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Apresenta reflexdes acerca daformacdo continuada do professor,
visando, a longo prazo, contribuir para aformulacdo de uma teoria do
desenvolvimento profissional  docente, fundamentada no construtivismo
piagetiano. SAo revisados alguns conceitos e principios desta corrente,
particularmente os relacionados com o processo de tomada de conscién-
cia, e discutidos problemas trazidospor uma leitura piagetiana da pratica
docente. Propde-se, aofinal, uma hierarquia de niveis de construcdo da
profissional idade docente, tendo como eixos a prética pedagbgica, a con-
quista da autonomia e a identidade profissional do professor.

Introducéo

Pretendemos, neste trabalho, abordar a quest&o da formag&o con-
tinuada do professor, tendo como pano de fundo a perspectiva piagetiana
de andlise. E também nossa intencdo que as reflexdes que vimos fazendo
arespeito (Chakur, 1994, 1995a) possam, a longo prazo, contribuir para
a formulacéo de uma teoria da profissionalizacdo docente, recentemente
perseguida por varios estudiosos da educacdo (cf. Névoa, 1992;
Perrenoud, 1993).

De fato, a pratica pedagogica vem sendo atualmente considerada
o eixo central da formagdo docente, enquanto categoria de atividades que
ocorrem em situacfes que nunca sdo as mesmas e que sao sempre proble-
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maéticas. Tem sido igua mente concebida como o espago proprio da cons-
trucéo de saberes pedagogicos, dado que a atuacdo em sda de aula é
objeto de andlise e de interpretacéo continuas por parte dos professores.

Alguns estudos tém mostrado que, muito mas que tentar solucionar
problemas préticos com o recurso a teorias e técnicas cientificas, o professor
busca, no decorrer de sua vida profissona, atender as exigéncias de SituacOes
Unicas, indaveis e complexas com que se depara diariamente, recorrendo a
certa " compreensdo em acdo”. A visdo dafigurado professor "técnico-especi-
digta' vem sendo, assm, subgtituida pelado "préatico reflexivo” (Schdn, 1992)
ou "investigador" (Zeichner, 1992), enquanto a prética, antes percebida como
eminentemente técnicaou instrumenta, toma-se "investigagdo naacao”.

E esse "veio" que o presente trabalho pretende retomar, partindo,
antes de rnais nada, da visdo do professor como sujeito ativo e construtor
da sua prética, em sentido que é necessario explicitar.

Embora sga a atuagéo de sala de aula 0 nucleo da atividade docen-
te, ndo podemos esguecer que esta € uma atividade de muitas facetas, néo
se reduzindo gpenas a0 que se chamaaspecto técnico-pedagogico. Ao in-
vés, o professor cumpre fungdes mltiplas, intimamente imbricadas. Fazem
parte do seu papel, por exemplo, o preparo das geracOes futuras para o
exercicio da cidadania (aspecto social); o comprometimento com transfor-
magoes sociais que assegurem e aperfeicoem a democracia, incluindo as
reivindicacOes que sdo proprias da categoria (aspecto politico); o saber
lidar com personalidades distintas e com conflitos intra e intergeracionais
(aspecto psicol6gico), e o investimento na continuidade da prépria forma-
¢ao (aspecto profissional), dém do caréter técnico-pedagdgico ja citado.

Para que a prética docente assuma, pois, o sentido rnais amplo de
profissionalidade, constituindo-se, ademais, num fazer-se no tempo (de-
senvolvimento ou construcéo), deve ser tomada como toda e qualquer
prética que é prerrogativa do professor enquanto profissional do ensino
e, como tal, abrangendo todos os seus aspectos ou dimensodes.

Tendo em vista nossas intencOes de partida, discorreremos, inici-
almente, sobre alguns tépicos do construtivismo piagetiano. Em seguida,
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tentaremos fazer uma leitura piagetiana da pratica docente e do seu pro-
cesso em direcdo a uma préxis reflexiva, discutindo alguns problemas
trazidos por esta andlise. Por Ultimo, esbogaremos uma proposta que es-
tabelece uma hierarquia de niveis de construgdo da profissionalidade
docente, recorrendo a dados empiricos colhidos ao longo de uma experi-
éncia de interagcdo com professores de 5% a 82 série.

Longe de constituir-se em sistematizagéo acabada, achamos que
0 conjunto das reflexBes aqui organizadas pode ser 0 inicio de um casa
mento feliz e duradouro entre a Psicologia Genética piagetiana e uma
teoria do desenvolvimento profissona docente.

O construtivismo piagetiano

Como bem diz o termo, o construtivismo tem como principa pres-
suposto o de que os conhecimentos préprios do homem néo sd0 inatos
nem adquiridos exclusivamente em fun¢do do meio, mas construidos.

Contrapondo-se a posi¢ao inatista, que postula estruturas do co-
nhecimento preexistentes a experiéncia (origem interna dos conhecimen-
tos), e também a empirista, que as concebe como cépias do red (origem
externa), Piaget defende a sua construgao (ou reconstrucao) é nainteracdo
com o objeto que o0 sujeito constréi formas de pensamento cada vez mais
organizadas, melhor elaboradas e adaptadas ao real. O objeto s setorna,
entdo, conhecido quando o sujeito age sobre ele e o transforma.

Esta construgdo € também um processo de descentracao que se
aplicatanto ao eu individual, relativamente ao conjunto de perspectivas
(chegando as relactes de reciprocidade e cooperacdo) quanto as particu-
laridades do objeto, coordenando-as entre s (aproximando-se da objeti-
vidade). Constitui-se, pois, construgdo do mundo e autoconstrugéo do
sujeito em direcdo a autonomia.

A autonomia, por sua vez, manifesta-se "pela participagdo
irredutivel e indispensavel do individuo naelaboracdo de novas formas de
pensar e novos conhecimentos', como afirmaLaTaille(1992, p.112), mas
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também se revela no respeito as regras em funcéo de acordos matuos, nas
relacOes de cooperacdo em gue culminam os intercambios com o outro,
guando sd0 possiveis a "discussdo, troca de pontos de vista, controle
mUtuo dos argumentos e das provas" (id. ibid., p.19-20).

Quanto as formas de conhecimento de que 0 homem é capaz, Piaget
(19739) serefere atrés formas distintas: conhecimentos estruturados por
uma programagdo hereditéria (certas percepcdes espaciais, como Visdo
das cores e espaco tridimensional, por exemplo), aquisicdes em funcéo
da experiénciafisca (ou F) e aquisi¢des em fungdo da experiéncialbgico-
matematica (ou LM).

Note-se que as duas Ultimas categorias definem aquisicdes que
dependem da experiéncia, mas sendo esta de dois tipos distintos. Na ex-
periéncia F, o sujeito age sobre os objetos e deles retira conhecimentos
por abstracdo fisica (ou empirica), ou sgja, descobre propriedades ine-
rentes a natureza dos objetos (seu peso, forma ou cor, por exemplo). Na
experiéncia LM, os conhecimentos sdo retirados ndo dos objetos, mas
das préprias acbes (ou coordenacdo de agBes) do sujeito, por abstracdo
[6gico-matematica, quando, entéo, ele descobre ligagdes introduzidas no
objeto por estas agdes (de colocar em correspondéncia, reunir, ordenar,
por exemplo).

As agbes como acima caracterizadas comportam dois mecanis-
mos opostos, mas solidarios, que constituem os componentes de toda
adaptacdo inteligente: a assmilagdo, que consiste na "incorporagdo de
um elemento exterior (objeto, acontecimento etc.) em um esguema sen-
sorio-motor ou conceitual do sujeito” e aacomodacao, relativa a " neces-
sidade em que se encontra a assimilagdo de considerar as particul aridades
préprias dos elementos aassimilar" (Piaget 1975, p.12)". A acomodacéo

! Tratando-se de sistemas cognitivos em geral, com seu caréter de totalidade, e consideradas suas subdivisdes,
podem ocorrer *assimilagBesreciprocas’ em que subsi stemas se assimilam mutuamente e se coordenam entressi,
ou quando este processo ligaum sistematotal e os subsistemas que o integram. O mesmo é vélido para o processo
de acomodac&o.
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€, portanto, aresponsavel pela modificagdo da acdo paraque esta se gus-
te as propriedades particulares do objeto.

Mas uma agdo nunca se apresenta totalmente nova. E o que im-
porta, na verdade, ndo sdo as agdes tomadas isoladamente, mas seu es-
quema, que Piaget (19738) define como "0 que, numa agdo, € assm
transponivel, generalizavel ou diferencidvel de uma situagdo a seguinte,
ou sga, 0 que ha de comum nas diversas repeticées ou aplicacbes da
mesma agao" (p.16). Tais sdo 0s esguemas de agarrar, reunir, separar,
etc, que ndo se confundem com acdes particulares, mas resultam de sua
generalizacdo, ndo sendo, pois, perceptivels.

Além disso, como esclarecem Call e Gilliéron (1987, p.34), um es-
guema é um "verdadeiro quadro assimilador que permite compreender a
realidade a qua se aplica, atribuindo-lhe significagles, € a unidade basica
do funcionamento cognitivo e, simultaneamente, o ingrediente el ementar
das formas de pensamento, desde as rnais simples as rnais complexas e
elaboradas’. Constituindo-se em unidades assimiladoras nos planos daagéo
material, da representacdo e da conceituacdo, 0s esquemas tendem a.com-
binar-se e coordenar-seentre s (olhar-e-agarrar, reunir-e-ordenar, por exem-
plo), organizando-se, enfim, em estruturas rnais gerais do conhecimento.

Uma estrutura, por sua vez, compde-se de elementos e das rela
¢Oes que os ligam, constituindo-se em "forma’, um sistema de relagdes
aos poucos destacado dos contetidos que lhe servem de "alimento” (par-
ticularidades do meio), no transcurso do desenvolvimento intelectual.

Esquemas e estruturas sdo constantemente organizados e reorga
nizados durante a histéria individual, diferenciando-se e integrando-se
em estruturas de ordem superior, num processo que imprime ao desen-
volvimento aforma de periodos seqlienciais (Sensdrio-Motor, Operaciona
Concreto e Operacional Formal) com suas subdivisdes em estadios que
se sucedem em ordem fixa, mais ou menos independente da idade crono-
l6gica. As estruturas construidas em cada etapa permitem ao individuo
interagir de certo modo com a realidade e compreendé-la em dado nivel,
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assim configurando certo estado de equilibrio nos intercdmbios com o
mundo circundante.

Mas cada estado de equilibrio ndo € de nenhum modo estético,
nem se confunde com um estado de repouso sucessivamente substituido
por outro (o que significaria "destrui¢io" de estruturasjé elaboradas). E,
pois, Necessario invocar 0 mecanismo que produz os varios degraus de
equilibrio: a equilibragé@o - processo pelo qual o sujeito opde reagdes
compensatorias (regulagdes) as perturbacbes sofridas ou antecipadas.

Assim, diante de uma perturbaco que é fonte de desequilibrio, o
sujeito tenta compensa-la mediante regulacdes que conduzem do resulta-
do da acéo a sua retomada, corrigindo-a (feedback negativo) ou refor-
cando-a {feedback positivo). E no dominio |6gico-matematico, as
regulacdes rnais "perfeitas’ sdo as préprias operagdes reversiveis
(regulacdes de regulacdes)®, com seu duplo cardter proativo (antecipa-
cdo) e retroativo. Mas esse percurso da equilibracdo até chegar as
regulacdes de regulagdes pode exprimir-se em outra linguagem: a das
"reflexdes’.

Assim é gue as estruturas cognitivas passam de sensorio-motoras a
operatOrias concretas e, em seguida, formais, mediante um processo que
Piaget (Piaget, 1975, Piaget, Coll., 1977) chama de abstraction
réfl échissante, com seus dois sentidos de "reflex&o": primeiramente, o su-
jeito reflete (no sentido fisico do termo) uma dada ag&o, projetando-a sobre
um novo patamar de ordem superior (por exemplo, o nivel dos conceitos

2 As perturbagBes constituem-se obstacul os aos processos de assimilagio e acomodag&o e podem ser, de um lado,
lacunas "que deixam as necessidades insatisfeitas e se traduzem pela insuficiente alimentacdo de um esquema’
e, deoutro, causas de fracassos ou de erros — "resisténciasdo objeto, obstacul os as assimilagdes reciprocas de
esquemas ou de subsistemas etc.” (Piaget, 1975, p.24). Mas qual quer elemento perturbador s6 é gerador de
conflitos para uma estrutura ja ativada. Além disso, nem sempre a reacgo a perturbagdo € seguida de regul agéo.
A perturbacdo pode provocar repeticdo da acdo ou simplesmente a sua parada, desviando-se 0 sujeito paraoutra
direcdo. Por suavez, aregulacdo pode ndo se revelar compensat6ria, como no caso de reforco de um erro.

3 AsoperagOes sdo aindaagdes, mas agies interiorizadas, coordenadas ereversivels. S8o, pois, estruturas cognitivas
aplicaveis sga a objetos manipulavels fisicaou mentalmente (nivel concreto), sgia ao possivel, a hipéteses e
proposicoes (nive formal).
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com relagdo ao das agdes materiais) — projecéo esta denominada
réfl échissement; em seguida, € necessario integrar esta agdo em uma nova
estrutura (a que estd em vias de construcdo), reconstruindo sobre este novo
patamar os elementos extraidos do anterior ou colocando em relagdo os
elementos oriundos dos dois nivels - reorganizagéo chamada réflexion.

Desse modo, é a unido de um novo réfléchissement e de uma nova
réflexion que caracteriza aformacéo de toda nova etapa de desenvolvimento.
Isto sgnifica, como esclarece Piaget (19734, p.361), que "o desenvolvimento
de uma estrutura ndo pode ser feito exclusivamente em seu proprio patamar,
por ssimples extenso das operagies dadas e combinacdo dos € ementos conhe-
cidos. O progresso consiste em construir umaestruturarnais amplaque aoranja
a precedente, mas introduzindo novas operagdes'. Significa, ademais, que a
equilibragdo ndo é smples marcha para.o equilibrio, mas é em gerd orientada
paraum mel hor equilibrio, assm caracterizando aequilibracdo majorante.

Mas Piaget alerta que, embora presente em todos os estadios do
desenvolvimento, a abstracdo réfléchissante s6 se torna consciente no
nivel das operacfes formais, quando o sujeito é capaz de "tematizacdo
retroativa’ ou reflexéo sobre a reflexéo (capaz, portanto, de uma "teo-
ria"). E entd0 que a abstragio passa a ser refletida {réfléchie), alcangan-
do o nivel do pensamento reflexivo propriamente dito.

Tendo em vista 0 modelo construtivista piagetiano assm resumi-
do, resta perguntar se as construgdes cognitivas de que 0 homem é capaz
se estabilizam sempre em conhecimentos validos e coerentes. Nao existi-
riaai apossibilidade de deformagdes, por exemplo? Ou estas seriam pro-
prias apenas dos estédios elementares do pensamento infantil, sendo es-
tranhas ao adulto? Estas sGo algumas das questdes levantadas pelo pro-
blema da tomada de consciéncia, que nos interessa particularmente.

Certas categorias de agao se reduzem a um simples "fazer" mate-
rial. Mas do mesmo modo que a agéo pode ou ndo chegar a um "saber
fazer", ou fazer com éxito, também pode ou ndo conduzir a0 conheci-
mento, no sentido de compreensao.
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Em obra a respeito, Piaget (1978) diferencia claramente o saber
fazer, que consiste em "compreender em acdo uma dada situagéo em grau
suficiente para atingir os fins propostos’, do compreender, que é "conse-
guir dominar, em pensamento, as mesmas situacOes até poder resolver os
problemas levantados em relacéo ao porqué e ao como das ligagdes cons-
tatadas e, por outro lado, utilizadas na agdo" (p.176). Em outras paa
vras, compreender "consiste em isolar a razéo das coisas, enquanto saber
fazer € somente utilizé-las com sucesso” (p.179).

Por outro lado, toda atividade humana exige agum grau de cons-
ciéncia. Naconcepcdo piagetiana, a consciéncia pode revelar-se "elementar
ou periférica’, quando se aplica a dados imediatamente percebidos, aos
objetivos da acéo e aos seus resultados enquanto éxito ou fracasso (ele-
mentos pertencentes a "periferia’ da consciénciae, como tais, facilmente
conscientes). Mas a consciéncia pode igualmente chegar a compreensao.
Para tanto, € necessario 0 recurso a tomada de consciéncia que, ndo
sendo de nenhum modo um processo de "iluminag&o”, caminha em duas
diregBes complementares: consciéncia das propriedades intrinsecas dos
objetos e de suas relages causais (ou "processo de exteriorizagdo”, que
corresponde a construcdo do real); e consciéncia dos mecanismos cen-
trais da agdo mesma do sujeito ("processo de interiorizagao", correspon-
dente a estruturagdo do pensamento).

S8o muitos os exemplos encontrados no cotidiano, em que agi-
MOS Ssem que sga necessaria a tomada de consciéncia: ndo procuramos
saber, por exemplo, o porqué e o como das atividades de nos levantarmos
pela manhd, nos locomovermos e nos banharmos. A¢des como essas n&o
requerem compreensao para terem éxito. Os reforgos ou corregdes even-
tuais s80 rnais ou menos imediatos e dizemos que sdo agdes dominadas
por regulagens automdticas, determinadas de fora"por uma selegdo pro-
gressiva dos movimentos que aproximam a acdo de seu objetivo, mas
sem que hga intervencéo de escolha deliberada ou intenciona por parte
do sujeito” (Piaget, 1977, p.127). Nesses casos, atomada de consciéncia
nada acrescentaria, provavelmente, a eficiéncia da agéo.
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Mas ha certas agles cujas coordenagdes ndo rnais ddo conta dos
dados presentes naguele momento, e o sujeito é levado a mudar de meio
ou hesitar entre vérios. Tais casos comportam, entéo, regulagdes ativas,
em que intervém escol has deliberadas, sendo necessériaa consciéncia. E,
portanto, a consciéncia dos meios que torna possivel a reconstrucdo do
saber fazer no plano da compreensao.

Lembremos, contudo, que a conscientizagdo ndo ocorre mecani-
camente, nem de modo imediato. E também que € um processo que pode
aplicar-se sga ao observavel presente nos objetos ou na propria agdo (o
gue o sujeito cré constatar por uma leitura imediata da experiéncia), sga
as relagoes e coordenacfes (entre observéveis ou entre agdes). Ficare-
maos apenas com o caso dos observavel's, queja é significativo.

Tratando-se dos observaveis sobre o objeto, ha situagdes em que
0 sujeito "vé&" certas qualidades que ndo correspondem aos caracteres
reais do objeto, porque aplicou uma qualidade por engano, ou porque as
propriedades retidas permanecem incompletas. Dai, as deformactes re-
sultantes. Mas o contelido perceptivel continua povoado de observaveis
em potencial, "resistindo" a pressdo dos esquemas de assimilagéo.

No caso de observaveis sobre aagdo, sdo comuns (e tipicas da
acd0 sensbdrio-motora) as situagdes em que conseguimos éxito em nosso
desempenho, mas ndo sabemos como isto se deu, ndo podemos explica
lo. E por muito tempo podemos rgjeitar ou negligenciar aspectos da nos-
sa agdo, porgque ndo se "encaixam” em nossa compreensao habitual, por-
que contradizem, portanto, o esquema de representacéo de que dispomos
no momento. Segundo Piaget a"forma’ representativaou conceitual ten-
de a exercer uma espécie de "recalcamento cognitivo" sobre o contelido
materia, impedindo a compreensdo. Mas também reciprocamente, e do
mesmo modo que no caso dos objetos: 0s observaveis sobre a acdo con-
tinuam presentes em estado latente ou virtua (por exemplo, esgquemas
utilizados de maneira sensirio-motora mas ndo representados) e exercem
pressao contréria no sentido de "minar" o esquema recal cado.
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Em ambos 0s casos, 0s aspectos observaveis, mas ndo realmente
constatados, permanecendo em campo, congtituem-se fator potencia mente
perturbador, exercendo pressdo no sentido de serem integrados ao es-
guema representativo ou conceituai pertinente no momento. E essa
integracdo va ser obra da tomada de conhecimento (dos objetos) ou de
consciéncia (daacdo), ai inerente o papel das regulagbes compensatérias.

Desenvolvimento profissional docente e praxis reflexiva:percurso e
dificuldades

A nog&o de pratica diferencia-se bastante , conforme se passe do
senso comum as teorias filosdficas ou cientificas. E também uma nogéo
varidvel no tempo.

Avaliamos alguém, por exemplo, como possuindo "senso pratico".
Julgamos se certa pesquisa tem "aplicacéo pratica’. Dizemos de uma deci-
S0 que ndo se modtra "prética’. S&o exemplos de que 0 senso comum,
com a sua atitude naturd cotidiana, concebe a atividade prética num senti-
do pragmatico-utilitario, como "um simples dado que ndo exige explica-
¢ao", como afirma Vasquez (1986, p.8). Prético "é o ato ou objeto que
produz uma utilidade material, uma vantagem, um beneficio; imprético €
aquilo que carece dessa utilidade diretae imediata’ (id. ibid., p.12).

O termo vem do original grego praxis (que se contrapunha a
poiésis), com o sentido de agdo que nada produz destacado dela mesma,
acdo com um fim em s mesma. |ncorporando-se posteriormente a varias
correntes filosoficas, teve invertido seu sentido original: atividade tedri-
co-prética propria do homem, iniciando-se com uma finalidade projetada
e chegando a um produto real. E ja vemos ai um processo.

E, pois, dessa nogao que partiremos para analisar a prética docen-
te (em sentido amplo, embora privilegiando a pratica pedagdgica).

Apesar de sua especificidade, podemos conceber a prética docen-
te no sentido da acdo piagetiana: atividade transformadora, um "agir so-
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bre" intencional, calcado na interacdo individuo-meio e que, aém disso,
passa por um processo de construgdo. Mas o que é transformado? Qud a
natureza da interagd0? E como se d& essa construcéo?

Pensamos que a pratica docente ndo apenas é em s agdo
transformadora (que modifica também o préprio sujeito), como visa ex-
plicitamente a transformagao, e no sentido de progresso. O professor age
na instancia da sala de aula, por exemplo, porque acredita poder modifi-
car o duno de um "estado" n (ndo-fisico, evidentemente) a outro superi-
or, n + 1. Se ndo houvesse essa crenga, Ou a0 menos certa expectativa,
seu trabalho ndo teria sentido (nem social, nem para ele mesmo).

A interagdo, por sua vez, parece bem rnais complexa no caso do
professor: qual seria 0 "meio” com o qua interage? Espaco da sda de
aula (meio fisico, portanto)? Classe de aunos (queja é um meio de natu-
reza relacionai, interativa)? A propria relacdo professor-aluno? Discipli-
na curricular (mais congruente com um meio 16gico-matemético, porém
"Institucionalizado")?

Dalle (1993, p.36) propde uma definicdo interessante de qualquer
meio: "em todo meio, sga ele qua for, encontram-se pessoas (ou suje-
tos), objetos naturais e artificiais (...), regras institucionais regendo as
relacOes interindividuais e regras de fabrico e de utilizagdo dos objetos
pelas pessoas’. Mas cada meio apresenta, a0 mesmo tempo, "algo de
particular e original por causa das pessoas e dos objetos que o compdem
— pessoas e relagdes entre elas e 0s objetos determinam regras de funci-
onamento peculiares — e (...) algo de comum no sentido de que serd
sempre possivel encontrar ai esses diferentes componentes em interacdo”
(p-37). Mas existe um complicador. A interagdo sujeito-meio depende
(exceto para 0 bebé) darepresentacéo que o sujeito dispde desse meio,
representacdo que, segundo Dolle constitui 0 "meio-para-o-sujeito”, dis-
tinto de sua materialidade. E ai se inclui a possibilidade de deformacoes.

Tavez sga possivel diferenciar a prética do professor em dois sen-
tidos: enquanto atividade estruturada de um sujeito incidindo num certo
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meio (um meio complexo, difuso, rnais ou menos instavel, mas com re-
gras definidas regulando as condutas) — prética inteligente com "funcéo
adaptativa', smplesmente; e enquanto atividade que produz conhecimen-
tos — atividade cognitiva, portanto.

E aqui é pertinente a critica de Dolle (1993) quanto a confuséo
gue se faz entre a atividade da inteligéncia e seus produtos, os conheci-
mentos, e entre atividade de conhecimento e atividade em geral. Segundo
ele (como para Piaget), inteligéncia é fundamentalmente adaptacao, e toda
atividade da inteligéncia € estruturada. As estruturagoes da atividade de
adaptacéo da inteligéncia, que permitem ainteracao entre sujeito e meio,
podem resultar em conhecimentos. Mas a adaptacdo néo utiliza as estru-
turas da atividade "apenas para obter conhecimentos. Faz isso também
para ter prazer, fruicdo, mudar de hébitos, distrair-se, satisfazer suas ne-
cessidades, exercitar o corpo etc. etc." (p.98). Assim, a nogdo de inteli-
géncia, para Dolle, inclui muito mais que conhecimentos.

Aplicando aterminologia de Dolle ao caso do professor, a fungéo
rnais propriamente adaptativa do trabalho docente poderia caber a prética
pedagbgica, tendo como centro a triade professor/contetido escolar/a u-
no. E qual seria, entdo, sua atividade cognitiva?

A comecar das formas de experiéncia e conhecimento no ambito
da prética docente, acreditamos que ndo estdo em jogo apenas 0s tipos
fisico (F) e I6gico-matematico (LM) tais como Piaget os define.

Se pensarmos na atuagdo docente enquanto atividade de conheci-
mento, em contraposicao ao fazer adaptativo, a experiéncia F poderia
referir-se ao agir do professor sobre estimulos perceptiveis de ordem fis-
ca, dando origem a abstragdo de aspectos tais como 0s presentes no espa-
¢o em que se encontra (sala de aula, ou de professores, do diretor, espago
reservado a assembléas da categoria, etc); nos objetos com que lida
(materia didatico, por exemplo); e nos observaveis das proprias pessoas
enquanto "objetos" também fisicos desse espaco. A experiéncia F pode-
riaigualmente incluir estimulos situacionais ou institucionais, como hor&
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rio, periodo do dia, série escolar dos alunos com que o professor traba-
Iha. etc. O professor "sabe", por exemplo, se determinada sala comporta
certa classe, se alousa e o giz de que dispde prestam-se a atividade que
escolheu e quando deve acender aluz ou ligar o ventilador para criar um
ambiente adequado.

No tipo LM de experiéncia, a abstracéo se daria, como vimos,
sobre dados da propria acdo docente. Dai a necessidade de reflex@o (em
todos os sentidos que lhe da Piaget) para que hga conhecimento novo €,
portanto, mudancga da prética. Para tanto, a reflex&o deveria incidir sobre
a "estrutura” da acéo docente (e ndo sobre seus contetidos, quaisquer
gue sgjam). Neste caso, a selecao de agles futuras se fundaria, ndo sim-
plesmente sobre o0 que "deu certo” ou "errado”, ou sobre a utilidade dos
objetivosja (ou ainda ndo) perseguidos, mas sobre a validade do préprio
processo, sobre 0 como e 0 porqué do éxito e do insucesso.

Embora sgjam importantes e pertinentes os conhecimentos dos
tipos F e LM, julgamos que a cogni¢do do professor sobre sua préatica ndo
€ exatamente ou apenas F ou LM, mas eminentemente social. Na prética
pedagbgica, em particular, ndo esta realmente em jogo o critério 16gico
de verdade/falsidade, do tipo "se eu ensino, entéo ele aprende”. Néo exis-
teal "necessidade l6gica’. Também ndo se coloca como central o critério
de presenca/auséncia de alguma propriedade fisica. Embora sga necess&
ria a presenca fisica da classe, por exemplo, 0 auno presente pode estar
psicologicamente ausente.

Pensamos que os significados dados pel o professor a sua prética—
particularmente a pedagdgica—, que necessariamente envolve umarela
¢a0 entre pessoas (seu nlcleo, portanto), fundam-se predominantemente
em critérios sociovalorativos (cf. Chakur, 1995). Objetos, acontecimen-
tos, pessoas e relagbes que devem ser "incorporados’ (assimilados) a
prética sdo, assim, avaliados pelo professor dentro do continuum aprovar
¢ao-desaprovacdo, recorrendo ao seu valor (positivo ou negativo), que
Se expressa por certa hierarquia de desegjabilidade, importancia ou prefe-
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réncia, e acrenca oufé. Muito embora sgam avaliages de caréter subje-
tivo-afetivo, apdiam-se em critérios socioculturalmente dados. Desse
modo, as condutas dos alunos e do proprio professor, assim como as
interacOes entre ambos, podem ser avaliadas como "corretas' ou néo,
desgldveis ou ndo, preferenciais ou ndo, e com certas gradaces ou no
absoluto, dependendo de como sdo tomadas (e colocadas) as regras
institucional's que regem as condutas e relagdes no espaco escolar.

Assim descrita, pareceria que a pratica docente € sempre flexive,
maleavel, propiciaargpidas construgdes. Pensamos que existe, Sim, cons-
trucdo de esquemas (no sentido piagetiano) no campo da atuagdo docen-
te, atrelados aos mecanismos de assimilagdo-acomodagdo. E tais esque-
meas podem ser organi zados e reorgani zados por diferenciacéo e integragao.
E comum, por exemplo, o professor diferenciar sua atuagéo conforme a
classe de aunos, ou adisciplinaque ministra, ou 0 materia de que dispde.
Assim como é possivel que integre certos esquemas de atuagdo em prin-
cipios gerais, aplicaveis a qualquer situacdo de ensino.

Os esquemas do professor, como os de qualquer sujeito cognos-
cente, também requerem "alimentos’. Mas alimentos especializados, ou
sgia, todos os "conteidos” intra ou extra-escolares pertinentes a situagdo
de ensino, ou a sua profissdo em geral, provenientes de objetos, pessoas,
acontecimentos e relagdes (incluindo regras institucionais). O professor
pode, por exemplo, seguir "pistas’ que ddo idéia do nivel de aprendiza-
gem do aluno, ou que sinalizam 0s proximos passos de sua agdo, ou que
apontam para a "melhor" decisdo. E essas pistas sd0 assimiladas aos es-
guemas pertinentes, que dar&o, por sua vez, significado a outras Situa
¢Oes que comportem as pistas originais.

Alguns autores véem na generalizagdo dessa atribuicdo de signifi-
cados ou no agrupamento destes em totalidades mais ou menos homogé-
neas a indicacdo de que os professores se guiam por um tipo de conheci-
mento especifico ligado a agdo, de naturezatécita, pessod e assistematica.
Td conhecimento € identificado como "pensamento prético” (Gomez,
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1992), "teoria implicita’ (Zeichner, 1992) ou "epistemologia implicita’
(Gimeno Sacristén, 1988), mas de todo modo gerado na prética.

Ao comentar sobre a natureza da prética pedagogica, Perrenoud
(1993) observa que o professor constantemente enfrenta rotinas, Situacoes
estereotipadas as quais responde também de modo estereotipado. Mas exis-
tem situacOes inéditas, em que é necessario improvisar em face da urgéncia,
ndo ha tempo de fundamentar racionalmente sua decisdo. O professor re-
corre, entdo, ao habitus — "sistema de esquemas de percepcéo e de acdo
que ndo esta totalmente sob o controle da consciéncia' (p.21) —, nogéo
tomada a Bourdieu, bem préxima & do esquema de assimilagéo de Piaget.

Assim, tanto em situages familiares como naguelas pouco habitu-
as, o professor pde em agao esquemas ""rnal's ou Menos conscientes', mas
gue funcionam automaticamente. Segundo Perrenoud (op. cit., p.38-39),
"A diferencareside no fato de que numa situagao habitual aacomodacéo é
minima e o professor pode comparar a situagdo com esguemas ja existen-
tes. (...) Ao passo que numa situacdo inédita, nenhum esquema se adequa
exatamente. E necessario transpor, diferenciar, gjustar os esquemeas dispo-
niveis, coordené-|os de umamaneraoriginal”. E javimos que é 0 mecanis-
mo de acomodagdo o responsavel por mudancas nos esguemas cognitivos.

Segundo ainda Perrenoud, é possivel que o professor proceda a
um trabalho de compreensdo e reinterpretacdo a posteriori dos aconteci-
mentos do dia e esta releitura da experiéncia poderia ser "fator de mu-
danca, de reorganizagdo de esquemas se existisse (..) um conflito
cognitivo, uma contradi¢do entre as decisOes tomadas e uma norma, uma
teoria ou uma outra experiéncia’ (p.44) — o que vem de encontro ao
papel dos desequilibrios cognitivos (e das regulacdes) proposto por Piaget.
Mas esta releitura conduz, rnais freqlientemente, a confirmacdo da préti-
ca, denunciando a resisténcia do professor & mudanca.

Ja mencionamos que as agdes submetidas a regulagens autométi-
cas (como parece ser 0 caso do habitus) dificilmente chegam a conscién-
cia. Por outro lado, se no @mbito do ensino o éxito ou o fracasso — que,
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enquanto resultados, fazem parte da "periferia’ datomada de consciéncia
— podem ser "lidos" rnais prontamente nas notas dos alunos, n&o ficam
absolutamente claras a sua fonte ou origem para o professor: advém do
aluno ou dele préprio? A chegada ao como e ao porqué é ainda rnais
dificil, pois meios e razdes estdo imbricados com essa fonte e origem. E
principalmente porque o0 éxito e o fracasso vém permeados de afetos e
valores. por exemplo, de quem é a "culpa" no caso de fracasso?

Pensamos que uma possivel explicacdo para a resisténcia a mu-
danca, comum entre professores, estariajustamente no predominio, em
sua prética, de esgquemas de agdo rigidos e automaticamente regulados,
semel hantes aos sensorio-motores e aos intuitivos, por oposi o aos ope-
ratorios, estes Sm flexiveis, auto-regulaveis e aplicaveis a situagoes dife-
rentes e pouco sujeitos a influéncia de aspectos figurativos (tais como as
"pistas’ mencionadas atras). Mas isso ndo diz tudo. E necessario buscar
em que se funda aguela resisténcia (aos olhos do observador, bem dito) e
como pode ser "minada’.

Piaget (1973b, p.35) enfatiza que "o pensamento do individuo é
dirigido por estruturas das quais ele ignora a existéncia e que determi-
nam, ndo somente o que ele é capaz ou incapaz de 'fazer' (logo a exten-
s30 e 0s limites de seu poder de resolver problemas), mas ainda o que é
‘obrigado’ afazer (logo as ligaghes |6gicas necessarias que se impdem a
Seu pensamento)”.

Mas o inconsciente cognitivo ndo contém apenas estruturas. O
funcionamento dessas estruturas, e mesmo das rnais ssimples agdes mate-
riais manifestas, em geral, permanece inconsciente aos olhos do sujeito.
Raramente nos perguntamos, por exemplo: por que ta objeto ou instru-
mento serve melhor ata objetivo ou é rnais facilmente utilizavel do que
tal outro? Por que esta estratégia se revelou rnais produtiva que aquela?
Por que ta procedimento precisou ser modificado nesta experiéncia e
ndo em outras?

Como, entéo, tais questbes podem chegar a consciéncia?
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Piaget (1977, p.199) nos ensina que a tomada de consciéncia par-
te da periferia para as regides centrais da acéo, ou sgja, "a partir do dado
de observacao relativo ao objeto (resultado falho), o sujeito vai, portan-
to, procurar os pontos em que houve faha da adaptacéo do esquema ao
objeto; e, a partir do dado de observagdo relativo a acdo (sua finalidade
ou direcdo global), ele va concentrar a atencéo nos meios empregados e
em suas corregOes ou eventuals substituicoes'.

Quanto a razdo de alguns esguemas, mesmo sensorio-motores,
permanecerem inconscientes, Piaget recorre, como vimos, a nogao
freudiana de recalque. Um esquema permanece inconsciente porque con-
tradiz certas idéias conscientes anteriores e, neste caso, € eliminado pela
acdo do recalque. Em outras palavras, 0 esquema é recalcado por ndo
estar integrado num sistema consciente (representativo ou operatorio pro-
priamente dito) que, por este fato mesmo (ser consciente), é superior ao
esguema objeto de recalque. Mas o proprio recalque (como também a
contradicdo) situa-se no inconsciente. Na situagdo em que ele opera—
por exemplo, diante de um problema — n&o se pensa huma hipotese,
afastando-a em seguida. Ao invés, a hipotese é afastada ante? que penetre
no campo da consciéncia. Desse modo, 0 sujeito ndo sente a contradi¢éo,
pois esta ndo se situa nem na agdo inconsciente, nem na consciéncia, se-
gundo Piaget (1977), mas no "préprio processo da conceituagdo que ca-
racteriza a tomada de consciéncia' (p.203).

Desse modo, a tomada de consciéncia "consiste em fazer passar
alguns elementos de um plano inferior inconsciente a um plano superior
consciente”, o que implica reconstrucdo (Piaget, 1973b, p.41). Mas ela
pode ser inibida e apresentar-se inicial mente deformante e lacunar até que
as contradicBes sgam integradas em novos sistemas. E quando ndo ha
necessidade de tomada de consciéncia de uma agdo bem adaptada, é por-
gue esta é submetida a regulagens automaticas.

Refletindo sobre essas idéias no campo da prética docente, encon-
tramos alguns complicadores, quais sgjam:
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a) Embora o professor "ative" certos esquemas sensorio-motores
em sua préatica (fdar, escutar, escrever, mangar objetos e aparelhos), ele
ndo parte deste nivel (sensorio-motor), mas principalmente de esquemas
representativos (N0 minimoy);

b) Os esgquemas ativados incluem elementos também de natureza
social. E assm teriamos, quem sabe, "formas’ interativas interpessoais e
normativas (ou institucionais) impregnadas de valores,

¢) Decorrente de a e b, segue-se que, se 0s esquemas s&o princi-
palmente representativos e se os valores interferem, ndo saberiamos pre-
cisar quais esguemas pertenceriam aum "plano inferior” e quais estariam
num "plano superior”, quando a tomada de consciéncia esta em processo.
N&o achamos suficientemente convincente a idéia, neste caso especifico,
de que um plano de organizac¢&o € superior a outro apenas porgque é cons-
ciente. Alias, o préprio Piaget da exemplo de um esguema (inconsciente)
gue progrediu para um plano superior acompanhando-se de representa
30 (consciente) também de nivel superior®;

d) Os observaveis no campo docente (e lembramos que sao relati-
VOs ndo SO aos objetos, mas também as agdes) sdo iguamente de diversas
naturezasao mesmo tempo. Embora o conteido permaneca " povoado de
observaveis em potencia enquanto perceptiveis’, sua " pressan” sobre as
formas (esquemas do professor) para que sgam considerados e superada
suaregeicio talvez sga bastante diluida, porque difusa e um tanto "amorfa’.
Por esta razéo, pode ser que a modificagdo (reorganizagdo) do esquema
gue estd em atividade sgja bem rnais dificil, pois supfe "vencer a repres-

“Piaget também acha que 30 necessarios estudos que explorem mais a questdo do inconsciente cognitivo. Para
ele (1973b, p.42), ndo existem conceitos nem representagdes inconscientes. O inconsciente "é povoado de esque-
mas sensdrio-motores ou operatériosja organizados em estruturas (...) Do ponto de vista afetivo, €le estdmesmo
provido de tendéncias, de encargos energéticos, logo, de esquemas afetivos ou do caréter, etc.”. Cita, em seguida,
um exemplo de progresso num tipo de representacéo (lembranca-imagem® ou simbolo representativo) em fun-
¢ao do aperfeicoamento do esquemasubjacente. Embora sgja certo que as imagens guardadas na memaria pos-
sam ser reorganizadas, ficamos pensando se um simbol o-imagem (representaco, portanto) ndo poderia ser igual-
mente guardado no inconsciente. Afinal, parte damemariatambém é inconsciente...
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s80" que rgjeitava osobservaveis latentes a fim de incorporélos ao novo
esguema. E, neste caso, a quebra de resisténcia do esquema antigo de-
penderia da consideracéo de elementos de natureza ndo apenas cognitiva,
mas também sociovalorativa.

De todo modo, acreditamos que podem ocorrer rnais comumente
"desequilibrios e reequilibragdes’ locais, relativos a situagdes particula
res e a setores limitados da prética docente. A tomada de consciéncia
deve ser também progressiva nesse campo, com momentos de deforma-
¢ao de dados de observacao e de recalque dafonte de conflito e tentativas
de superé-los. E pode bem ser que o sentimento de cul pabilidade ou frus-
tracdo, freqliente em casos de fracasso em situagdo ensino-aprendizagem
e inconsciente namaior parte das vezes, imprima maior forga ao mecanis-
mo de recalque.

Um bom exemplo dessas vicissitudes € quando certas pistas ob-
servadas pelo professor sdo contraditorias com suas expectativas consci-
entes, ha muito construidas. Se as pistas "ndo se encaixam”, podem ser
deformadas para que as expectativas continuem verdadeiras. Ou entéo,
estas Ultimas ndo estdo suficientemente claras e o professor pode "ver"
certa pista inabitual como um caso de excegdo — 0 que caracterizaria
uma "solugdo de compromisso”, tal como as apontadas por Inhelder,
Sinclair e Bovet (1977) na progressao da tomada de consciéncia

Assim, também, ndo so raros os casos de "resisténcia do contel-
do" aos esquemas assimiladores do professor: alunos desmotivados, com
dificuldades de aprendizagem, reprovactes, apelos a desvios de funcéo
do professor, auséncia de recursos didaticos, e muitos outros. Mas se a
situacdo ou o setor de atividade da prética docente mostrarem-se sufici-
entemente relevantes e significativos (e vemos ai novamente a questdo
valoratival), as regulactes que véo compensar o desequilibrio podem re-
dundar num certo tipo de "equilibragdo majorante”. Conseguentemente,
haveria mudanca estrutural da prética, criadora de novos esquemas e no-
vas acOes manifestas — a préxis reflexiva, enfim.
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Conclus&o: uma proposta apoiada na experiéncia

Para melhor esclarecer a andlise que fizemos e apresentar nossa
proposta quanto ao desenvolvimento profissonal docente, passemos a
experiéncia que partilhamos com professores de 52 a 82 série.

Edta experiéncia iniciou-se em 1987 junto ao Nucleo de Ensino de
Araraguara, SP, com um diagnéstico das condiges do ensino plblico de 5% a
8% sfrie, dos seus professores e da clientela de alunos na regido. O projeto,
como todos os que |he seguiram?®, integrava professores daguel as séries, do-
centes da Unesp e graduandos estagiérios, trabahando em equipe. Embora
Sglam poucos os professores darede deste grupo origina que ainda permane-
cem, cercade 77% dos 35 participantes da equipe atud (professores de sete
disciplinas digtintas) vém acompanhando os projetos ha pelo menostrés anos.

Em geral, os projetos foram desenvolvidos em encontros sema-
nais, com atividades no Grande Grupo (conjunto de participantes), ou
nos grupos-area (segundo a area curricular dos seus membros), ou em
grupos heterogéneos (com participantes de todas as éreas). As atividades
eram as rnais variadas. debates de temas educacionais gerais, anaise de
propostas curriculares oficiais ou de textos de disciplinas especificas, se-
minarios tematicos, realizacdo de pesquisas de campo, registro de depoi-
mentos e sua discussdo, e socializagdo, andlise e registro de experiéncias
didéticas, dém de muitas outras.

O ultimo projeto, redizado em 1992-1993 (df. Chakur, 1993), trouxe
aluz certastendéncias que sindiizam etapas no desenvol vimento profissond
dos professores da rede, compativeis com uma seqiiéncia de trés momentos
que conseguimos visuaizar na.consecucdo dos trabal hos até agora.

Num primeiro momento—diagnéstico — constatamos no grupo de
professores, entre outras coisas, inexisténcia de repertério que permitisse
formismo, desmotivacdo e "choradeira’ (queixas, lamUrias constantes); e

® Prgjetos subvencionados pela Fundunesp.
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qualquer mudanca (perpetuacéo de préticas tradicionais de ensino); com
desvios de fungdo, com evidentes fahas na identidade profissional (fazer
as vezes de "babad’, "pai/mae", "servente”, etc).

O segundo momento — sensibilizagdo a mudanca — parece ter
sido um "despertar sem freios' na busca de mudangas. pesquisa "cega’ e
experimentacdo de alternativas ao modelo tradiciona de ensino, autocritica
do préprio trabalho (com o conseguiente afloramento de ansiedades e
culpas) e intensificacdo na socializagédo de dificuldades e experiéncias.

O terceiro momento, atual, parece caracterizar-se pela construcdo
da autonomia e da identidade profissional dos professores. S&o aguns
Snais desta etapa as seguintes realizagdes ou produtos, todos de responsa
bilidade dos proprios professores: organizagdo de "dataraulas’ (banco de
registro de aulas ou experiéncias didaticas) e de bancos de textos por disci-
plinacurricular; formulagéo e/ou implementacao de propostas de distribui-
¢&0 de contetidos curriculares; confeccao/producdo de recursos didéticos
ou metodol6gicos em geral (manuais didaticos, apostilas de orientacéo e
apoio ao professor, videotapes, etc.); elaboracéo de artigos e comunica
¢Oes,; redizacdo ou promogdo de eventos {wor kshop interdisciplinar, férum
de debates, palestras, mostras de trabalhos de alunos, etc).

Ressaltam-se, também, neste momento a iniciativae responsabili-
dade dos professores por todo o trabalho pertinente aos "miniprojetos’
por disciplinacurricular, desde a decisdo sobre a sua natureza e a redacéo
dos planos até a avaliacdo find e a elaboracdo de relatorios.

Refletindo sobre essa trgjetdria— e evidentemente ndo podemos
generaizar as mudangas e 0s aprimoramentos a todos os participantes —,
conseguimos entrever um processo subjacente as realizacOes e aos pro-
dutos acima arrolados, pertinente ndo sd a pratica pedagégica dos pro-
fessores, mas a sua prética profissional como um todo. Tal processo pare-
ce assentar-se em trés eixos bésicos, intimamente imbricados: o propria
mente pedagogico, relativo a producdo/reproducdo da prética em sala de
aula; o da conquista da autonomia, referente as tomadas de decisdo e a
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mobilizacdo para a agdo; e o daformacgao da identidade profissional,
centrado na consciéncia gradual do papel profissional.

Arriscamo-nos, ainda, a conceber ta processo como uma hierarquia
de niveis seqlienciais gradativamente "magjorantes’, que denominamos niveis
de construcéao da profissionalidade docente, caracterizados como segue.

NIVEL | —PRATICA REITERATIVA AUTOMATIZADA

Cabe agqui o0 conceito de "saber-fazer”, descrito por Piaget parao
caso da acio material. E também pertinente a figura do "professor-exe-
cutor" de que fda Gimeno Sacristan (1988), enquanto gestor de tarefas
plangjadas previamente do exterior.

Neste nivel, a préticadiariamostra-serigida e "fossilizada', repro-
duzindo-se por experiéncia vicaria (ouvir dizer, ver fazer) ou por forca da
centragdo apenas nos resultados da acdo (conseguir). E uma prética
automatizada, no sentido de que ndo ha consciéncia de que sdo aplicados
0S Mesmos esguemas de atuacdo a Situagdes, classes e contextos diferen-
tes. Desnecessario salientar que predominam as préticas pedagdgicas tradi-
cionais, dém do consumo acritico de manuais didéticos. A resisténcia a
mudanca € geral, embora sgjam freglientes os momentos de queixas, lamu-
rias e denlncias. A heteronomia também € tragco marcante em todos o0s
planos, anunciando-se, por exemplo, na obediéncia ou conformismo aos
dispositivos burocréticos, aos conteddos prescritos oficialmente e
sequienciados nos manuais, as (més) condicbes detrabalho, etc. A auséncia
de identidade profissonal manifesta-se na aceitagdo ou conivéncia quanto
aos desvios de fungéo, no baixo grau de consciénciado papel profissona e
na negagao ou omissao de responsabilidade pelo desempenho conseguido.

NIVEL I —MOBILIDADE ESPONTANEA PONTUAL

As realizagOes neste nivel estdo bem proximas as da "préticacria-
tiva esponténea’ sugerida por Vasquez (1986) para a praxis humana em
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gera, com aguns el ementos da "reflex@o-na-acdo” de Schon (gpud Gomez,
1992). A figura do "professor-investigador” (Zeichner, 1992) também
parece adequada, mas com algumas diferencas, como veremos.

A mobilidade que caracteriza este nivel traduz-se pela quebrada re-
ssténciaamudancaou, pelo menos, pelaconsciénciadestaressténcia Masa
dteracdo da prética revela-se gpenas "pontua”, porque localizada, sem re-
percussdes, e também esponténea, dada a ausénciade orientacdo ou findida
de bem fundamentadas. Nao hé busca dos porqués dos resultados ou conse-
guéncias da acdo redlizada (do seu éxito ou fracasso, por exemplo). No as-
pecto propriamente pedagdgico, observa-se abuscade dternativas ao ensino
tradicional, particularmente no campo metodol dgico, mas sem adevida aten-
¢80 aos fundamentos que déo suporte atais mudangas, bem como a relacdo
com um modelo educativo consistente. A énfase na "mudanca a qualquer
preco” pode acompanhar-se da atitude maniqueista de desval orizagéo abso-
lutado modelo tradicional deensino. A heteronomiacontinua presente, prin-
cipalmente com rel agdo aos mecanismos burocréticos, emborajaseingnuem
questionamentos (das diretrizes curriculares oficials, por exemplo), mas sem
referencid claro para atomada de posi¢éo. Quanto aformacdo da identidade
profissona, hd um inicio de autocritica fundada na reflexéo sobre o proprio
trabalho e papd, que se mostra ndo s na capacidade de socidizar as dificul-
dades sentidas, mas também na coragem de gpontar as proprias fahas. As
"choradeiras’ persistem, mas agoraem funggo das condigdes impeditivas as
inovagdes ou da ans edade quanto a cul pabilidade sentida.

NIVEL 1ll——EXERCICIO PROFISSIONAL REFLETIDO OU PRATICA REFLETIDA

Nivel em que se daria mais propriamente a compreensado decor-
rente da tomada de consciéncia de que fda Piaget (1977, 1978). Aproxi-
ma-se da "praxis criadora reflexiva' proposta por Vasquez (1986). Teria,
também, elementos da "reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexo-na-acdo”
descrita por Schdn (gpud Goémez, 1992), mas com aressalva de se acres-
centar, aanalise que o sujeito "realiza a posteriori sobre as caracteristicas
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€ 0S processos da sua propria agdo™" (op. cit., p. 105), aguela de natureza
proativa (antecipagao).

No plano pedagogico, este nivel comporta, portanto, a andlise da
prética, do seu contexto e das condi¢des impeditivas a uma mudanca de-
finida (n&o rnais "mudanca qualquer"). A busca de mudancas pode vol-
tar-se, agora, para a pesquisa de modelos educativos, de projetos peda-
gbgicos rnais amplos, o que implica dimensdo coletiva e trabalho
interdisciplinar. A prética refletida mostra-se igualmente na consciénciae
na andlise de como e por que as condic¢les presentes constituem-se em
barreiras a autonomia plena. As tomadas de decisdo sdo baseadas nare-
flex&o, anunciando aconquistada autonomia. Assim também, aautocritica
do préprio trabalho e papel se faz em fun¢do de modelos ideais de atua
¢a0, que servem como referencial inclusive paraacriagdo e a experimen-
tac8o de materiais didéticos aternativos. A criacdo de lagos de compro-
mMisso com as necessidades educacionais dos alunos e com a escola en-
quanto ingtituicdo pode até mesmo descartar 0 espaco da sala de aula
como lugar do exercicio profissional.

Se esse exercicio pudesse operar independente de condicionantes da
realidade presente, arriscariamos um Nive V. Além da caracteristicade au-
tonomia profissond plenae de dominio coletivo, aepistemologiado profes-
Sor ndo rnais seriaimplicita, mas elaboradanum sistema coerente e consisten-
te. O professor teria clara consciéncia de suas concepgdes epistemol dgicas e
das implicages destas na prética, chegando até aelaboragdo do proprio cur-
riculo e do projeto pedagdgico que julgasse apropriado. E, entdo, cairia por
terra qualquer distancia entre concepcao e execucao.

Antes de finalizarmos, sd0 necessarios alguns comentarios e es-
clarecimentos em face desta proposta. E o principal diz respeito agenera-
lizac&o do processo, tal como caracterizado, a outras amostras de profes-
sores, sob condi¢fes semelhantes ou em situacdo escolar ordin&ria. Te-
MOS consciéncia, entretanto, de que isso so serd possivel mediante inves-
tigagdo rnais ampla, melhor sistematizada e acurada
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O outro ponto refere-se a dgumas figuras de professor que acen-
tuamos. Talvez tenhamos desenhado imagens por demais rigidas, com
isto minimizando a natureza ativa que pretendiamos explorar neste pro-
fissional. E bom lembrar o aerta de Gimeno Sacristén (1988), para quem
afigurado "professor-executor" ndo € passiva, pois o professor é sempre
mediador da relagdo entre o curriculo e os aunos. Também ndo € uma
figura totalmente destituida de autonomia. Esta se mostra na "traducéo
pedagdgica' que faz o professor do contetido curricular, quando o aco-
moda a certas circunstancias.

Assim também € ilusdria a imagem do professor totalmente auto-
nomo. Se a prética pedagdgica € institucionalizada historica, politica e
socialmente, o professor ndo pode selecionar, de forma voluntarista, as
condi¢bes em que val atuar.

Uma terceira observacdo diz respeito a natureza da construcao
gue reivindicamos ao campo da profissionalidade docente. Antes de rnais
nada, cabe justificar por que a sequiéncia proposta nos parece caracterizar
uma hierarquia de niveis (ainda que talvez ndo de estruturas no sentido
piagetiano), ao invés de "tipos profissionais’. Salientamos, por exemplo,
que a construcdo da prética docente ndo € um processo que comega do
nada. Pode ser observado na seqiiéncia o elemento de aperfeicoamento
progressivo, sendo fundamental a intervencéo do fator tempo para dar
ordem a sucessao apresentada. |sto ndo impede, entretanto, a ocorréncia
de estacionamento do profissional em um dado nivel.

E também possivel entrever duas faces ou vertentes nesse proces-
so: construcdo de umarealidade (a pedagdgica) e autoconstrugdo do agen-
te educativo.

Td como avemos, a construcdo da profissionalidade docente com-
porta igualmente duas dimensdes. a individual e a coletiva. O professor
lida individualmente com condicfes Unicas, que exigem tratamento sin-
gular. Neste caso, €ele deve atribuir significado a realidade com que se
depara, para que possy, inclusive, agir sobre ela. Dependendo de fatores
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ligados a sua formacdo e experiéncia, a interagdo que estabelece com
Situagbes mutéveis e com classes de alunos que nunca sdo as mesmeas,
cada professor desenvolve asua "teoria", considerada como arnais ade-
quada para lidar naquele momento com aquela situac&o e classe especifi-
cas. Resulta dai que cada qua desenvolve um estilo proprio de atuacao.
Por outro lado, como em qualquer dominio, o professor que se inicia na
profissdo apropria-se da "cultura pedagdgica’ historicamente elaborada,
dando-Ihe continuidade ou imprimindo-Ihe transformaces. E isto ndo é
possivel ao individuo isolado, o que exige, entdo, a superacdo do trabalho
solitario em favor da acéo coletiva

Por ultimo, € necessario precisar as condi¢des e os fatores respon-
saveis pelo processo acima. Vimos que é possivel observar certos nivels
nesse processo, mesmo sob condigdes desfavoraveis como as que apre-
senta a escola publica atual. Achamos que a experiéncia que relatamos da
exemplos suficientes de profissionais que se desenvolvem apesar das in-
suficiéncias e deficiéncias dos seus locais de trabal ho.

Mas consideramos que o fator fundamental da construgcdo da
profissiona idade docente encontra-se no exercicio profissional coletivo
numa situagdo essencia mente de cooperacao (antes que de coagdo). Esta
situacéo pode mesmo enfraguecer a dicotomia concepgao-execucao no
campo do ensino.

Salientamos, enfim, que os resultados da nossa experiéncia com
os professores da rede, dias bastante rara no meio académico, foram
facilitados por um segundo fator ai presente: a estabilidade do grupo de
participantes. Acreditamos que, se generalizados, adimensao coletivaeo
carater estavel de uma equipe de professores, com o auxilio de orienta-
¢Oes especiaizadas, podem ser determinantes decisivos de mudancas edu-
cacionais rnais amplas e profundas, de mobilizac&o politica dos agentes
do ensino e de criacdo de um projeto pedagdgico consistente, coerente, e
gue ultrapasse o0 nivel de mera proposta.
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This paper presents considerations about continue teachers
formation aiming at in the long run, contributing to the proposition of a
theory of the teacher's professional development based on the Piagetian
constructivism.  Some concepts and principles of this theoretical
framework, especially those related to the awareness taking process, are
reviewed, and the problems that are raised by a Piagetian reading of the
teaching practice are discussed. It isfinally proposed a hierarchy of the
levels of the teacher's professionalism construction along the following
axes. the pedagogical practice, the autonomy achievement, and the
teacher's professional identity.

Le travail présente des réflexions sur la formation continue de
I'enseignant et prétend, & long terme, contribuer a la formulation d'une
théorie du développement professionnel de |'enseignant, fondée sur le
constructivisme piagetien. Certains concepts et principes de ce courant
sont revisés, en particulier ceux gqui sont reliés au processus de laprise
de conscience. Certainsproblemes dérivés de la lecture piagetienne de
la pratique de I'enseignant sont aussi discutés. Finalement, est proposée
une hiérarchie de niveaux de construction du professionalisme de
I'enseignant ayant comme axes |la pratigue pédagogique, la conquéte de
['autonomie et |'identité professionnelle de I'enseignant.
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El trabajo plantea reflexiones sobre laformacion continuada del
profesor, visando, a largoplazo, contribuir hacia una teoria del desarrollo
profesional docente basada en el constructivismo piagetiano. Se revisan
algunos conceptosy principios de esa corriente, en particular aquellos
relacionados al proceso de toma de conciencia, y se discuten problemas
traedos por una lectura piagetiana de la practica docente. Por fin, se
propone una jerarquia de niveles de construccion de la profesionalidad
docente, teniendo como e€jes la practica pedagdgica, la conquista de la
autonomia y la identidad profesional del profesor.
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