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Resumo

O estudo decorre de um processo de reflexdo critica dos seus autores so-
bre as reconfiguracdes que ocorrem na profissionalidade docente, num
contexto de modernidade tardia.

Utilizando como material empirico reflexdes individuais escritas e dis-
cursos orais produzidos em grupo no desenvolvimento de um conjunto
de sessdes de reflexdo sobre a pratica, envolvendo professoras do 1° ci-
clo do ensino basico (CEB) num agrupamento de escolas, orientadas por
um dos investigadores, os autores tentam compreender quais os sentidos
que a autonomia profissional estd a tomar e como se esta a reconfigurar o
papel do profissional reflexivo.

Na interpretacdo de dados ficou patente que as professoras refletem
sobre diversos temas e problemas para resolver situagdes que estdo
muitas vezes relacionadas com uma racionalidade técnica. No entanto, a
reflexdo é usada igualmente em situagdes que envolvem preocupagdes
pedagdgicas, éticas, culturais e de desenvolvimento pessoal, fundadas na
sua pratica pedagdgica, e que legitimam opinides marcadas sobre as mais
diversas teméticas.
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Como conclusdo fica patente que o grupo profissional dos professo-
res do 1.° CEB podera assumir-se como agéncia através das suas reflexdes
fundadas no calor da pratica e que Ihe conferem uma identidade prépria,
rejeitando os discursos sobre eles, passando eles préprios a ser os por-
tadores da sua prépria narragdo, tendo em vista uma oportunidade de
mudancga.

Palavras-chave Reflexdo, trabalho colaborativo, 1.° CEB.

Abstract
The study follows a process of critical reflection on the reconfigurations
that occur in the teaching profession in the context of late modernity.

Using as empirical reflections individual written and oral discourses
produced in groups in the development of a set of reflection sessions on
the practice involving teachers of the elementary education of a group
of schools in which one of the authors was a supervisor/counselor, the au-
thors try to understand which ways the professional autonomy is taking
and how the role of the reflective practitioner is changing. The reflection
sessions were held every two weeks between October and February.

As far as data interpretation is concerned, it was clear that teachers
reflect on several issues and problems so as to deal with situations of-
ten related with a technical rationality. However, reflection is also used in
situations involving pedagogical, ethical, cultural and personal develop-
ment concerns grounded in their teaching practices that make possible
strong opinions on different topics.

As a final reflection it seems that the group of teachers of elemen-
tary education can be assumed as an agency through their reflections
grounded in the heat of practice granting it its own identity, rejecting the
speeches aboutthem and becoming themselves the carriers of their own
narration, aiming the opportunity to change.

Keywords: Reading, reading club, reader profile, books.
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Introducgdo

Nas ultimas décadas do século passado, e especialmente nos primeiros
anos deste novo século, as sociedades modernas revelam grandes mu-
dangas apresentando um fenémeno apelidado de “globaliza¢ao” (cf.
Giddens, 1998; Santos, 2001).

Concomitantemente, o poder do proprio Estado foi igualmente al-
terado segundo trés eixos de transformacio: o consenso do Estado
fraco, da democracia liberal e do primado do direito e do sistema
judicial. Estas altera¢des resultam na desnacionalizacio do Estado, na
desestatizagdo dos regimes politicos e na internacionaliza¢do do Esta-
do nacional (Santos, 2001).

Com estas mudangas em operagdo, os sistemas educativos mu-
dam igualmente, afetando a profissionalidade dos professores do 1°
Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB) que tem vindo a sofrer também
intimeras alteragoes.

Assim, interessa conhecer o impacto que as politicas educativas es-
tdo a ter no desenvolvimento da profissionalidade dos professores do
1.° CEB. Serd que estamos a caminhar no sentido de uma autonomia
profissional ou a cair numa teia tecnicista, na qual a racionalidade
técnica, meramente reprodutiva, predomina? Neste imbricado de ato-
res e politicas, qual é afinal o papel do profissional reflexivo? Houve
alteracdes? Como se estdo a reconfigurar?

Este artigo estd estruturado em torno das possibilidades da reflexdo co-
laborativa no trabalho dos docentes. Assim, num primeiro momento sao
apresentadas as alteragdes e reconfiguragoes do “modelo escolar” (Cor-
reia & Matos, 2001), da escola e na profissionalidade docente no 1.° CEB.
Num segundo momento sio apresentados os resultados do trabalho rea-
lizado. Num ultimo momento sdo apresentadas as conclusdes do mesmo.

Contexto da modernidade tardia e da reconfiguragdo da escola
Nas tltimas décadas do anterior milénio, assistimos a profundas alte-
racoes no “modelo escolar” (Correia & Matos, 2001).

Por um lado, o “modelo escolar” alterou-se, de facto, profundamen-
te devido a radical reconfiguracdo das profissdes em virtude da muta-
¢do da natureza do trabalho. Por outro lado, segundo Stoer, Rodrigues
e Magalhaes (2003), estd em curso uma importante reconfiguracio do
contrato social moderno, na qual os “individuos e grupos cuja dife-
renca foi durante esse periodo delimitada, dita e ativada a partir da
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cidadania fundada no Estado-na¢io assumem-se crescentemente como
alteridade, com assuncdo da sua propria voz e de voz prépria” (p. 207).

Os sujeitos reclamam de volta o que tinham endere¢ado anterior-
mente a0 moderno contrato social com o Estado.

No decurso desta transformac¢io “o Estado-nagio, cuja principal
caracteristica é, provavelmente, a territorialidade, converte-se numa
unidade de interagio relativamente obsoleta, ou pelo menos, relativa-
mente descentrada” (Santos, 1993, p. 18).

Somando a tudo isto, a crescente transferéncia de soberania para
entidades supranacionais, como a Unido Europeia, enfraquece o senti-
mento de pertenga a um determinado Estado-nagao.

Curiosamente e de uma forma paradoxal, a medida que se insta-
bilizam os alicerces da escola, é ainda a esta que se tem enderecado
o0 mandato para resolver os problemas sociais que originaram a sua
propria instabilizacdo.

Este novo mandato esta fundado, por um lado, como referem
Correia e Matos (2001), na “emergéncia de uma nova meritocra-
cia, que faz depender a resolu¢do dos problemas sociais da mobi-
lizagdo das vontades individuais e estas da posse de competéncias
adequadas que a escola é chamada a transmitir” (Correia & Ma-
tos, 2001, p. 92).

A meritocracia tem as suas raizes num “renovado mandato para o
sistema educativo da nova classe média” (Magalhides & Stoer, 2005,
p. 31), a qual insiste numa pedagogia alicer¢ada na transmissdo de
competéncias visando uma melhor qualificacao académica, tentando
escapar a uma tendéncia geral de desqualificagdo do trabalho.

Ainda, esta reconfiguracdo da cidadania, do mercado de trabalho e
do Estado-nagio origina um confronto de legitimidades e de justifica-
¢des que interagem e interpenetram provocando tensoes.

Como vimos anteriormente, com a crescente transferéncia de so-
berania para entidades supranacionais como a Unido Europeia, €
como refere Santos (2001), com “a subordina¢ao dos Estados nacio-
nais as agéncias mundiais tais como o Banco Mundial, o Fundo Mo-
netario Internacional (FMI) e a Organizacdo Mundial do Comércio”
(Santos, 2001, p. 37), as politicas educativas nacionais sdo cada vez
mais ditadas através de um receitudrio comum emanado de diversas
entidades e agéncias supranacionais.
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Contexto da necessidade de uma mudancga

na profissionalidade docente

A transformacdo do sistema educativo em mercadoria afeta igualmen-
te os docentes ao nivel do trabalho desempenhado, das suas relacoes
interpares e sociais.

Em primeiro lugar, como vimos anteriormente, hd a tendéncia de
descentralizagdo das responsabilidades do poder central. Em segun-
do lugar, promove-se uma desregulagao dos locais de trabalho. Assim,

“pretende-se que os locais de trabalho docente sejam flexiveis, sujeitos a
menos normas e regulamentos provenientes da administracao. Outor-
ga-se, em teoria, uma maior autonomia do professorado para o design
curricular, ainda que a posteriori a administragio para controlar se
sirva dos 6rgdos de inspe¢io (...)” (Santos, 2001, p. 37).

Uma terceira caracteristica é o descentralismo. Santomé (2000) re-
fere que, com o objetivo de controlar as escolas e as aulas remete-se
as familias a capacidade de aplicar as escolas as suas proprias agendas
e a escolha das mesmas. Uma ultima carateristica é a colegialidade
competitiva. Como menciona Santomé (2000), existe um real estimulo
da competitividade entre professores, professoras e escolas. Assim, me-
diante estas caracteristicas e como refere Pacheco (2011), “a globaliza-
¢do favorece a emergéncia de identidades ligadas a contextos de ensino
mais marcados a questdes técnicas (gestao da sala de aula, conheci-
mento da disciplina, resultados dos testes dos alunos) do que pelas
questdes de natureza pessoal, profissional, social e emocional” (p. 22).

De facto, o trabalho dos professores assim caracterizado aponta,
como refere Domingo (2003), para uma profissionalidade “na qual a
funcdo do docente fica reduzida ao mero cumprimento das prescricdes
externamente determinadas, perdendo de vista o conjunto e controlo
sobre a sua tarefa.” (Domingo, 2003, p. 19).

Mas entdo que caminhos devem ser investigados e trilhados para
contrariar o tipo de profissionalidade que caracterizimos anterior-
mente e que induzam a uma educacdo emancipatéria, possibilitando
aos docentes uma autonomia real que, como refere Pereira (2010), pos-
sa ultrapassar a “crise profunda que tem instabilizado os dispositivos
tradicionais de regulacio moderna e deslegitimado as préticas e os
saberes educativos (...)” (p.126).

A profissionalidade descrita anteriormente estd proxima do concei-
to de atividade técnica concebida por Aristoteles (2009). Assim, inte-
ressa recuperar o conceito de atividades préticas, uma vez que desfoca
a atencdo na técnica, para a concentrar nas atividades praticas.
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Por um lado, como vimos, a profissionalidade estd intimamente liga-
da a penetracdo de uma racionalidade instrumental em esferas de deci-
sdo onde deveria vigorar uma racionalidade comunicativa. Desta forma,
a racionalidade instrumental deverd ser interpelada para dar lugar a
uma racionalidade comunicativa em que as pessoas interagem e, através
da utilizagdo da linguagem, se organizam socialmente, buscando o con-
senso de uma forma livre de toda a coa¢io externa e interna (Habermas,
1990). Por outro lado, como este tipo de profissionalidade se imp&e sobre
os professores quase sem estes poderem interpela-la, interessa resgatar
o(a) professor(a), dando-lhe a possibilidade de argumentar, de refletir,
de discutir com os seus pares sobre a sua propria profissionalidade. Para
tal, interessa convocar em Giddens o conceito de dualidade da estrutura
(1984) e de reflexividade (1996), no sentido em que permite ao professor
alterar a sua pratica profissional em func¢do da informagio e reflexdo
que vai acumulando através dessa mesma pratica. Neste sentido, a pra-
tica € um local por exceléncia da produg¢io, mobiliza¢do e transmissao
de competéncias, no qual os préticos sdo detentores de saberes.

Para ultrapassar estas ambiguidades, Schon (2000) propde uma
inversao.

A questio do relacionamento entre competéncia profissional
e conhecimento profissional precisa ser virada de cabeca para
baixo. Ndo deveriamos comecar perguntando de que forma
podemos fazer melhor uso do conhecimento oriundo da pesquisa,
e sim o que podemos aprender a partir de um exame cuidadoso
do talento artistico, ou seja, a competéncia através da qual os
profissionais realmente dio conta de zonas indeterminadas da
pratica. (Schon, 2000, p. 22)

Um autor que tenta congregar todos os aspetos acima elencados é Kor-
thagen (2001). Este autor aposta numa dupla dimensio, por um lado,
numa continua comutacdo entre a teoria (conhecimento transferido
dos peritos) e a pratica (aprendizagem auto-direcionada do professor
ou professora), no entanto, a tonica deverd permanecer na pratica.

Este modelo permite uma importante dupla implicacdo dos parti-
cipantes, por um lado, o objeto de estudo € interpelado pelos proprios
e, por outro lado, sio implicados pelo objeto de estudo. Como referem
Lopes e Pereira (2004), esta carateristica permite, “a capacidade de os
autores sociais construirem uma narragao sobre a realidade e simulta-
neamente se definirem nessa realidade” (p. 120).
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Desta forma, a reflexdo sobre a acdo das participantes revestiu-se
de uma grande importincia, uma vez que, como referem Lopes e Pe-
reira (2004) permitiu “um trabalho discursivo de clarificagao e organi-
zacado dos saberes profissionais, implicado na produgio de dispositivos
de intervencdo” (p. 128). Por outro lado, como refere Pereira (2001), as
dindmicas de investigacdo desenvolvidas nas escolas possibilitam ou-
tros reajustes entre os discursos teéricos e os discursos praticos, bem
como a producdo de novos sistemas de a¢do que visam a transforma-
¢ao da educacao.

Metodologia

Com o objetivo de conhecer o impacto que as politicas educativas es-
tao a ter no desenvolvimento da profissionalidade dos professores do 1.°
CEB foram elaboradas algumas questdes iniciais. Serd que estamos a
caminhar no sentido de uma autonomia profissional ou a cair numa teia
tecnicista, na qual a racionalidade técnica, meramente reprodutiva, pre-
domina? Neste imbricado de atores e politicas, qual é afinal o papel do
profissional reflexivo? Houve alteracbes? Como se estdo a reconfigurar?

Para tentar esclarecer e discutir as questdes levantadas, importa,
por um lado desenhar um caminho que permita articular uma praxis
cientifica que dé conta e reconhega as praticas dos professores e, por
outro lado que os resultados da investiga¢do indiciem algumas possi-
bilidades em termos de alternativas no dominio da profissionalidade e
da sua relacdo com os processos de formacdo continua.

Desta forma foi elaborada uma metodologia qualitativa alicerca-
da em aspetos ontoldgicos, metodoldgicos e epistemoldgicos tendo em
vista as carateristicas do campo educativo.

Neste trabalho partimos da assun¢io que o conhecimento abissal™
tem inimeras implicacdes na praxis cientifica em educacio, em espe-
cial, no silenciamento a que tem sido remetida devido a dificuldade em
se apropriar do método cientifico para produzir conhecimento cienti-
ficamente “valido”; E necessario, por isso, desenvolver uma concegio
que permita a desocultagdo da praxis cientifica em educacio, assente
num pensamento pOs abissal® e numa ecologia de saberes®, que per-
mita dar voz e reconhecimento a estas praticas.

Para além das questdes relacionadas com a epistemologia, interessa
congregar um arquétipo ético uma vez que, “o paradigma a emergir
(...) ndo pode ser apenas um paradigma cientifico (o paradigma de um
conhecimento prudente), tem de ser também um paradigma social (o
paradigma de uma vida decente) (Santos, 2002, p.71).
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Importa referir que este paradigma congrega em si uma integracao
entre as dimensdes de agdo¥ (micro) e estrutura’® (macro) das praticas
sociais dos individuos. Estes, ao se expressarem como atores, engajam-

-se na pratica social usando a linguagem e, mediante esta, produzem a
consciéncia® (reflexividade) e a estrutura.

Através da reflexividade, o ator humano torna-se auto consciente e
detentor do controlo do fluxo das suas atividades.

Emerge, assim, um conhecimento “nio cientifico” que deriva do
real e intervém no real. Este “aparece como uma refundacio radical da
relacdo entre o epistemoldgico, o ontoldgico e o ético-politico, a partir,
nio de uma reflexdo centrada na ciéncia, mas em praticas, experién-
cias e saberes que definem os limites e as condi¢des em que um dado
modo de conhecimento pode ser «traduzido» ou apropriado em novas
circunstancias, sem a pretensio de se constituir em saber universal.”
(Nunes, 2008, p. 66).

Assim, estas dimensdes encontram-se imbricadas uma na outra
num processo dialético, no qual toda a acdo social implica estrutura e
toda a estrutura implica agdo social.

Desta forma, como primeira caracteristica deste paradigma, inte-
ressa atribuir a primazia ao “conhecimento-emancipagdo”” em de-
trimento do “conhecimento-regulacao”® para aceitar e valorizar, por
um lado o caos®, aqui assumido como a falta de controlo sobre as
imprevisiveis consequéncias das a¢des produzidas pelos individuos e
pelas sociedades. O que nos remete para a suspeita do mérito da a¢do
visando a ideia de causa-efeito.

Uma segunda caracteristica deste paradigma € a inexisténcia da dis-
tingdo entre sujeito e objeto, remetendo para uma criagao do proprio
conhecimento tornando-se autoconhecimento e autobiografico. “um
conhecimento compreensivo e intimo que ndo nos separe € antes nos
una pessoalmente ao que estudamos” (Santos, 2002, p.80).

Uma terceira caracteristica advém do facto da aproximacgaio as hu-
manidades, ou seja, ao invés de manipular o mundo interessa antes
compreendé-lo. Aproximando-se assim a criacdo do conhecimento
da criagdo artistica revalorizada através de uma racionalidade esté-
tico-expressiva.

Por ultimo, interessa perceber que este paradigma nio almeja subs-
tituir o paradigma anterior de forma hegemodnica pairando sobre o
senso comum, pretende o seu retorno reinventando-o.

Assim, a partir de um processo de auscultacao de interesse em par-
ticipar na formag¢ao de um grupo de reflexao sobre a pratica, foram
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identificadas seis professoras de um agrupamento de escolas do conce-
lho de Vila Nova de Gaia a lecionar no primeiro ciclo do ensino basico
(CEB) com diferentes tipos de formagao inicial (magistério primario,
licenciatura em professores do 1. CEB e licenciatura em professores do
2° CEB), diferentes tempos de servico (entre 11 e 28 anos), composi¢ao
de turmas (um ano e varios anos de escolaridade), nimero de alunos
(entre 16 € 24) e diversidade das escolas (escolas entre 3 e 1 turmas).

O grupo desenvolveu a sua ag¢do de reflexao mediante um processo
ciclico que envolveu a a¢do propriamente dita, na qual as participan-
tes desenvolveram as suas praticas pedagogicas com os alunos. Num
segundo momento, as participantes refletiram sobre as suas praticas
semanais em suporte escrito. Num terceiro momento, as professoras
reuniam-se, quinzenalmente, onde analisavam esses registos, refletiam
e discutiam perspetivas pedagogicas, e planificavam a pratica docente.

Por vezes, foram convidadas a participar nestas sessoes de grupo
algumas formadoras e colegas de outros ciclos de ensino, como con-
tributo para enriquecer a reflexdo e a organiza¢io do trabalho peda-
gogico. As sessdes de grupo serviram, igualmente, para conhecer e
aprofundar alguns contributos te6ricos sobre o profissional reflexivo e
a supervisdo pedagodgica.

A opgdo pelo uso de diferentes suportes escritos neste trabalho (no-
tas de campo e textos escritos de trabalho) decorre, por um lado, do
paradigma qualitativo em que nos inserimos, no qual usa o investiga-
dor para recolher dados “necessarios para pensar de forma adequada e
profunda acerca dos aspetos da vida que pretendemos explorar.” (Bog-
dan & Biklen, 2010, p. 177).

Por outro lado, os escritos de trabalho sio profundamente usados
no campo da formacdo de professores, em especial, ao investigar o
trabalho dos professores no terreno, mais conhecido como modelo de
investigagdo em pratica desenvolvido por Donald Schon.

Este modelo permite, através da fixacdo escrita, amarrar um tra-
balho que muitas vezes é “fluido e invisivel” (Lopes & Pereira, 2004:
110) para através da sua andlise percecionar os progressos alcancados
nas suas praticas.

Através destas narracdes podemos encontrar uma forma de reivin-
dicacdo da sua propria voz como participantes numa realidade educa-
tiva que é comum, na qual todos os participantes estdo implicados. E
necessario, por isso, desenvolver uma “comprension de las voces de los
professores (...) que supone la recuperacion de la subjetividade y de la
voz de los sujetos como tales (...)” (Flores & Pastor, 2009, p. 26).
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Assim, o estudo das narrativas desafia duplamente a epistemo-
logia abissal, uma vez que, por um lado, se propoe estudar o real
partindo do carater singular de cada caso, atribuindo a logica dos
escritos uma forma de experimentar o real recuperando “o estatuto
epistemologico do sujeito, colocando-o ao servico de metodologias
que ndo receiem a contaminagdo do investigado pelo investigador”
(Vieira & Moreira, 2011, p. 26).

A escolha da realizacdo de um grupo de discussio focalizada no
final das sessoes de trabalho esta relacionada com a necessidade de re-
colher informagao baseada nas questoes, conceitos, enquadramentos e
prioridades dos proprios participantes na investigacao que nao tenham
sido convenientemente aprofundados durante as sessdes de trabalho.

Resultados/Discussdo

Através dos dados obtidos podemos constatar que, uma grande parte
das reflexdes realizadas pelas professoras refere-se a interagdes entre
elas e os alunos; entre as professoras e os seus pares e, finalmente, entre
as professoras e a familia dos alunos.

As interagdes caracterizam-se por assentarem num processo de in-
dagacdo focalizado nos alunos, mais especificamente, nas interagdes
com estes como forma de apreender os processos de aprendizagem que,
por sua vez, remetem para novas questdes e novas ideias num processo
continuo que leva em consideragdo outras opinides como, por exem-
plo, outros atores da comunidade educativa. Este facto podera apontar
para uma caracteristica fundamental do trabalho destas docentes que
¢ a interatividade.

As reflexdes realizadas apresentaram um cardter dual alicercado em
torno de dois eixos: um eixo técnico e um eixo emancipatério.

Se por um lado constatamos que as reflexdes apresentaram uma
vertente técnica muito acentuada, ou seja, as reflexdes serviram, em
larga medida, para apresentar respostas a problemas técnicos da prati-
ca pedagogica e da avaliacao de aprendizagens sem, no entanto, apre-
sentarem uma perspetiva de mudanga; por outro lado, verificamos que
as professoras refletiram sobre situa¢des que originaram questiona-
mento pessoal e que por sua vez despoletaram mudangas pessoais so-
bre praticas pedagogicas e ideias anteriormente concebidas.

Assim, a atitude das participantes oscilou entre uma profissiona-
lidade reflexiva mitigada, uma vez que tentaram reproduzir praticas
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sugeridas por pesquisas de outros profissionais, tentando ajustar os
meios aos fins propostos por outrem, e uma profissionalidade reflexiva
critica sobre os prop0sitos de ensino e sobre a sua propria condi¢io de
professoras do 1.° CEB.

Um terceiro aspeto interessante deste estudo decorre da centra-
lidade do ato reflexivo. Através da legitimagdo das suas proprias
reflexdes, as participantes deste estudo reclamam para elas préoprias o
direito a ter uma palavra, a dizer sobre quase todos os aspetos da sua
profissionalidade e da organizacio escolar.

A legitimidade conferida pela “epistemologia da pratica” parece
congregar uma identidade de professora do 1.° CEB. Este tipo de atitu-
de parece emergir a partir das diferentes interagdes que se vao tecendo
e posterior consumacdo nas diferentes reflexdes realizadas.

Estes factos sdo muito interessantes, aparentemente, a medida que
a legislacdo constrange e regula a acdo das professoras, através das
diferentes pecas de legislagdo, metas curriculares e programas euro-
peus, emanados pela tutela ou por influéncia de instituicoes europeias
ou multinacionais (Afonso & Costa, 2009) que lhes subtrai tempo,
recursos e as amordaga, as professoras apoiaram-se nas suas reflexdes
para legitimar uma posi¢do de colaboradora, através de reflexdes téc-
nicas, visando a melhor metodologia para atingir os objetivos pro-
postos. Por outro lado, as suas reflexdes permitiram legitimar uma
posi¢cdo contestatdria e de oposi¢ao, refletindo tomadas de posi¢ao
individuais ou grupais sobre quase todos os aspetos da vida escolar.

Estas posi¢oes das professoras revelam uma tomada de consciéncia
em torno de uma identidade de professoras do 1.° CEB que interessa
defender e preservar.

No entanto, esta oposi¢do aparenta estar de acordo com os tempos
da modernidade tardia.

Aparentemente, 2 medida que se altera a natureza do mercado de tra
balho, se reconfigura do contrato social moderno, se virtualiza o territd
rio, se projetualiza a identidade (Stoer et al., 2003) e se mandata a escola
para lidar com os diversos problemas sociais através da aquisicio de
competéncias (Correia & Matos, 2001), as respostas das profissionais
as dificuldades e constrangimentos que encontram na sua profissionali-
dade fundam-se numa crescente reflexividade.

A anilise permite inferir que as reflexdes das professoras partici-
pantes neste estudo apresentam caracteristicas de reflexividade, uma
vez que, as suas praticas se foram alterando e reformulando em funcio
da informagado que adquiriram sobre elas.
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Assim, a reflexividade capacita os sujeitos. Lash (2000) refere que
“Em primeiro lugar, (...) € uma teoria do poder continuamente crescen-
te dos atores sociais, ou da ‘agéncia’, em relacdo a estrutura” (p. 106).

E, igualmente, no contexto da reflexividade que as afirmacoes
sobre a identidade das professoras podem ser entendidas.

Assim, talvez partindo das suas reflexdes as professoras estejam a
construir as suas proprias biografias permitindo, como refere Lash
(2000) um ““forte programa’ de individualizacdo. (...) em que o ‘e’
estd cada vez mais libertado de lagos comunais e estd apto a construir
as suas proprias narrativas biograficas” (p. 106).

Este programa de individualizagdo que se apresenta, como refere
Beck (2000) a outra face da globalizagio, ndo termina na esfera priva-
da das pessoas, estende-se e torna-se subpolitico, permitindo aos gru-
pOs passarem a ter voz.

Beck (2000) refere que ao surgir a “subpolitizacdo existem opor-
tunidades crescentes para os grupos até aqui afastados do processo
de tecnizacdo e industrializagdo passarem a ter voz € vez no processo
de organizagio da sociedade: cidadios, opinido publica, movimentos
sociais, grupos de peritos, os trabalhadores no seu local de trabalho”
(..) (p- 23).

Este trabalho apresenta uma logica de formacdo interpretada e
reclamada pelas proprias participantes. Podemos constatar através
desta investigacdao que a formagdo ndo tem de trilhar projetos for-
mais definidos centralmente. Assim, as docentes sdo capazes de guio-
nar a sua propria formagio com dinamicas e metodologias proprias,
parece ser possivel desenvolver uma cultura profissional capaz de de-
senvolver e transmitir uma identidade prépria dos professores do 1.°
CEB, desta vez liberta das amarras do discurso oficial, alicercada nas
préticas e na reflexdo produzida por eles proprios.

No entanto, fica a sensacdo que este desiderato terd que surgir,
por um lado, na margem do sistema, no qual sdo indefinidos os con-
tornos dos binémios facto/opiniao e sujeito/objeto; por outro lado, e
mais importante, a alteracao dos critérios de cientificidade que per-
mita a experimentac¢do a grupos que tradicionalmente estiveram fora
dos critérios de verdade da ciéncia moderna.

O grupo profissional dos professores do 1.° CEB podera assumir-se
como agéncia através das suas reflexdes fundadas no calor da pratica
e que lhe conferem uma identidade propria, rejeitando os discursos
sobre eles, passando eles proprios a ser os portadores da sua propria
narragdo, tendo em vista uma oportunidade de mudanga.
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Notas

1. No campo do conhecimento, o pensamento abissal consiste na concesséo a
ciéncia moderna do monopdlio da distingdo universal entre o verdadeiro e o
falso (Santos, 2007, p. 5).

2. "O pensamento pds abissal pode ser sumariado como um aprender com o Sul
usando uma epistemologia do Sul. Confronta a monocultura da ciéncia mo-
derna com uma ecologia de saberes. E uma ecologia, porque se baseia no
reconhecimento da pluralidade de conhecimentos heterogéneos (sendo um
deles a ciéncia moderna) e em interacdes sustentaveis e dindmicas entre eles
sem comprometer a sua autonomia.” (Santos, B.2007, pp. 22-23).

3. Expressdo cunhada por Santos (2007) que busca, por um lado a credibilida-
de para os conhecimentos néo cientificos “explorando a pluralidade interna
da ciéncia, isto &, as praticas cientificas alternativas que se tém tornado visi-
veis através das epistemologias feministas e pds coloniais e, por outro lado
de promover a interacéo e a interdependéncia entre os saberes cientificos e
outros saberes, nao cientificos.”.

4. Otermo agdo refere-se a um nivel micro, aos atores humanos individuais
conscientes e criativos (Ritzer, 1993).

5. O termo estrutura pode referir-se a coletividades, culturas e a grandes estru-
turas sociais (Ritzer, 1993).

6. Otermo reflexividade é aqui entendido como "o facto de as préticas sociais
serem constantemente examinadas e reformadas a luz da informacg&o adqui-
rida sobre essas mesmas préticas...” (Giddens, 1996).

7. "O conhecimento-emancipacdo é uma trajetdria entre um estado de igno-
rancia que designo por colonialismo e um estado de saber que designo por
solidariedade.” (Santos, 2002, p. 74).

8. "O conhecimento-regulacéo é uma trajetdria, um estado de ignoréncia que
designo por caos e um estado de saber que designo por ordem.” (Santos,
2002, p.74).

9. Caos é “concebido como ordem no interior dos sistemas cadticos ja que
dispdem de estruturas profundas de ordem” (Santos, 2002, p. 74)
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