o reforgo, da hiperestrutura ideoldgica
do Estado; que a Educagdo ndo é neutra, mas ideologicamente comprometida.
Pensara, ainda, que da orientagao ideoldgica hegemonica e dominante, decorrem
valores que ira transmitir, consciente ou inconscientemente?®. Podera, entdo, concluir
que a Educacéao, da qual aquele que ensina é agente, ndo pode ter apenas um papel
de reproducao (conservagao) de uma determinada visdo do mundo e das relagbes
sociais que nele se estabelecem, mas que devera albergar, em si mesma, o fermento
da mudanca. Que o ensino devera servir para questionar, ndo s6 os assuntos a
aprender, mas tudo: tanto a matéria como o espirito. Chegara, certamente, a
conclusao de que a sua acgao, ao ensinar, tem consequéncias, ainda que a um prazo
mais ou menos longo e, ao ensinar, tem de prever essas consequéncias. O seu «eu»

agradece mas, mais importante, os seus alunos agradecerao também.

Quem ensina, ensina, pelo menos, para tudo isto!

Em Jeito de Conclusao

Parece ser altura de retornar a questao inicial e pensar novamente no significado
da frase «quem ndo sabe fazer mais nada, ensina». Na sequéncia do pensamento
desenvolvido ao longo deste trabalho, ndo parece possivel tomar o sentido literal da
expressao. De facto, depois do tudo o atras exposto, sé por ignorancia e/ou ma-fé ele
pode ser avangado, como argumento valido, numa qualquer discussédo sobre o papel
ou a funcdo dos que ensinam, isto é, dos professores. Para ensinar é preciso, para
além de possuir um leque alargado de conhecimentos abarcando areas diversas,

revelar-se um ser com caracteristicas muito especiais.

Consideramos que, a partir daqui, o caminho s6 prossegue a partir da resposta a

% Nao ¢ indiferente, no ensino das Ciéncias, por exemplo, introduzir episédios sobre a histéria
das descobertas cientificas e do contexto social-cultural, politico e econémico em que
ocorreram. Um dos casos mais conhecidos e utilizados pelos professores diz respeito a
controvérsia levantada pela teoria heliocéntrica, na sociedade da época. Formulada por
Copérnico no século XVI, refinada por Kepler no século seguinte e divulgada por Galileu, foi
repudiada pelos «sabios» de entao, vinculados, por um ou outro modo, as doutrinas da Igreja
Catolica. Fundada na observagdo e na dedugao ldgica, ia contra as ideias vigentes até ai,
fundadas na Biblia e na Légica Aristotélica. Galileu foi acusado de herege, obrigado a retractar-
se em troco da vida e a aceitagao plena da teoria ocorreu quase dois séculos depois do seu
aparecimento, quando se da a separagdo entre «ciéncia» e «religiao». Galileu so6 foi
“homenageado” — mas nao perdoado pela heresia cometida, ao tempo - em 1992, pelo Papa
Jodo Paulo Il.
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seguinte questdo, que se vem tornando progressivamente mais pertinente: «Podera
qualquer pessoa ser professor?». Tal s6 caberia no ambito de um outro trabalho que,

obviamente, foge ao ambito do actual.
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