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Ensinar enquanto especificidade
profissional do professor

A questdo prévia que norteia a andise que neste
texto se procurara desenvolver é a seguinte: Que é um
professor? O que o distingue de outros actores sociais
e de outros agentes profissionais? Qual a especificida-
de da sua accdo, o0 que condtitui a sua “ distingdo?”
(Reis Monteiro, 2000). Sera a partir da discussdo da
natureza da funcao especifica do professor que se pro-
curara contribuir paraa andlise das questées do conhe-
cimento profissional docente, na medida em que estas
duas dimensdes se configuram como interdependentes.

A questdo enunciada, tal como as possiveis ten-
tativas de resposta, ndo existe per se, como sabemos,
trata-se de uma construcao histérico-social em per-
manente evolucdo. Todavia, em cada tempo e con-
texto, a consciéncia da mutabilidade, historicidade e
relatividade dos conceitos, papéis e funcbes sociais e
profissionais ndo impede — antes exige — que, no tem-
PO € no contexto em que se vive, sgamos capazes de

* Foi conservada a ortografia de Portugal.
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aler com aclareza possivel aluz do conhecimento e
dos referentes disponiveis. E nesta perspectivaque se
avancam as ideias defendidas neste texto.

Assim, o caracterizador distintivo do docente,
relativamente permanente ao longo do tempo, embo-
ra contextualizado de diferentes formas, € aaccéo de
ensinar. Mas coloca-se a este respeito um conjunto
de questdes, quer histdricas quer conceptuais: por um
lado, importa saber 0 que se entende por ensinar, o
gue esta longe de ser consensual ou estético; por ou-
tro, o reconhecimento da funcéo ndo é contemporé-
neo do reconhecimento e afirmacao histérica de um
grupo profissional associado a ela. Pelo contrario, a
funcdo existiu em muitos formatos e com diversos
estatutos ao longo da histéria, mas a emergéncia de
um grupo profissional estruturado em torno dessafun-
¢ao é caracteristico damodernidade, mais propriamen-
te apartir do século XVIII.

No que respeita a representacdo do conceito de
ensinar, asualeituraéaindahoje atravessada por uma
tensdo profunda (Roldao, 2005c) entre o “professar
um saber” e o “fazer outros se apropriarem de um
saber” — ou melhor, “fazer aprender alguma coisa a

alguém”. No limite, e simplificando, tem-se associa-
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do a primeira leitura a postura mais tradicional do
professor transmissivo, referenciado predominante-
mente a saberes disciplinares, e a segunda umaleitu-
ra mais pedagdgica e alargada a um campo vasto de
saberes, incluindo os disciplinares.

Na verdade, essa dicotomia, com tipicos movi-
mentos pendul ares fortemente i deol ogi zados nas pra-
ticas das administracfes e das escolas e professores,
tem sido, na nossa perspectiva, eminentemente redu-
tora. Do nosso ponto de vista, a dialéctica do ensino
transmissivo versus o ensino activo faz parte de uma
histéria relevante, mas passada, e remete, na sua ori-
gem, para momentos e situacfes contextuais e socio-
historicas especificas. A luz do conhecimento mais
actual, importa avancar a andlise paraum plano mais
integrador da efectivacomplexidade daaccéo em cau-
sa e dasuarelacdo profunda com o estatuto profissio-
nal dagueles que ensinam: a fungdo especifica de en-
sinar ja ndo é hoje definivel pela simples passagem
do saber, ndo por razbes ideoldgicas ou apenas por
opcdes pedagdgicas, mas por razbes socio-histéricas.

O entendimento de ensinar como sinénimo de
transmitir um saber deixou de ser socialmente (il e
profissional mente distintivo dafunc¢do em causa, num
tempo de acesso alargado a informagdo e de estrutu-
racdo das sociedades em torno do conhecimento en-
guanto capital global. Num passado maisdistante, pelo
contrario, essa interpretacdo de ensinar assumia um
significado socialmente pertinente, quando o saber
disponivel era muito menor, pouco acessivel, e 0 seu
dominio limitado a um ndmero restrito de grupos ou
individuos. Nesses contextos— que, de um modo glo-
bal, caracterizaram o desenvolvimento da escolari-
dade até finais da primeira metade do século XX —
era socialmente justificada a associacdo da ideia de
ensinar com a de passar conhecimento, de “profes-
sar” o saber, de torna-lo publico, de “1&-10"! para os
outros que o0 Nao possuiam.

1 Vea-se o termo “lente”, que se aplicava em Portugal, num
passado ndo muito distante, ao professor catedrético, expoente
méaximo da posse de um saber, e do conseqiiente poder de o distri-
buir, apresentar, professar.
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A funcdo de ensinar, nas sociedades actuais, e
retomando uma outra linha de interpretacdo do con-
ceito,? é antes caracterizada, nanossa perspectiva, pela
figura dadupla transitividade e pelo lugar de media-
¢ao. Ensinar configura-se assim, nestaleitura, essen-
cialmente como a especialidade de fazer aprender
alguma coisa (aque chamamos curriculo, sejade que
natureza for aquilo que se quer ver aprendido) a al-
guém (o acto de ensinar sO se actualiza nesta segunda
transitividade corporizada no destinatério da accéo,
sob penade ser inexistente ou gratuitaaal egadaaccdo
de ensinar) (Roldéo, 20053).

Tal ndo significaque nos possamos satisfazer com
esta proposi¢ao conceptual para analisar o que € ensi-
nar, € muito menos tomar qualquer destas tentativas
exploratdrias do conceito e dafung¢do como definitivas
ou definidoras... Avangamo-las, sm, como uma hipd-
tese de traba ho que nos parece potenciadora de algu-
ma clarificagdo no debate cientifico sobre a profissio-
nalidade docente. Como Shulman (1986, p. 29) bem
sublinhou, “teaching isa beautifully ambiguousterm”.

A historiarecente dos professores, nasua consti-
tuicdo gradual como grupo profissional, ou pré ou
semiprofissional (Gimeno Sacristén, 1995), desenvol-
ve-se num processo complexo de profissionalizagdo
gue Novoa (1995) organiza num modelo de andlise
clarificador.® No conjunto de factores complexos cuja
relacéo esse model o nos permite interpretar, entende-

2 Este entendimento de ensinar como “conduzir” o outro a
aprender remete para as origens do termo pedagogo — etimologi-
camente, aquele que conduz (ago) a crianga (paidos) ao conheci-
mento e & cultura—, associadas, como sabemos, & prética de ensi-
no cometida a escravos gregos ha antiga Roma, tornados educa-
dores dos filhos dos romanos vencedores.

3 Ver Novoa (1995, p. 20). O modelo af desenvolvido orga
niza-se em quatro etapas evolutivas e em torno de duas dimen-
sdes: (8) corpo de conhecimentos e de técnicas e (b) conjunto de
normas e valores, em cujo cruzamento se estabelece como eixo
estruturante, em cadamomento, 0 estatuto socia e econémico dos
professores. Ver também Névoa (2005), paraadimensdo histérica

da construgdo da profissdo.
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mos destacar, na perspectiva que agui adoptamos, a
ligacéo particular desse caminho paraa profissionali-
zacao do professorado a dois processos sociais, dis-
tintos mas complementares:

a) um, extrinseco, de natureza politico-organi-
zativa: aingtitucionalizacdo da escola como
organizacao publica, e do curriculo que ale-
gitima no plano social, a partir da necessida-
de de: (a) afabetizar a populagdo, incluindo
atrabalhadora, no pés-Revolucéo Industrial;
e (b) viabilizar um maior grau de politizagdo
das populagdes, necessario mesmo para 0s
niveis minimos de participacdo na vida pu-
blica nas sociedades pos-antigo regime; é as-
sim a afirmagéo socia da ingtituicdo escola
gue vai funcionar como alavanca principal,
ainda que ndo Unica, do processo gradual de
afirmacédo dos docentes como grupo profis-
sional socialmente identificavel;

b) outro, de naturezaintrinseca, associado ane-
cessidade de legitimar esse grupo socia dos
docentes pela posse de determinado saber
distintivo: a afirmacdo de um conhecimento
profissional especifico, corporizado, e, por sua
vez, estimulado pelo reconhecimento da ne-
cessidade de uma formacg&o prépria para o
desempenho da funcéo, reconhecimento que
constituiu um dos grandes passos, no inicio
do século XX em particular, para o reconhe-
cimento socia dos docentes enquanto grupo
profissional.

Tal processo de profissionalizacéo ndo €, contu-
do, linear nem unidireccional. Como sublinha N6évoa
(1995, p. 21), dternam na historia dos professores
desde o século XIX periodos de profissionalizacdo e
desprofissionalizagdo, pautados por conflitos deinte-
resses e actores: “A afirmacado profissiona dos pro-
fessores € um percurso repleto de lutas e de conflitos,
dehesitacdesederecuos. [...] A compreensao do pro-
cesso de profissionalizacdo exige, portanto, um ol har
atento as tensdes que o atravessam”.
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Vive-se de novo, actualmente, um momento par-
ticularmente critico desse processo de desenvol vimen-
to do grupo profissional, em que se joga, quanto a
nos, a afirmacdo ou esbatimento da profissionalidade
docente, por forca de factores como a massificacéo
escolar, com a consegliente expansdo e diversifica-
¢ao dos publicos escolares, aimobilidade persistente
dos dispositivos organizacionais e curricul ares da es-
cola geradora do seu anacronismo ante as realidades
actuais, a pressdo das administracdes e dos poderes
econdmicos para uma funcionarizagdo acrescida dos
docentes, todavia também largamente alimentada pe-
los préprios professores, prisioneiros de uma cultura
gue seinstalou ao longo deste processo e que contra-
diz a alegada reivindicacdo — no discurso politico e
no discurso dos préprios docentes — de uma maior
autonomiae decisao, desgjavel mente associadasaum
reforco de profissionalidade.

Neste quadro de contradicfes e tensdes, parti-
mos do pressuposto da absoluta centralidade do co-
nhecimento profissional, embora enquadrado na teia
de todos os outros elementos, como factor decisivo
dadistingdo profissional, nafase do processo de evo-
lucdo histérica da profissdo que se atravessa, clara-
mente marcado pela tensdo entre o salto para um ni-
vel mais consistente de profissionalidade ou o risco
de recuo para situagdes de proletarizacdo e funciona-
rizacdo reforcadas (Apple, 1997).

O lugar do conhecimento na defini¢éo
da profissionalidade docente, ou da urgéncia
da delimitacdo de um saber especifico

Todas as profissdes que construiram ao longo do
tempo o reconhecimento de um estatuto de profissio-
nalidade plena (médicos, engenheiros, arquitectos,
entre outros) se reconhecem, se afirmam e sdo
distinguidas, na representacdo social, pela posse de
um saber préprio, distinto e exclusivo do grupo que o
partilha, produz e faz circular, conhecimento esse que
Ihe legitima o exercicio da funcdo profissional em
causa (Rodrigues, 1997). Por isso insistimos ante-
riormente na clarificacdo dafuncdo de ensinar: € que
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existe uma estreitissima ligacéo entre a natureza da
funcéo e o tipo de conhecimento especifico que se
reconhece COmMo NECESSAN O para a exercer.

No caso dos professores, quer a fungdo quer o
conhecimento profissiona se tém mutuamente conta:
minado, por um lado, por uma tendéncia para a difu-
s80 envolvida de umadiscursividade humanista abran-
gente, que ndo permite aprofundar a especificidade da
funcao nem do saber; por outro lado, e no extremo opos-
to, por uma orientacdo para a especificacdo operativa,
associada areducéo do ensino a acgles praticas que se
esgotam na sua realizacdo, em que o saber é minimo e
a reflexdo dispensavel, e que acabam traduzindo-se
numatecnicizagao da actividade. Nenhuma destas ten-
déncias se congtitui em produtora credivel de desen-
volvimento e afirmacao profissional.

Por isso afirmamaos noutro local ser o conhecimen-
to profissiona o “elo maisfraco” da profisso docente
(Roldao, 20053), aquele em que importainvestir como
alavanca capaz de reverter o descrédito, o desanimo, o
escasso reconhecimento —factores repetidamente iden-
tificados nainvestigagao sobre professores e desenvol -
vimento profissional (Rold&o, 2005b).

Paradiscutir o conhecimento profissional docente
e analisar 0 seu peso no desempenho da actividade
dos docentes, com implicaces evidentes no estado
de desenvolvimento ou esbatimento, presente e futu-
ro, da sua profissionalidade, e no sentido de isolar
uma vertente dentro da complexidade da probleméti-
ca, decidimos situar esta analise ndo nas questfes da
construcao e uso desse conhecimento,* mas a mon-
tante, na tentativa de clarificagdo da sua natureza.

Da natureza do conhecimento profissional
docente: o tedrico e o pratico, ou talvez nao...

As dificuldades na clarificacdo da especificida
de do conhecimento profissional docente resultam de

* Da clarificagdo da natureza do conhecimento profissional
docente — articulada com a sua construgéo e 0 seu uso — decorrem
as principais implicagles para as questdes da formagéo. Ver Rol-
ddo (20064a).

Revista Brasileira de Educagdo v. 12 n. 34 jan./abr. 2007

véarios factores. Entre esses factores conta-se a pro-
pria complexidade da fungdo, como anteriormente se
referiu. Outros factores de complexidade ligam-se a
inevitavel miscigenacdo de elementos pessoais e pro-
fissionais no desempenho docente, agravados com o
peso da histéria e dos multissignificados que ensinar
assumiu em contextos tdo diversos como o da mis-
sionacdo, ou 0 do perceptorado, miscigenacdo essa
gue dificulta por vezes a clarificacdo da natureza da
accao docente. Tal indefinicdo, acrescida da influén-
cia de correntes tedricas diversas, umas de matriz
personalista, ou subsididrias da néo directividade,
outras orientadas pel os conceitos do behaviorismo ou
da educacdo eficaz nos seus formatos mais radicais,
empurram a funcdo de ensinar ora para a indefinicéo
oraparaatecnicizacao, naesteirado que Mark Holmes
(1991, p. 65) identificava como o efeito do baanco
pendular entre uma perspectiva tecnocrética e uma
perspectiva terapéutica relacional, ambas, na sua
Optica, subversivas da educagéo.

Outros factores de dificuldade, e de ndo menos
importancia, resultam da preexisténcia historica da
accao de ensinar ante a formalizagéo da formacao
para ensinar, que vem a articular os corpos de saber
necessariosaformacado dealguém queensina. Lourdes
Montero (2005, p. 19) sublinhaaeste propdsito acom-
plexidade da“ conversdo de um campo de préticapro-
fissional num campo de conhecimento”, conversao
gue, segundo Honore (1980, p. 18), se configura me-
diante um processo de reflexéo.

A actividade de ensinar — como sucedeu com
outras actividades profissionais — praticou-se muito
antes de sobre ela se produzir conhecimento sistema-
tizado. Estas profissdes transportam por isso umaine-
vitavel “praticidade” que, a ndo ser questionada/
teorizada, jamais transformariaaactividade em accdo
profissional e mante-la-ia prisioneira de rotinas ndo
guestionadas e incapazes de responder a realidade.
Todavia, a progressiva teorizacdo da accdo, neste
como noutros dominios, foi gerando, por sua vez,
novos corpos de conhecimento, que passam aalimen-
tar — e atransformar — aforma de agir dos profissio-
nais em causa
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Esta anterioridade/interaccéo da prética ante sua
teorizacdo, comum as actividades sociopréticas (De
Castell, Luke & Luke, 1989) como a medicina ou o
ensino, carreia toda a complexidade daquilo que o
jargdo académico invoca como arelacao teoria-pra-
tica. E ai de facto que sejogagrande parte da dificul-
dade de estabel ecer a natureza do conhecimento pro-
fissional docente e de configurar os modos e
identificar os actores da sua produczo e uso. E justa-
mente neste interface teoria-préticaque sejogam, jul-
gamos, as grandes questdes rel ativas ao conheci men-
to profissional docente que hoje estdo na agenda da
formacdo e da profissionalizacéo dos professores,
guestdes que adiante nos propomos discutir.

A formalizacgo do conhecimento profissional li-
gado ao acto de ensinar implicaaconsideracdo deuma
constelacdo de saberes de vario tipo, passiveis de di-
versas formalizagBes tedricas — cientificas, cientifico-
didécticas, pedagdgicas (0 que ensinar, como ensinar,
a quem e de acordo com que finalidades, condicdes e
recursos), que contudo, se jogam num Unico saber in-
tegrador, situado e contextual — como ensinar aqui e
agora —, que se configura como “prético”.

Importa distinguir, contudo, no uso dos termos
tedrico e pratico, os limites com que aqui os aborda-
mos. Trata-se, em ambos 0s casos, da possibilidade de
uma dupla aproximacado, ja que podemos nos referir:
1) ao saber tedrico produzido e formalizado pelain-
vestigacdo sobre a prética de ensinar, ou 2) ao conhe-
cimento tedrico produzido ou mobilizado pelos actores
na prética de ensinar (que ndo exclui aanterior, masa
utiliza noutra sede). Por seu lado, ao referenciar o co-
nhecimento dito “ pratico”, podemosdesignar: @) 0“ sa-
ber fazer” apenas (resultando num praticismo ou hum
tecnicismo simplista), ou, pelo contrario, b) o saber
fazer, saber como fazer, e saber porque sefaz. Em am-
bos os conceitos, é a segunda opc¢do a que aqui
adoptamos e procuraremos discutir. Consideramos que
aclasscaférmularelacdoteoria-pratica transportauma
conceptualizacéo simbolica que pode ser pouco
operativa, ocultando a intima dependéncia de um cam-
po diante do outro. De facto, tal formulagdo vem sen-
do apropriadano sentido de umavisdo destes doiscam-
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pos como entidades separadas no seu desenvolvimen-
to, cujainterligacdo se traduziria apenas em processos
de aplicacdo — da teoria & prética. E essa leitura
aplicacionista que se evidencia como dominante entre
osdocentes, tal como ainvestigacdo nosdaconta (Rol-
déo, 2006a). Requer-se assim, julgamos, na situacéo
especifica dos saberes sociopréticos, como é 0 caso do
conhecimento especifico subjacente a fungdo de ensi-
nar, um esforco de reconceptualizacdo da proclamada
relacdo teoria-prética.

Relativamente a natureza do conhecimento pro-
fissional docente, € abundante a teorizacdo produzida,
de que Montero (2005) nos of erece uma extensa e pro-
fundaandlise critica e posicionamento préprio. Navas-
ta produgdo sobre o conhecimento profissional docen-
te, é possivel identificar, segundo a autora, duas linhas
dominantes, ainda assim admitindo mdltiplas versdes
no seu interior e aproximagdes entre Si: uma linha que
se aproximados estudos de L ee Shulman (1986, 1987)
e Shulman e Shulman (2004), que operam sobretudo
pela desmontagem analitica dos componentes envolvi-
dos no conhecimento globa docente (do conhecimento
do curriculo a0 conhecimento dos aunos, do conheci-
mento cientifico ao conhecimento didéctico do conted-
do e a0 conhecimento cientifico-pedagdgico); e uma
outraque, nalinha de Freema Elbaz (1983) e Connelly
e Clandinin (1984), da corrente tedrica do “ pensamen-
to do professor” desenvolvida a partir dos anos oitenta
do século XX e, sobretudo, sob a forte influéncia de
Donald Schon e da sua epistemol ogia da prética (1983,
1987), se centranaconstrucao do conhecimento profis-
siona enquanto processo de €l aboracao reflexivaa par-
tir da prética do profissional em ac¢éo.

Segundo Fenstermarcher (1994, p. 15), o primeiro
grupo de tedricos acentuariamais o caracter normati-
vo do conhecimento profissional docente — procuran-
do estabel ecer 0 que os professores devem saber para
ensinar bem, ao passo que os investigadores mais li-
gados alinha do conhecimento prético privilegiam a
vertente descritivalinterpretativa do saber profissio-
nal, analisando o conhecimento que manifestam os
professores que ensinam bem. Preferimos distingui-
los pelo predominio de uma vertente analitico-
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conceptual nos primeiros, e pela valorizacdo de uma
vertente holistica e contextual nos segundos. Contu-
do, aandlise mais detalhada indiciainimeros pontos
de contacto entre ambas as teorizacbes. Note-se que
a abordagem de Shulman inclui aproximagoes claras
ao modelo do professor investigador (Stenhouse,
1991) e do prético reflexivo (Schon, 1987), e que o
conhecimento resultante da prética ndo se reporta a
legitimacao de uma qualquer prética, mas ao conhe-
cimento que resulta da reflexdo analitica de professo-
res competentes — reflexdo e competéncia que implici-
tamente convocam, de forma integrada, as categorias
gue em Shulman aparecem na forma de componentes.
Né&o pretendemos simplificar a multiplicidade e
ariqueza da investigacéo produzida a dualidades re-
dutoras. Lourdes Montero sublinha que em ambas as
correntes referenciadas existe um ponto comum im-
portantissimo: sdo amplamente sustentadas por estu-
dosde caso que fundamentam e iluminam as suasteo-
rizacOes respectivas, ou sgja, alimentam-se, de facto,
do conhecimento expresso pelos professores em si-
tuacdo real. Muitos autores procuram produzir sinte-
ses das diversas abordagens teorizadoras do conheci-
mento profissional docente, entre os quais a prépria
Montero (2005, p. 218), que sistematiza daforma se-
guinte o seu conceito de conhecimento profissional:

O conjunto de informagdes, aptiddes e valores que 0s
professores possuem, em conseqiiéncia da sua participacdo
em processos de formagdo (inicial e em exercicio) edaané
lise da sua experiéncia prética, uma e outras manifestadas
no seu confronto com as exigéncias da complexidade, in-
certeza, singularidade e conflito de valores préprios da sua
actividade profissional; situagdes que representam, por sua
vez, oportunidades de novos conhecimentos e de cresci-
mento profissional.

Para uma tentativa de clarificacédo de
dispositivos “geradores de especificidade” do
conhecimento profissional docente

Da reflexdo anterior pode concluir-se que, no
plano da clarificagdo da natureza do conhecimento
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profissional docente, se configuram duas tendéncias
interpretativas predominantes: uma centrada na ané-
lise das suas componentes, outra centrada na valori-
zacdo dapréticaprofissiona reflectidacomo suafonte
primeira. Tendéncias que divergem na matriz de ané
lise, mas convergem na interpretacéo da praxis e do
conhecimento que a sustenta— ainda que uma enfati-
zando o conhecimento prévio necessario, outra valo-
rizando o conhecimento emergente da prética e da
reflexdo sobre ela.

Para os propositos que anteriormente enuncia
mos, é-nos, julgamos, indispensavel retomar ambas:
por um lado, a vertente que alguns considerardo ana-
litica e mais normativa porque, no plano epistemol 6-
gico, nos parece possivel e necessério desocultar a
natureza desse conhecimento particular que € o co-
nhecimento profissional docente através da desmon-
tagem das suas componentes; por outro lado porque
se reconhece a valia da epistemol ogia da prética en-
guanto iluminadora da sustentac&o nuclear do conhe-
cimento profissional nareflex&o antes, sobre, nae ap6s
a accao.

Mas, para aém da questéo das fontes e dos mo-
dosde construcéo e desenvolvimento do conhecimen-
to profissional que neste texto ndo incluimos, ao tentar
clarificar a natureza desse conhecimento detemo-nos
preferencia mente sobre aguel es aspectos que, nanos-
sa perspectiva, sdo os geradores de especificidade, e
gue funcionam como agregadores dos outros el emen-
tos jateorizados e que antes brevemente recorddmos.

A questdo que nos move Situa-se na compreen-
s30 do que ha de especifico e distintivo neste conheci-
mento profissiona que “deve’ (dimensdo normativa)
caracterizar o conhecimento profissional que, por sua
vez, € o conhecimento que subjaz, com mais ou me-
nos articulacdo, ao que os bons professores fazem e
como o fazem (dimensdo descritiva). A parentemente,
jaquase tudo tera sido dito sobre aquilo que o consti-
tui ou sobre a sua construcdo no desenvolvimento da
prética profissiona. Contudo, e se comparamos com
o0 saber definidor de outras profissdes, talvez ndo nos
baste o jogo 16gico da dimensdo analitica e da dimen-
s30 narrativa e contextual -reflexiva. Onde sejoga afi-
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nal a especificidade desse conhecimento que permite
exercer fundamentadamente a funcdo de ensinar?

Em forma tentativa, e tendo em conta que esta
analise tem implicagdes para os processos de forma-
¢do inicial e continua, e respectiva sustentabilidade,
propomos um conjunto de caracteri zadores que conce-
bemos como agregadores e factores de distincdo do
conhecimento profissional docente. Decorrem simul-
taneamente de umalégicanormativa—explicitar 0 “sa-
ber ideal” anteafuncdo deensinar esua€ficacia—ede
uma légica interpretativa da prética real — na medida
em gue se apoiam em investigacdo sobre préticas do-
centes e experiéncias de formagdo (Rold&o, 2006a).

1. Um primeiro aspecto do conhecimento pro-
fissional docente que o distingue é a sua natureza
compdsita, que é diferente de composta. N&o se trata
de um conhecimento constituido de vérias valéncias
combinadas por |égicas aditivas, mas sim por 10gi-
cas conceptualmente incorporadoras — o que tam-
bém se distingue daideia de simplesintegracdo. Nas
préticas de qualidade, verificamos que ndo basta que
se integrem os conhecimentos de varias naturezas,
mas gue el es se transformem, passando a constituir-
se como parte integrante uns dos outros. Por exem-
plo, o conhecimento didactico de contedido incluira,
modificando-0, 0 conhecimento de contetido. N&o
basta ao professor conhecer, por exemplo, as teorias
pedagdgicas ou didacticas e aplica-las a um dado
contelido da aprendizagem, para que dai decorra a
articulagcdo desses dois elementos na situacdo con-
cretade ensino. Haque ser capaz de transformar con-
tetdo cientifico e contelidos pedagdgi co-didacticos
numa acgao transformativa, informada por saber
agregador, ante uma situacdo de ensino “ por apro-
priacdo mutua dos tipos de conhecimento envolvi-
dos, e ndo apenas por adicdo ou mera aplicacdo. Ou
sgja, um elemento central do conhecimento profis-
sional docente € a capacidade de mitua incorpora-
¢ao, coerente e transformadora, de um conjunto de
componentes de conhecimento (tomando as catego-
rias shulmianas como referente dessas componentes).
Esta capacidade de agregacdo implica necessariamen-
te que cada uma dessas componentes tenha sido pre-
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viamente apropriada com profundidade, masvai para
além dessa apropriacdo prévia, num processo de co-
nhecimento transformativo.

2. Outro elemento que consideramos, nesta pro-
posta de andlise, “gerador de especificidade” do co-
nhecimento profissional, é a capacidade analitica,
aspecto gque a linha da prética reflexiva vem também
acentuando. Tal exercicio permanente da capacidade
analitica opde-se directamente ao agir docente roti-
neiro, ainda que este possa assentar em conhecimen-
to técnico ou mesmo artistico, tantas vezes convoca-
dosparalegitimar o saber docente no quotidiano. Néo
€ a pericia técnica da aula, tampouco a purainspira-
¢ao criativa, que fazem a especificidade do saber do-
cente. E, contudo, o conhecimento profissional (do
professor, do médico, entre outros) exige sem divida
0 rigoroso dominio de muito saber técnico (como fa-
zer) e o dominio de uma componente improvisativa e
criadora ante o0 “caso”, a “situagdo”, que podemos
chamar de “artistica’. Mas sO se converte em conhe-
cimento profissional quando, e se, sobre tais valén-
cias (técnicae criativa) se exerce o poder conceptua-
lizador de uma andlise sustentada em conhecimentos
formalizados e/ou experienciais, que permite dar e
identificar sentidos, rentabilizar ou ampliar potencia-
lidades de accéo diante da situacdo com que o profis-
sional se confronta.

3. Um outro elemento que consideramos “ gera-
dor de especificidade” do conhecimento profissional
docente é a sua natureza mobilizadora e interrogati-
va — freqUientemente ausente da cultura e das préticas
dos professores, com consequiéncias no respectivo su-
cesso do seu ensino. Em todo o processo de ensinar®
se joga constantemente a componente da mobiliza-
¢ao — das componentes categoriais de Shulman, aqui
tomadas como referente possivel, de situactes vivi-
das, de semelhancas e diferencas com outros casos/

5 Adopto como significado de ensinar promover intencio-
nal mente a aprendizagem de alguma coisa por outros. Ver Rold&o
(20053).

Revista Brasileira de Educagao v. 12 n. 34 jan./abr. 2007



Fungao docente

situagBes observadas. Mobilizar implica convocar in-
teligentemente, articulando elementos de natureza
diversa num todo complexo. De igual modo, e em
paralelo com a mobilizac8o, o conhecimento profis-
sional docente, pelasingularidade eimprevisibilidade
das situacdes e das pessoas, requer 0 questionamento
permanente, quer da accdo pratica (mas ndo so dela,
como induzem algumas|eituras do senso comum dian-
tedo paradigmareflexivo), quer do conhecimento de-
clarativo previamente adquirido, quer da experiéncia
anterior. Como na construcéo do conhecimento cien-
tificoformal, também agui estas duas val éncias se con-
figuram como essenciais ao desenvolvimento bem-
sucedido de uma accdo sociopratica tdo complexa
Como ensinar.

4. Outro “gerador de especificidade” do conhe-
cimento profissional docente, relacionado com a ca
pacidade de questionamento, é ameta-analise, reque-
rendo postura de distanciamento e autocritica,
implicita nos pressupostos de uma prética reflexiva,
mas que, sublinha-se, ndo pode prescindir dos contri-
butos dos vérios tipos do conhecimento formal que
constituem o saber docente, do conteudinal ao peda-
gdgico-didéctico.

5. Finalmente, a construcao de um conhecimen-
to profissional docente implica um outro “gerador de
especificidade”: comunicabilidade e circulacdo. Sera
talvez esta a dimensdo que mais afasta, na realidade
dominante das préti cas actuais de ensino, os docentes
da posse de um conhecimento profissional pleno, na
medida em que a acentuacao da representacédo daver-
tente prética do conhecimento docente tem sublinha-
do as componentes técitas de conhecimento que de
facto aintegram. Mas sobre esse conhecimento té&cito
importa saber exercer, pela meta-anélise referida, a
desconstrucdo, desocultagdo e articulagdo necessarias
asuapassagem asaber articulado e sistematico, pas-
sivel de comunicagdo, transmissao, discussao na co-
munidade de pares e perante outros— sem o que 0 seu
desenvolvimento resultaimpossivel ou diminuto, per-
dendo-se infindaveis energias e progressos relevan-
tes do conhecimento produzido pelos docentes, por
forca desta limitag&o, muito forte na classe, e expli-
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cavel entre outros factores, pelo praticismo que his-
toricamente se associou arepresentacéo social do pro-

fessor.

Relacédo teoria-pratica? Ou o saber profissional
como a teorizagdo da pratica?

N&o nos parece, pois, muito produtiva a eterna
discussdo acerca do peso relativo dateoriae da préati-
cano exercicio dafuncéo de ensinar — e narespectiva
formag&o. Na perspectivaem que nos colocamos neste
texto, afuncdo de ensinar é socioprética sem davida,
mas o0 saber que requer € intrinsecamente teorizador,
compdsito e interpretativo. Por isso mesmo, o saber
profissional tem de ser construido — erefiro-me afor-
macao — assente no principio dateorizacao, préviae
posterior, tutorizada e discutida, da accao profissio-
nal docente, sua e observada noutros.

Prefiro, assm, em vez de prética docente, falar
daacc¢éo de ensinar, enquanto accao inteligente, fun-
dada num dominio seguro de um saber. Esse saber
emerge dos varios saberes formais e do saber expe-
riencial, que uns e outro se aprofundam e questio-
nam. Torna-se saber profissional docente quando e se
o professor o recriamediante um processo mobilizador
etransformativo em cadaacto pedagdgico, contextual,
prético e singular. Nessa singularidade de cada situa-
¢ao o profissional tem de saber mobilizar todo o tipo
de saber prévio que possui, transformando-o em fun-
damento do agir informado, que é o acto de ensinar
enguanto construcdo de um processo de aprendiza-
gem de outros e por outros — e, nesse sentido, arte e
técnica, mas fundada em ciéncia

Dominar esse saber, que integra e mobiliza, ope-
rando a convergéncia que permite gjusta-lo acada si-
tuacdo, € sim alguma coisa de especifico, que se afas-
ta do mero dominio dos contetidos como da simples
accao relaciona e interpessoa (Rolddo, 2006b). O
professor profissional — como o médico ou 0 enge-
nheiro nos seus campos especificos — é aquele que
ensina ndo apenas porque sabe, mas porque sabe en-
sinar. E saber ensinar € ser especiaista dessa com-
plexa capacidade de mediar e transformar o saber
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conteudinal curricular (isto €, que se pretende ver ad-
quirido, nas suas multiplas variantes) — sgjaqual for a
sua natureza ou nivel® — pela incorporacdo dos pro-
cessos de aceder a, e usar 0 conhecimento, pelo gjuste
ao conhecimento do sujeito e do seu contexto, para
adequar-lhe os procedimentos, de modo que a alqui-
mia da apropriacdo ocorra no aprendente — processo
mediado por um solido saber cientifico em todos os
campos envolvidos e um dominio técnico-didactico
rigoroso do professor, informado por uma continua
postura meta-analitica, de questionamento intel ectual
dasuaaccao, deinterpretacao permanente erealimen-
tacdo continua. Aprende-se e exerce-se naprética, mas
numa préticainformada, alimentada por velho e novo
conhecimento formal, investigada e discutida com os
pares e com os supervisores—ou, desgjavelmente, tudo
isto numa préti cacol ectivade mUtua supervisdo econs-
trucdo de saber inter pares (Rolddo, 2005c).

Saber produzir essa mediagdo ndo € um dom,
embora alguns o tenham; n&o é uma técnica, embora
requeira uma excelente operacionaizacéo técnico-es-
tratégica; ndo é umavocagdo, emboraalguns apossam
sentir. E ser um profissional de ensino, legitimado por
um conhecimento especifico exigente e complexo, de
gue procuramos clarificar algumas dimensdes.

Defendo, com Ivor Goodson (1999), a afirma-
¢do do investigador educacional como um “intelec-
tual publico” e julgo legitimo estender essa condicao
ao profissional deensino, capaz deinvestigar eteorizar
a sua accao docente. Nem por isso menos “prético”,
porgue é de accéo e interaccdo que se trata no ensi-
no — mas acgdo assente num poderoso conhecimento
em constante actualizacdo. A énfase praticista, que
tem dominado a cultura profissional dos professores,
ndo contribui, a meu ver, para 0 crescimento desta
profissdo, tanto mais necesséria quanto o0 mundo
actual, dito sociedade da informagdo, esta longe de
ser um mundo do conhecimento, e muito menos de

5 Recordo aconhecidaafirmagao de Jerome Bruner, em 1960,
de que é possivel ensinar seja o que for em qualquer idade desde
gue se utilizem processos intel ectual mente honestos.
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conhecimento para todos. Que ainformag&o se torne
conhecimento e que o conhecimento seja algo demo-
craticamente acessivel, num mundo em que conhecer
€ poder, depende em larga medida deste novo salto
na profissionalizacdo dos professores: a afirmacdo e
o reforco de um saber profissional mais analitico,
consistente e em permanente actualizacdo, claro na
sua especificidade, e solido nos seus fundamentos.
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Resumos/Abstracts/Resumens

Mariado Céu Roldéo

Funcéo docente: natureza e
construcéo do conhecimento
profissional

Analisa-se a especificidade da funcéo
de ensinar enquanto caracterizadora da
actividade do professor e examina-se a
evolucdo e pluralidade de sentidos as-
sociados ao conceito de ensinar e suas
implicagdes no desenvolvimento pro-
fissional dos docentes ao longo da evo-
lugdo histéricada actividade. Em um
segundo momento, analisa-se também
a natureza do conhecimento especifico
necessario ao desempenho da fungéo
de ensinar, procurando dar conta das
teorizagBes existentes acerca desse co-
nhecimento, e propondo e discutindo
um conjunto de caracterizadores distin-
tivos desse saber que a autora designa
como geradores de especificidade. A
proposta do trabalho situa-se no quadro
de umavalorizacdo da dimensdo anali-
tica e teorizadora da acgéo de ensinar
por parte do professor, no sentido de
desenvolvimentos futuros da docéncia

180

que possam reforgar a afirmagéo social
da profissionalidade dos docentes.
Palavras-chave: fun¢do docente; for-
magdo profissional

Teacher’srole nature and construction
of professonal knowledge

In this paper, the specificity of teaching
asa social function is under analysis.
Theauthor examines the evol ution of
the very concept of teaching and the
plurality of possible meanings that
have been associated with it, as well as
their implicationsin teachers
professional development as a group
throughout its historic evolution.The
nature of the specific knowledge
required to teach will be also
discussed, supported by existing
theorizations on teaching professional
knowledge. A set of distinctive
descriptors of such knowledge is
proposed and discussed. The whole

per spective of this discussion is based
on the reinforcement and valuing of the
dimension of analysis and theorization
of teaching activity by teachers
themselves, assumed as enhancing the
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devel opment of the social recognition
of teachers as professionals.

Key words: teaching function; teaching
professional knowledge

Funcién docente: naturalezay
construccion del conocimiento
profesional

Seanaliza la especificidad de la
funcion de ensefiar en cuanto
caracterizadora de la actividad del
profesor y se examina la evoluciény la
pluralidad de sentidos asociados al
concepto de ensefiar y sus
implicaciones en el desenvolvimiento
profesional de los docentesalo largo
dela evolucion histérica dela
actividad. En un segundo momento, se
analiza también la naturaleza del
conocimiento especifico necesario al
desempefio de la funcidn de ensefiar,
procurando dar cuenta de las
teorizaciones que existen a respecto de
ese conocimiento, proponiendo y
discutiendo un conjunto de
caracterizadores distintivos de ese sa-
ber que la autora designa como
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generadores de especificidad. La
propuesta del trabajo se sittia en €l
cuadro de una valorizacion de la
dimension analitica y teorizadora de la
accion de ensefiar por parte del
profesor, en el sentido de
desenvolvimientos futuros de la
docencia que puedan reforzar la
afirmacion social de la profesionalidad
de los docentes.

Palabras claves: funcion docente;
conocimiento profesional
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