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“Nas profissdes do hinnano, toda a negagdo da complexidade reforca wma ficedo
que impede pensar as prdticas e, consequenteinente, preparar para elas na formagdo”,
Ph. Perrenoud
Enseigner. Agir dans I'trgence, décider dans 1' incertitide.

Paris, 1996, ES.F, p. 83

O estudo epistemolégico do oficio de educador tem vindo a mostrar que a pratica
profissional educativa pode ser governada por diferentes figuras da racionalidade pedagdgi-
ca e que estas figuras, tornando-se hegeménicas, induzem definicdes concretas do papel do
educador. A nossa intengéo, partindo destes dados, consiste em apreciar como se define o pa-
pel do educador & luz de certas figuras da racionalidade pedagégica e como se pode cami-
nhar, a partir daf, para uma abordagem complexa desse papel. O registo em que nos situamos
¢ de natureza epistemoldgica e pretende contribuir, em dois alinhamentos discursivos, para
a discussao do conceito de prética profissional educativa que deve presidir 4 elaboragiio de
novos cendrios de formacéo,

1. Racionalidades e Papel do Educador

Do ponto de vista epistemol6gico, a pratica profissional do educador ndo € nada simples.
Por um lado, essa pritica evidencia esquemas de pensamento, paradigmas de entendimento
das situagdes educativas, teorias formais e ndo formais, saberes declarativos e processuais,
sistemas de crencas ¢ repertérios de competéncias (Gauthier, Mellouki, Tardif, 1993; Carr,
1996; Rey, 1996; Barbier, 1996). Por outro, essa pritica pode ser orientada, trabalhada e
atravessada por diferentes figuras da racionalidade pedagégica (Melich, 1994; Carr, 1996;
Contreras, 1997, Barbosa, 1998). S6 por este aspecto singular, a epistemologia do oficio de
educador j4 se constitui em desafio.

Uma epistermologia do oficio de educador que procure responder a esse desaflio ndo deve
esquecer que se pode identificar e tratar um leque alargado de vérias figuras da racionalidade
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pedagdgica. De qualquer modo, esse leque pode ser circunsetito quando se procura enunciar
aquelas figuras da racionalidade pedagdgica que mais influem na defini¢do do papel do edu-
cador. Desde este ponto de vista podemos apontar, sem reducionismos de maior, para trés
dessas figuras: a racionalidade técnica, que define uma perspectiva racional segundo a qual
o trabalho pedagégico verdadeiramente eficaz consiste no tratamento de problemas instru-
mentais, normalmente levantados no processo de realizagio de fins previamente definidos,
mediante seleccdo e aplicagéo de repertdrios técnicos derivados do conhecimento produzido
pela investigagdo educativa de signo positivista; a racionalidade prdtica, que se configura
como procedimento racional humano preferentemente utilizado na busca reflexiva, cons-
ciente e prudente daquilo que importa fazer de moralmente adequado em situagdes educati-
vas caracterizadas por surpresa, incerteza, indefinigGes, indeterminagdes, ambiguidades, per-
plexidades, dilemas, problemas e conflito de valores; por fim, devemos mencionar a racio-
nalidade critica, a qual pode ser definida como processo fundamentalmente orientado para
a elaboragdo de compreensdes criticas dos factores culturais, sociais, politicos, que afectam
os protagonistas da educagdo e suas préticas, tendo em vista submeté-los a questionamento,
discussdo e possivel transformagfo quando impedem concretizar um projecto educativo de
libertagdo, autonomia e emancipagio dos individuos, instituigdes e sistemas sociais.

O estudo mais aturado destas figuras da racionalidade pedagdgica levou-nos a admitir,
em texto recente, que o papel do educador ndo € o mesmo quando se define em termos de
racionalidade técnica, de racionalidade pratica e de racionalidade critica. Cada figura da
racionalidade pedagégica, dizfamos entdo, induz uma definigéo concreta do papel do edu-
cador (Barbosa, 1998). A manifesta intengdo de explorar essa hipétese de trabalho constitui o
nosso objectivo imediato. O que pretendemos, do ponto de vista epistemoldgico e
pedagégico, € tdo somente apreciar como se configura o papel do educador a partir do
momento em que os profissionais da educagfo se deixam colonizar, ou submeter-avassalar,
por uma das trés racionalidades em jogo. '

Ao partir para esta tarefa admitimos de bom grado que uma andlise focalizada no exer-
cicio profissional do educador é sempre capaz de revelar a presenga e influéneia de vérias
racionalidades. O combate contra o reducionismo torna incontorndvel essa andlise. Ainda
assim, o confronto com a realidade obriga a reconhecer, mais cedo ou mais tarde, que a
préitica profissional do educador pode ser tutelada por determinada figura da racionalidade
pedagégica’. Quando se d4 esta situagdo, nomeadamente em referéncia s trés racionalidades
apresentadas, o papel do educador especifica-se deste modo: como perito técnico; sempre
que predomina a influéncia da racionalidade técnica; como artista reflexivo, nas circunstin-
cias em que o papel do educador se deixa configurar e pilotar pela racionalidade pritica;
como intelectual critico, sempre que esse papel se coloca sob os auspicios da racionalidade
critica.

Antes mesmo de perguntar, ¢ tentar responder, se hd maneira menos simplificadora de
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sores niio querem e nem podem limitar o seu trabalho ao que lhes dizem. Os especialistas de
vdrias matérias desenvolveram esforcos nesse sentido.... Porém, os professores nio s&o ope-
rdrios numa linha de montagem e néo se comportam enquanto tal.... Os professores praticam
uma arte. Os momentos em que € preciso decidir ¢ que fazer, como fazé-lo, com quem e a
que ritmo, surgem centenas de vezes ao longo de um dia escolar, e surgem de forma diferente
em cada dia e com cada grupo de estudantes. Nenhuma ordem ou instrugdo pode ser formu-
lada para controlar este procedimento e compoitamento artistico, dadas as frequentes de-
cisGes instantineas que é preciso tomar para enfrentar uma situacio que estd continuamente
a variar.... Portanto, os professores t8m que se implicar no debate, deliberagio e decisao so-
bre aguilo que € preciso ensinar ¢ como ensind-lo” (Schwab, 1983, p. 245).

O sentido deste apelo encontra plena justificagfio quando se concebe a educagfio como
fendmeno complexo, eivado de situacdes imprevistas, ambiguas, varidveis e quando se v€ o
educador como protagonista da realizacfio de valores em tais circunstincias. A partir daqui, o
sentido moral da educagdo sé pode ser conseguido se o educador tiver autonomia para decidir
o que deve fazer em cada momento. Ora, isto implica estudo reflexivo das situages e habili-
dade para actuar de modo apropriado a cada caso. Assim, o educador precisa de “reflexéo na
accdo” (Schon, 1992, p. 40) e atitude artistica para levar a bom porte a sua missdo. Quer dizer,
tem que se definir e exprimir como artista reflexivo.

O educador que se define e exprime nestes termos procura responder ao desafio de
encontrar formas de acgo que sejam expressao de aspiragdes verdadeiramente educativas. A
sua atengdo estd concentrada na realizacio efectiva de certos valores educativos nas
transacgdes com os educandos. Para o artista reflexivo, a sua identidade como profissional
resume-se aos esforcos dispendidos na concretizaciio dessa tarefa.

Quando o papel do educador € especificado nos termos de intelectual critico, o
entendimento da prética profissional reveste-se com outros significados. Agora, a fungdo do
educador ndo é propriamente de promover ¢ desenvolver uma acgdo com sentido moral. E
sobretudo de levar a cabo uma acgio com significado social e politico.

Por um lado, esta missdo do educador implica fazer a critica dos elementos que
condicionam a pratica educativa desde o contexto social, tais como interesses de classe,
ideologias e relagBes de poder. Por outro, implica dirigir essa prética para a modificagio ou
transformagdo de tudo aquilo que coloca barreiras & emancipagiio dos educandos, institui-
¢Oes, estruturas, organizagdes ¢ sistemas sociais. Pelo primeiro aspecto, a tarefa do educador
consiste em apreciar criticamente os condicionalismos sécio-politicos do trabalho educativo.
Aqui, o educador enquanto intelectual critico procura saber como se constréi socialmente o
significado da educagdo, como se legitima e como se determina a partir de interesses
estabelecidos (Kemmis, 1985, p. 146). Pelo segundo aspecto, a tarefa do educador consiste
em imaginar e explorar possibilidades transformadoras da realidade, das situagBes impediti-
vas de maior humanizacio, capacitando os educandos para pensar e actuar criticamente, Em
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termos escolares, Giroux definiu assim este aspecto da fungfio do educador: “O ensino para a
transformagio social significa educar os estudantes para assumirem riscos e para lutarem no
interior das continuas relagdes de poder, para poderem ser capazes de alterar ou modificar as
bases sobre as quais se vive a vida. Actuar como intelectuais transformadores significa aju-
dar os estudantes a adquirirem conhecimento critico sobre as estruturas sociais bésicas, tais
come a economia, ¢ estado, o mundo do trabatho ¢ a cultura de massas, de modo que estas
institui¢Bes se possam abrir a uma eventual transformagio. Uma transformagio, neste caso,
dirigida & progressiva humanizagdo da ordem social” (Giroux, 1991, p. 90).

A luz destas perspectivas, o educador como intelectual critico realiza um trabalho de
reconhecimento e questionamento da natureza socialmente construida da educagfo - detectan-
do ideologias implicitas, interesses de dominagio e “relagdes de poder que se exprimem nas
estruturas simbdlicas da linguagem e da accfio” (Wulf, 1995, p. 132) - e analisa aquilo que
pode ser transformado na educagfio para potenciar a humanitude, isto €, o crescimento do
individuo e da sociedade em autonomia, em liberdade, em democracia, em igualdade, em
Justiga, em relacdo fraterna e soliddria, '

O problema prético de ajudar o educador a comprometer-s¢ com a melhoria desse tra-
balho, seja utilizando os esclarecimento de uma “teoria critica” produzida para o efeito (Carr,
Kemmis, 1983), seja manejando esquemas de colaboragfio com os profissionais da educacio
por forma a capacité-los na pratica da reflexfio critica (Smyth, 1991), ndo € decisivo e néo
entra nas preocupagdes do nesso estudo. O que entra, isso sim, € a referéncia explicita a mais
uma especificagio do papel do educador, Ora, quanto a este assunto, o que devemos assinalar
em ditima instincia é que relativamente &s anteriores, esta especificagio do educador como
intelectual critico alarga os horizontes da pritica profissional, investe-a de significacio

‘politica e coloca-lhe o desafio de contribuir para a mudanca das situagGes injustas e opressi-
vas’. Além disso, esta especificagdo também resulta, como as outras duas, do privilégio
concedido a determinada figura da racionalidade pedagdgica. Quer dizer, do protagonismo
atribuido a racionalidade critica na demarcagfio do imbito de abrangéncia do papel ou fungio
do educador,

O acento tonico colocade nas diversas figuras da racionalidade pedagégica conduz
portanto a diferentes definicdes do papel do educador. O que vimos até ac momento foi a sim-
ples defini¢do desse papel em termos de racionalidade técnica (configurando a ideia de peri-
to técnico), de racionalidade pritica (dando origem ac conceito de artista reflexivo) e de
racionalidade critica (determinando neste caso a imagem de intelectual critico). O que
perguntamos, a partir de agora, € se haverd modo diferente de especificar o papel do educador.
Nio propriamente em fungfo de qualquer outra racionalidade, pois isso significaria cair nova-
mente nos trilhos do reducionismo, mas a partir do jogo complexo das racionalidades que
mais se destacam na epistemologia do oficio de educador, isto é, por outras palavras, desde a
racionalidade técnica, a racionalidade prética e a racionalidade critica.
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conceber o papel do educador, convém apreciar como se caracteriza esse papel quando se
especifica nos termos da racionalidade técnica (perito técnico), da racionalidade pratica
(artista reflexivo), e na propria linguagem da racionalidade critica (intelectual crftico). O que
interessa, a partir de agora, € considerar, abordar e estimar como se torna diferente o papel do
educador logo que ¢ definido, especificado e delimitado como perito técnico, artista reflexivo
e intelectual critico.

A medida dessa diferenga de papéis comega logo a constituir-se na definicio de perito
técnico. Um educador, considerado perito técnico, ndo tem que desenvolver a sua pritica em
sentide moral ou critico. Deve conduzi-la como se fosse uma engenharia. Quer dizer, como
se fosse um processo de solugio instrumental de problemas mediante aplicagio de
conhecimento tedrico ¢ técnico, previamente fixado e disponibilizado pela investigagio
pedagégica. “E instrumental, como refere Contreras, porque supde a aplicacio de técnicas e
procedimentos que se justificam pela sua capacidade de atingir os efeitos ou resultados
desejados” (Contreras, 1997, p. 64). Nesta perspectiva, o educador serd bom profissional sc
aplica eficientemente, e de modo eficaz, as decisbes técnicas estabelecidas para abordar
problemas da pritica, resolvé-los, e assim alcangar os propésitos definidos para o seu labor
quotidiano.

Ao actuar como perito técnico, o educador segue uma linha de conduta que se pode con-
ceber deste modo: em primeiro lugar, toma conhectmento dos fins definidos para o processo
educativo; em segundo lugar, considera as teorias pedagdgicas que fornecem metodologias
para resolver problemas instrumentais da prética; em terceiro lugar, aplica mecanicamente
essas metodologias aos problemas que surgem na prética; por fim, procura avaliar se a apli-
cagdo dos meios deduzidos das teorias pedagdgicas se faz de forma correcta.

A partir do momento em que segue esta linha de conduta, o educador sé se ocupa e
preocupa com questdes metodoldgicas. Torna-se um técnico instrumental para quem a linica
teoria relevante concerne a metedologia (Halliday, 1990, p. 18). O que lhe interessa, no agir
profissional, ¢ dispor dos meios mais certeiros para chegar aocs resultados previamente
definidos. Assim, nfio faz consideracfes sobre os propdsitos da educacio e seus valores.
Basta-lhe apenas aplicar, com rigor, os meios que se consideram mais eficazes para atingir os
propésitos pedagégicos. A sua competéncia profissional consiste entéo, segundo palavras de
Schén, “na aplicagdio de teorias e técnicas derivadas da investigagio sistemdtica, preferente-
mente cientifica, & solucio dos problemas instrumentais da pratica” (Schéin, 1992, p. 42). O
dominio técnico demonstrado na solugdo desses problemas fornece a medida de éxito do edu-
cador. Quanto mais rigor demonstrar nessa tarefa, e quanto mais esforgos lhe dedicar, mais se
aprecia o seu desempenho profissional.

Esta concepgdo do educador enquanto perito téenico, determina, em primeiro lugar, que se

reserve para o educador a questdo dos meios educativos. Ndo propriamente para os desenhar ou
elaborar - pois isso ¢ tarefa dos especialistas positivistas da educagfio - mas para os aplicar ou
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implementar na prética quotidiana da educag@o. As 1inicas destrezas que se reconhecem ao edu-
cador, enquanto perito técnico, dizem apenas respeito & mera aplicagdo das regras estabeleci-
das para diagnosticar situagdes, resolver problemas e atingir resultados. Em segundo lugar,
essa concepgio também determina que o valor da eficdcia se torne hegeménico, monopolista,
no processo de actuagio. O educador, sob o império deste valor, ndo tem que perguntar se é
bom ou mau escolher certos meios. Deve apenas aplicar os que contribuem de modo eficaz
para visar os fins pretendidos. A implementagio de principios e valores morais apropriados
a0 acto educativo (como é o caso do respeito, atencdo, compreensdo, iguatdade, justica, liber-
dade, autonomia, entre tantos outros) e o estudo ou investigagio das condigbes de realizagdo
desses valores - normalmente afectadas por sitwagdes de incerteza, indeterminagdo e
complexidade - sdo assim literalmente afastados das preocupagdes do educador que se define
em termos técnicos.

Quando o papel do educador se concretiza na modalidade de artista reflexivo, essas
preocupagdes assumem foros de mdxima importéncia. Agora, o que interessa é desenvolver
uma prética com sentido moral (Elliott, 1993, p. 138), isto &, com sentido dos ideais e val-
ores morais que devem reger o processo educativo nas circunsténcias mais singulares e par-
ticulares. Desde este ponto de vista, a prdtica educativa define-se noutros termos: “Trata-se
de uma actividade essencialmente ética, regida por valores educativos basicos e néo por
preocupagdes instrumentais ou utilitdrias” (Carr, 1996, p. 73). Se é verdade que a prética
educativa supde sempre objectivos e intengdes morais, isso ndo quer dizer que esses objecti-
vos e intengGes morais devam ser considerados fins relativamente aos quais a prética seria o
meto técnico, SAo antes compromissos educativos que s6 se podem realizar na ¢ através da
prética.

Assim, “a prética nfio se contempla como processo instrumental orientado para fins edu-
cativos préfixados, mas como actividade fluida na qual a escolha dos meios e dos fins se rege
por valores e critérios imanentes a0 préprio processo educativo: critérios que servem para
distinguir o que é e no é pritica educativa, ou o que € boa e md prética educativa” (Carr,
1996, p. 73). Devido a este entendimento da prética, o papel do educador deixa de estar
baseado na estrita aplicacéo de regras técnicas ou calculos técnicos. Baseia-se antes no estudo
ou investigagio, reflexéo e deliberagdo sobre aquilo que deve ser feito em cada caso, em cada
circunstancia, de modo a realizar as aspiragdes éticas do oficio.

Uma vez estabelecida esta orientagio, compreende-se que nenhuma instincia alheia ao
educador pode decidir por ele. S6 quem estd implicado na ac¢ao educativa pode ser sensivel
3s caracterfsticas de cada caso ¢ actuar de acordo com o que é apropriado para cada caso. Ora,
isto requer processos reflexivos e deliberativos, os quais nédo podem manejar elementos que
ndo estejam assimilados pelos seus protagonistas. Em caso algum é possivel esperar que o
educador se converta em mero aplicador de decisdes que néo elaborou, Um defensor desta
perspectiva reconheceu isso mesmo quando considerou 0s educadores escolares: “Os profes-



Manuel Barbosa 335

2. O Papel do Educador: Um jogo complexo de vdrias racionalidades?

A negagio da complexidade nas profissdes do humano tern dois efeitos indesejaveis. Por
um lado, refor¢a uma ficgiio que impede pensar as préaticas na multiplicidade das suas di-
mensdes. Por outro, coloca dificuldades & preparaciio dos profissionais quando estio em
formagfio. Se considerarmos, com Perrenoud, que as dificuldades sentidas na preparagio dos
profissionais dependem em larga medida de uma visio reducionista das praticas (Perrenoud,
1996, p. 85), o desafio que se colaca € repensar as praticas para além da simplificacdo.

A persistente “crise de confianga na preparagfio dos profissionais” da drea da educagio
(Schisn, 1992, p. 22), a partir do momento em que € interpretada & luz desse argumento, tam-
bém coloca a exigéncia de se pensar seriamente a re-conceptualizagdo da prética profissional
do educador 4 margem de reducionismos, distorcdes e simplificagdes. O desafio, no imedia-
to, néio é avangar precipitadamente com novos cendrios de formagdo para sair da crise. Antes
mesmo de tomar essa iniciativa, é preciso passar do simples para o complexo na conceptuali-
zacdo da prética do educador, isto €, na especificagdo do seu papel.

O que vimos até agora permite afirmar que a resposta a esse desafio nfo se encontra na
especificagio do papel do educador em termos alternativos e exclusivos de racionalidade
técnica, de racionalidade pratica e de racionalidade critica, A manifesta unilateralidade de
semelhante especificagio - traduzida nas concepgdes de perito técnico, artista reflexivo e
intelectual critico - levanta sérias dificuldades ao entendimento da pratica profissional do
educador em termos respeitadores da sua complexidade.

Por outro lado, também reconhecemos que ndo se ultrapassam esses obstdculos, especifi-
cando o papel do educador em fungio de nova figura da racionalidade pedagégica. Néo pela
figura em si, mas pelo risco de cair novamente no reducionismo - esquecendo ou ignorando
as racionalidades que mais sobressaem na epistemologia do oficio de educador.

Assim, o camninho a seguir para encontrar a definicio complexa de prética profissional
do educador tem que ser outro. Se considerarmos, dentro dum espirito de respeito pela
complexidade, que & preciso convocar as principais figuras da racionalidade pedagégica para
compreender essa pratica, o caminho que procuramos pode ser encontrado na definigéo do
papel do educador como jogo complexo de vérias racionalidades.

A posterior utilizagio desta definigdo, nomeadamente no design de programas institu-
cionais de formagfio de educadores, solicita diversos esclarecimentos.

Eni primeiro lugar, importa referir que essa defini¢do ndo aponta para um cocktail de
racionalidades onde tudo se dissolve na indiferenciagfo. Aponta, isso sim, para uma viséo
estritamente complementar das principais figuras da racionalidade pedagdgica através da sua
reunido, associagfio e acoplamento no seto de uma unidade dindmica.

Devido a esta caracteristica, a nossa defini¢do de prética profissional do educador rela-
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tiviza as mais destacadas figuras da racionalidade pedagégica, concede-lhes a importéncia
que ¢ devida, e relaciona-as num todo dindmico.

Por um lado, isto significa que se modera as pretensdes hegemdnicas, monopolistas, das
racionalidades convocadas para definir o papel do educador. Assim, no que concerne a
racionalidade técnica, apenas se reconhece a sua pertinéncia nas situagdes estdveis, repetiti-
vas (Schon, 1996, p. 201) e nos momentos em que basta um simples cdlculo técnico para
determinar os meios a utilizar (Elliott, 1986, p. 244)*. Quanto  racionalidade prética, atribui-
se-the um papel mais alargado, uma vez que é requerida para afrontar as situagdes complexas
da educacfio - nomeadamente quando encerram conflitos de valores, incerteza, indetermi-
naglo, mudancgas imprevistas, inesperadas - e porque se torna fundamental para desenvolver
o sentido ético do oficio de educador, quer dizer, a sua “eticidade” (Freire, 1996, p. 16). A
racionalidade critica, por sua vez, é reconhecida pelo contributo que fornece 4 compreensdo
dos factores condicionantes da pratica educativa, tais como interesses de classe, relagdes de
poder, ideologias dominantes, crengas estabelecidas e pelo beneficio que daf pode ser tirado
para transformar tudo aquilo que obstaculiza a emancipagfo dos educandos, do educador, das
institui¢des, da sociedade ¢ bem assim a prépria realizagio dos valores apropriados ao acto
educativo. '

Por outro lado, os termos em que se compreende essa definicio de prética profissional
do educador procuram remeter para o relacionamento e entrecruzamento dindmico de
racionalidades que se necessitam mutuamente. Assim, se é verdade que a racionalidade
técnica precisa da racionalidade pratica para colmatar as suas insuficiéncias e, eventual-
mente, 0s seus desvarios quando se torna hegeménica’, também ¢é certo que a racionalidade
pritica precisa dos valores da racionalidade técnica (rigor, eficcia e eficiéncia) para cumprir
0 seu desiderato, isto €, para reatizar no contexto da prética os ideais e valores morais que se
consideram apropriados para ela. Realizar os valores apropriados ao acto educativo, tais
como a promogio da compreensao, da autonomia, do espirito critico, da liberdade, da justica,
da igualdade de oportunidades, do pensamento divergente, do direito 4 palavra, ao didlogo,
estd no horizonte de uma figura da racionalidade pedagégica que deve ser rigorosa, intransi-
gente, eficaz e eficiente no préprio processo de realizagio desses valores. Assim, ndo se con-
cebe uma racionalidade pritica totalmente desligada da racionalidade técnica. Do mesmo
modo, nfo se imagina a total auséncia de vinculos dessas duas racionalidades com a
racionalidade critica, uma vez que esta € necessdria para denunciar os limites da racionali-
dade técnica, as suas lacunas, o seu poder de instrumentalizagfo, a sua utilizagfio politica,
ideoldgica e bem assim os factores sociais e politicos que podem inviabilizar, ou comprome-
ter seriamente, os propésitos da racionalidade prética,

Em segundo lugar, devemos referir que a nossa definigéo de prética profissional do edu-
cador, quer salvaguardar, no seio da relagiio complementar de vdrias racionalidades, a pre-
senga do conflito, da concorréncia e do antagonismo. Na trama dessa relacfio, as racionali-
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dades ndo estabelecem apenas vinculos amigdveis. Também lutam entre si pela defesa da
identidade, da diferenga, da singularidade e da importéncia. Assim, torna-se reductonista e
simplificador concebé-las numa simples fusdo. Em vez de fusio e confusio, devemos pensi-
-las em associagfo complexa, isto €, em relagdo complementar, concorrente e antagonista
(Barbosa, 1997, p. 269). Deste modo, a unidade formada pela associagéio de racionalidades
especifica melhor o papel do educador e pode contribuir, através do reconhecimento da sua
complexidade, para novos planos de formagéo.

Notas

1- Se fosse necessdrio recorrer a exemplos para dar crédito a esta suposigio de unilateralidade racional na
pritica profissional do educador, remeteriamos para Carr, W. (1996}, Una teoria para la educacidn, Hacia una in-
vestigacion educativa critica. Madrid: Morata, p. 68-73.

2- A resposia a este desafio concerne também a prépria situagio do educador no seio das estruturas institu-
cionais em que trabalha. Cf. Kemmis, 8. (1987). “Critical reflection”. In Wideen, M. Andrews, 1. (eds). Staff de-
velopment for school improvement. A focus on the teacher. Filadélfia: Falmer Press, p. 73-90.

3- A raridade das situagBes estdveis, repetitivas e dos momentos em que basta um simples cdlculo técnico
para determinar os meios a utilizar, mostram que a racionalidade técnica tem um campo de aplicabilidade muito
restrito em educagfio. Cf. Schon, D. (1996). “} la recherche d’une nouvelle &pistémologic de la pratique et de ce
qu'elle implique pour I'éducation des adultes™. In Barbier, J. {ed.). Savoirs théoriques ef savoirs d'action. Paris:
P.U.F, p. 201-205.

4~ Tornando-se hegemdnica na prética profissional do educador, a racionalidade técnica transforma-se em
acgio instrumental sobre seres humanos e s6 atende aos valores do rigor, da cficdcia e eficiéncia. Impede. por-
tanto, uma prética com sentido moral. Cf. Elliott, J. (1993). Ef cambio educativo desde la investigacién-accion.
Madrid: Morata, p. 146-148.
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