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REPRESENTACOES DOS PROFESSORES, CULTURA DA ESCOLA E
INOVACAO PEDAGOGICA: UM ESTUDO DE CASO

Luis Timoteo Barros Ferreira
Universidade da Madeira

INTRODUCAO

Apesar da quantidade impressionante de obras e artigos sobre
metodologias de investigagdo, com uma grande recorréncia e superposi¢ao
de temas e nog¢des que deixa o investigador iniciante algo perdido e
confuso, julgo poder ser possivel caracterizar este estudo como um estudo
de caso de contornos naturalista e etnogréafico que utilizara exclusivamente
uma abordagem qualitativa. O caso é as representagdes dos professores da
Escola Basica e Secundaria Gongalves Zarco, no Funchal, perspectivadas a
partir da cultura escolar e da discussdo sobre a inovagdo pedagdgica.

A Escola Basica e Secundaria Gongalves Zarco é uma das poucas escolas
da Regido Autdbnoma da Madeira que tem os trés ciclos de ensino, a par de
alguns novos Cursos de Educagdo e Formacdo, Educacdo e Formacdo de
Adultos e do ensino recorrente nocturno. Em Julho de 2010 a escola passou
por um processo de renovagdo da direccdo através de eleicGes para os
6rgaos directivos e das chamadas liderangas intermédias, para o quadriénio
de 2010/2014. Tal implicara também a reformulagdo do seu Projecto
Educativo. A informagao existente mais actualizada sobre a populacdo da
comunidade educativa, dos cursos, espagos e recursos, pode ser consultada
na pagina da internet da escolal.

Os participantes no estudo foram todos os professores da Escola Basica
e Secundaria Gongalves Zarco, no Funchal, e podem ser divididos em
participantes directos e indirectos. Considero participantes directos os
professores que foram entrevistados, os professores com quem estabeleci
conversagdes que sdo relevantes para o tema investigado, os professores
com quem estive reunido em momentos formais de trabalho na escola, os
professores com quem partilhei a posicdo de formando (formacdo sobre a
plataforma moodle), os professores que foram meus formandos (formacgao
sobre os novos programas de Portugués). Considero participantes indirectos
os professores com os quais o contacto que tive foi mediado por
documentos oficiais, por informagdes prestadas por outros colegas e pela
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observagdo do seu comportamento, em situagées formais de trabalho ou
informais, sem que encetasse com eles qualquer conversagdo.

Do conjunto dos professores da escola, deste universo, os mais
representativos, em termos globais da escola, foram os professores do 22 e
32 ciclo; em termos de categorizacdo por area disciplinar, foram os
professores de Portugués, Histéria e Inglés do 22 ciclo, a seguir os de
Matematica, Ciéncias da Natureza e Ed. Visual e Tecnoldgica do 29 ciclo, e
por fim os professores de Portugués, Historia, Ciéncias da Natureza e Ed.
Visual e Tecnoldgica do 32 ciclo. S3o também mais representativos, em
termos de antiguidade, na escola e na profissdo, os professores mais antigos
e, consequentemente, os professores efectivos (professores do quadro com
nomeacdo definitiva). Sdo esmagadoramente mais representativos os
professores do sexo feminino.

Creio que este trabalho pode ter o epiteto de estudo de caso
etnografico, sem correr o risco de sobrepor a indefinicao da literatura sobre
as caracteristicas da etnografia e do estudo de caso uma nogao hibrida e
eclética. Gostaria de sustentar a afirmagdo com base em dois argumentos:
etnogrdfico porque a observagdo participante foi completa e a implicagdo
total, caso porque as fronteiras entre fendmeno e contexto sdo ténues.

Sensivelmente a meio do percurso percebi que esta investigacdo
acabou por explorar mais as ldgicas de funcionamento do invariante cultural
gque obsta a inovagdo do que propriamente as representacdes dos
professores sobre a inovagdo. As perguntas de investigacdo quase que se
inverteram. De inicio parti com a questdio sobre quais as
representacdes/perspectivas dos professores sobre a inovagdo e percebi
que acabei com outros questionamentos: Que representagbes/perspectivas
da escola constituem um invariante cultural que impede a inovagéo?

Julgo que esta inversdo estd, de alguma forma, relacionada ao dilema
qgue Fino (2003b) lembra a propdsito da formagdo de professores: quem
forma professores — e os quer formar com vista a mudancga e a inovagao —
muitas vezes ndo estd consciente de que os forma dentro e para um sistema
que foi criado para responder as necessidades de uma sociedade que ja ndo
existe. Dai todo o seu anacronismo. Ora, procurar as representacées sobre a
inovacdo dentro de um contexto refractario a inovagdo ou que a entende
adstrita e reduzida a tecnologia, confrontou-me com a cultura da escola de
forma inaudita: requereu a distanciagdo possivel — um ponto arquimediano
etnografico — mantendo-me todavia completamente implicado para poder
compreendé-la. Estes dois aspectos, interpretacdo da cultura da escola e
representagdes sobre a inovagao, dificilmente podem ser separados.
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INOVACAO

Inovagdo parece ser, ha alguns anos e sem duvida actualmente, uma
palavra tdo na moda quanto uma outra, ubiquo ou ubiquidade, que procura
qualifica-la. Seria inutil tragar a sua omnipresenca, fala-se de inovacdo em
toda a parte e, sobretudo, estd presente no discurso politico-econdmico,
empresarial, tecnolégico e de gestdo (Cros, 2004, p. 16).
Surpreendentemente ou ndo, nestes contextos insiste-se, frequentemente,
em falar também de aprendizagem; talvez porque a inovagdo venha, ndo
raras vezes, adstrita as predigdes dos desafios da nova e global economia,
da sociedade da informagdo e do conhecimento. Talvez porque a inovagao
seja algo requerida pela destruicdo criativa capitalista, tal como a entreviu
Schumpeter (McCraw, 2007).

Se no ambito de organizagdes internacionais do quadro nas Nagles
Unidas, como é o caso da Unesco, é oObvia a presenca dos temas da
educagdo e da cultura, da informagdo e do conhecimento, causa alguma
estranheza a tdnica posta naqueles temas no ambito do Banco Mundial e da
OCDE. Parece que assistimos a um deslocamento destas questes quanto as
liderangas das grandes organizagdes mundiais: os documentos orientadores,
de caracter generalista e aberto, elaborados nos ultimos 40 anos no dmbito
da Unesco, claramente preocupados com o desenvolvimento econdmico,
mas também cultural, do individuo e do bem-estar social, ddo lugar a
informes como o PISA (Program International for Student Assessment) que
ndao escondem a pretensdo de prescrever aos governos medidas que
incidem sobre os curriculos, a formagdo dos professores e as praticas
escolares (Gimeno Sacristan, 2009b, pp. 18-26). Tornam-se coordenadas de
civilizacdo e desenvolvimento.

Desde a crise do Sputnik que os Estados Unidos da América, de alguma
forma, exportaram para quase todo o mundo a intengdo e a necessidade de
reconciliar a escola ou o sistema educativo com os apelos de
desenvolvimento cultural, econémico e social. Este movimento reformador
e reconciliador da segunda metade do séc. XX é tdo complexo quanto o
facto de que esta histdria, na verdade, terd comegado ainda no séc. XIX, no
contexto das criticas dos idedlogos da escola progressista, nos EUA, e do
chamado movimento da educagdo nova ou da escola nova, na Europa
(Abbagnano & Visalberghi, 1992; Figueira, 2004). Entre um e outro
momento histdrico hd, sem duvidas, especificidades, que se podem
perspectivar, resumidamente, no contraste entre um apelo mais voltado
para a dimensdao econdmica da ciéncia e da técnica, no primeiro, e mais
voltado para uma dimensdo moral e ética, no segundo. Mas ressalta a
continuidade da sistematizagdo de um enciclopédico conhecimento
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psicoldgico sobre a educagao e o ensino, com caracteristicas modernas por
contraste com o passado, uma pedagogia cientifica como dispositivo de
regulacdo e controlo, um poder disciplinador da governagdo (self
government) da alma do aluno (O, 2003; Popkewitz, Franklin, & Pereyra,
2001).

No inicio deste percurso de investigacdo, qudo inusitadas a mim se
estavam a revelar certos estudos sobre a formacgdo, ao longo dos ultimos
dois séculos, de uma matriz comum do modelo ocidental de escola e de
escolarizagdo (Fino, 2000), entendida como wuma construgdo da
modernidade, moldada a partir do projecto iluminista, revolucionario e
liberal, de educagdo universal, que se foi estruturando no contexto da
afirmacdo dos estados-nacdo e do modelo econdémico liberal-capitalista,
incorporando légicas organizacionais e curriculares cada vez mais
racionalizadas e burocraticas. Este processo, progressivamente, cristalizou-
se num paradigma fabril de escola e de curriculo, claramente identificados
por Alvin Toffler (2001), Gimeno Sacristan (2009a) e Seymour Papert (1980b,
1997a, 2008). A despeito da minha formagdo universitaria em historia, a
escola e a minha profissdo ndo me apareciam na sua dimensdo histérica,
mas sim numa dimensdo quase que naturalistica, talvez por estarem
demasiado proximas de mim ou por estar eu demasiado imerso naquelas
realidades. Parecia natural a escola ser assim. Acaso fora de outra maneira?
Pensar que fora moldada pela cultura surgia como secundario, afinal é o
progresso, o melhor dos mundos possiveis. Havia como que um qualquer
obstaculo que me impedia de pensar que certas caracteristicas da escola,
por exemplo, a realidade da classe (turma hierarquizada por ano de
escolaridade, instrugdo em simultaneo), talvez ndo tivesse existido desde
sempre. Toda esta reflexdo diacrénica sobre a educacdo punha-me o
problema da mudancga. Se inovagdo implica mudanga, em que medida
compreender as permanéncias?

No campo de investigacdao desenvolvido no Centro de Investigagdao em
Educagdo da Universidade da Madeira (CIE-UMa), Fino (2010) procura
precisar o significado da inovagdo pedagodgica entendendo-a em
descontinuidade com as praticas pedagdgicas tradicionais. A inovacdo
pedagdgica pode manifestar-se onde quer que haja uma situacdo de
aprendizagem, podendo também ndo se objectivar somente no espacgo
institucional da escola como existe hoje (Fino, 2008), lugar de aprendizagens
formais, mas também e sobretudo em contextos de aprendizagem informal.
Porque ela estd ndao apenas relacionada as praticas na sala de aula, mas a
qualquer cultura organizacional ou profissional onde interagem aprendizes e
mestres, e a informalidade das situagdes da vida de todos os dias, implica
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para além do questionamento das concep¢des de aprendizagem
historicamente formuladas — e a procura e proposi¢ao de novas concepg¢oes
—também a critica das ldgicas de funcionamento dos sistemas educativos, a
tomada de consciéncia do invariante cultural que constrange a inovacgdo, a
assumpcao pelo professor duma postura investigativa que injecta na prépria
pratica as conclusGes tedricas da investigacdo (Fino, 2008, 2010).

Pareceu-me fecunda esta nocdo de inovagdo e pareceu-me de um
consideravel valor heuristico a ideia da existéncia de um invariante cultural
que agiria no sentido da perpetuagdo de uma concep¢do de escola
socialmente partilhada. Esta representagdo comum incluiria diversas
categorias que se encontram no universo da instituicdo escolar: a sua
arquitectura e o seu espaco fechado e apartado do resto da comunidade
onde pertence; a existéncia de salas de aula fisicamente fechadas e ndo
comunicantes; a disposicdo caracteristica das pessoas e do mobiliario no
interior das salas; a organizagao do curriculo por disciplinas especializadas e
nao por areas verdadeiramente interdisciplinares; um horario que organiza
estas disciplinas em sequéncia e até em hierarquia; uma certa concepgdo do
conhecimento e da inteligéncia e das faculdades que os mobilizam; a fungdo
cognitiva, afectiva e moral dos professores; uma nogdo de classe pautada
por idades e uma ritualizacdo dos meios de progressdo de classe; toda a
sorte de prescri¢ées de conduta, explicita ou implicitamente formuladas...

REPRESENTACOES E PERSPECTIVAS DOS PROFESSORES

Comecei a questionar-me se, em vez de ir a procura de praticas
inovadoras, ndo deveria perguntar aos professores da escola onde trabalho
quais as suas ideias sobre o que é ou poderia ser a inovacdo pedagodgica. E
isto por duas ordens de razbes: primeiro, por ser uma investigacdao no
ambito de um mestrado, com todas as limitacOes inerentes; segundo,
porque me pareceu teoricamente interessante fazer refluir sobre os
professores a mesma pergunta que eu me punha a mim proéprio: O que é
inovagdo pedagdgica? O que é uma pratica pedagdgica inovadora? E
possivel no contexto da escola actual? Que possibilidades organizativas
poderiam potenciar a inova¢do? Porque é tdo dificil inovar ou, ao menos,
fazer alguma coisa que rompa com as rotinas escolares?

Partindo de uma reflexdo individual, cedo percebi que ndo poderia
abordar a questdo directamente. O obstaculo que me impedia de ver,
retrospectivamente, a realidade da constituicao da escolarizagdo de massas,
talvez também agisse para outros como impedimento de sondar,
prospectivamente, as possibilidades de inovagdo. Na verdade, breves
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contactos com os colegas mostraram-me a dificuldade desta abordagem
directa, sobretudo devido a aproximagdo feita entre inovagdo e tecnologia,
bastante disseminada no senso comum.

N

A aproximagcdo que os professores fazem dos meios técnicos a
inovacdo, ou do que esta possa significar, € muito imediato e evidente. Ndo
raras vezes é também uma aproximagdo que reduz o entendimento da
tecnologia educativa a utilizagdo das TIC (tecnologias de informagdo e
comunicagdo), deixando de fora os processos ou métodos utilizados com os
recursos técnicos disponiveis, seja a lousa ou um computador, de desenho e
avaliagdo de um percurso de aprendizagem. Perguntar directamente a um
professor o que ele pensa ser inovagdo pedagdgica é ter como resposta
tecnologia: computadores, quadros interactivos, internet, apresentacdes
multimédia, e mais secundariamente o audio e o video, que de resto estdo
embebidos nas TIC.

A questdao assim directamente formulada — o que é inovagdo
pedagdgica para si? — condiciona a resposta no sentido de uma nogdo de
inovagdo como adstrita a incorporagdo de meios tecnolégicos no ensino
(Fino, 2010), bem presente desde o aparecimento da radio e do cinema ha
cem anos (Cuban, 1986). Ndo estad aqui em causa um anatema as TIC. A
referéncia a tecnologias do passado que se prolongam no presente pde em
causa, justamente, a importancia de uma visdo diacrdnica da incorporacgdo

de tecnologia na educacao.

Se era necessario precaver-me em relagdo a uma aproximagdo
imediata e simplista entre inovagao e TIC, era pois preciso buscar nos temas
comuns aos professores, nas situagdes que fazem parte da sua pratica
diaria, quer estivessem relacionadas ou ndo as TIC, aquilo que fosse passivel
de ser apreendido como perspectivas sobre a inovacdo, entendida em
ruptura com as praticas e ideias tradicionais. Propus-me buscar indicios das
representa¢des dos professores sobre a inovagdao que constituissem as suas
perspectivas proprias em contextos de interac¢do especificos (Lapassade,
1998, pp. 18-19).

Parti para este estudo, ou para ser mais preciso e justo, durante este
estudo, fui tomando consciéncia da necessidade da precisdo das palavras.
Perspectivas e representagdes ora pareciam querer dizer a mesma coisa, ora
coisas distintas. Ao mesmo tempo que reflectia sobre conceitos, fui
tomando as decisGes possiveis e necessdrias a respeito daquilo que iria e
ndo iria investigar, enquanto objecto de estudo. Algumas das decisOes
tomadas ndo as consegui realizar, como por exemplo, observar o trabalho
de planificagdo como tomadas de decisGes pré-activas (Pacheco, 1995, p.
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50). As poucas situacées observadas ndo permitiram o levantamento de
material empirico significativo. Creio que ndo hd muita abertura dos
professores em situagdes mais intrusivas. Foi mais facil ir descartando o que
ndo iria ser investigado: por exemplo, todo o contexto de interactividade na
sala de aula, a observacdo das praticas naqueles contextos, foi deixado de
fora, por opg¢do consciente e por constrangimentos inerentes ao ambito
deste tipo de dissertagao.

Perseguir as perspectivas ou as representagdes dos professores
significa também perseguir uma “representagdo comum de escola” (Fino,
2004). Esta representagdo comum pode ser entendida como um invariante
cultural “profundamente enraizada dentro e fora dela (da escola),
socialmente partilhada de modo a incluir a generalidade dos estratos da
sociedade, e com forca suficiente para contrariar propdsitos, deliberados ou
nao, de inovagdo.” (Fino, 2004, p. 1). Esta deve ser entendida no quadro
conceptual da microssociologia, da etnografia da educagdo e do
interaccionismo simbdlico, mas significa ainda a necessidade, ou a
possibilidade, de problematizd-la na darea de superposicdo entre os
conceitos de ideologia e mentalidade (Vovelle, 1987, pp. 24-25).

Para levar a cabo este trabalho, que com justeza devo qualificar de
propedéutico, parti com alguns referenciais tedricos ainda pouco
estruturados, com alguns indicios, qui¢d, com alguns pressupostos
inconscientes, fragmentos de outros discursos cientificos e ideoldgicos que
constituem as minhas préprias representagoes.

CONCLUSOES DA INVESTIGACAO

O confronto com a cultura da escola foi um encontro, no sentido de
descoberta. Se ha um modelo de escola historicamente construido, regulado
e disciplinarizado como instancia do poder do Estado, hd também uma
cultura em cada uma destas instancias, a cultura da escola, que se relaciona
de forma dindmica com o modelo global, a cultura escolar, apresentando
caracteristicas préprias. A cultura da escola também se relaciona,
dinamicamente, ou seja, com toda a sorte de defesas, astucias, submissdes
e incompreensdes, com os normativos do Estado e com as representagdes
pedagdgicas da universidade, através da formacdo de professores. Sem se
confundir totalmente com ela, mas com muitas areas de sobreposicao, é
possivel identificar no interior desta cultura os tragos que configuram um
invariante: desde a arquitectura, o mobilidrio, a disposi¢cdo das pessoas;
passando pelo curriculo, pela disciplina, pela pedagogia; até ao objectivo
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politico, econdmico e ideoldgico de criagdo do individuo adaptado a
sociedade industrial que marcou a sua invengao.

Através da aproximagdo e da clarificagdo dos conceitos de
representacdo e de perspectiva procurei superar uma andlise discursiva
sobre a inovacdo que me fugia, que se escondia ou que me enganava. E
certo que os professores pensam alguma coisa sobre todos os assuntos, mas
podem ndo agir em conformidade. Ndo pude ficar sé com aquilo que os
professores diziam, pois, infelizmente, os professores parecem prisioneiros
das vdrias retdricas que tentam perpetuar o sistema, fagocitando os
elementos de mudanga. No entanto, estas retdricas ou lugares-comuns
configuravam um repositério de enunciados significativos. Se ao principio
estes enunciados surgiram-me como algo valioso — e penso que continuam a
ser — fizeram-me a seguir pensar que, talvez, estivesse demasiado a espera
gue os professores me dessem pedagos do seu conhecimento: pedagos de
teorias ou pré-teorias, de ideologias, de pedagogismos.

Geoffrey Esland, num extraordindrio ensaio ja com quarenta anos, um
marco da sociologia da educagdo, afirmou que uma visdo ingénua do ensino
(teaching) e da aprendizagem, marcada por um conhecimento intuitivo,
existencial e baseado no bom senso, sé prevalece porque:

«It ignores the interpenetration of reflective knowledge (whether
theoretical or pré-theoretical) and active (or pré-reflective) knowledge. The
‘tensions’ of consciuosness are not autonomous, but react dialectically with
each other.» (Esland, 1972, p. 83).

Para além da omnipresenga quase fetichista de perspectivas que
aproximam e reduzem a inovagdo a tecnologia, ndo me foi possivel, ainda
gue o tivesse desejado no inicio, seguir as representacdes sobre a inovacgdo
no quadro do trajecto inaugurado por Jackson, na dimensdo pré- ou pos-
activa, por dois motivos, que decorrem um do outro: primeiro, devido a
interdependéncia de pensamento e actos que torna algo artificial deter um
momento para fixar um relato discursivo; segundo, a ndo observac¢do do que
se passa num dos locais privilegiados desta interdependéncia, as aulas.

Esta situagdo conduziu-me o olhar para o fluxo das interac¢des do dia-
a-dia. Tudo o que constitui a cultura da escola, e tudo o que na escola é
configuracdo de um invariante, s6 o é através das pessoas, ou melhor, sé
tem sentido através das interac¢Ges que as pessoas estabelecem no dia-a-
dia, interpretando os actos das outras pessoas, mais do que simplesmente a
eles reagindo (Blumer, 1969). Ndo podendo haver explicagdo psicoldgica
pura, também ndo é possivel explicar a mente como simples reflexo do
social. Julgo ser nesta lembranca onde pode residir a esperan¢a de ndo
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reificar as nog¢des de invariante cultural, ou de gramatica da escola,
tornando-os numa inevitabilidade, numa nova forma encapotada de
fatalismo ou determinismo.

Entre os professores, na cultura da escola, hd a prevaléncia de uma
perspectiva de normalidade. A escola funciona dentro da normalidade, as
aulas, o cumprimento dos programas, a avaliagdo, a burocracia e os papéis;
tudo parece decorrer dentro da normalidade. « (...) o Grupo fez um balan¢o
a0 ano lectivo em vias de encerramento e concluiu que o mesmo decorreu
dentro da normalidade habitual, embora existam arestas para limar (...)». A
prépria metifora do sélido geométrico a que falta alguma simetria e
perfeicdo de formas — arestas para limar — é reveladora da constatagdo
fundamental quanto as representacGes dos professores em relacdo a
inovacdo: o corpus de praticas e saberes praticos, de saberes tedricos e pré-
tedricos, de cultura organizacional e cultura, simplesmente, da escola, ndo é
perspectivada como necessitando de inovagdo ou mudanca. A inovagao é
contraria a uma representa¢do de normalidade auto-suficiente.

H4, porém, algumas coisas fogem a esta normalidade: a indisciplina e o
fracasso escolar dos alunos. Sendo duas realidades que solapam as bases da
escola porque pGem em causa a esperada eficacia e a razdo de ser da sua

existéncia, a resposta dos professores é marcada pela simplicidade de
analise e pela causalidade exclusiva.

A avaliacdo dos resultados escolares é feita com base numa analise
naturalistica e meteoroldgica do fendmeno, as respostas sdo dadas com a
estreiteza de medidas pontuais e reactivas, que sé questionam
superficialmente os métodos e as prdaticas e nunca o conjunto dos
constituintes do invariante cultural: horarios, curriculo disciplinar e
estanque, a ideia de classe organizada por faixa etdria, o ensino simultaneo,
a actividade do professor e a passividade do aluno, a arquitectura da escola,
a sala de aula. A indisciplina é quase que exclusivamente remetida para a
casa dos alunos, a desresponsabilizagdo dos pais; e para os préprios alunos,
os tracos de personalidade que apresentam em estreita relagdo com a
explicagdo psicoldgica ou social dos seus défices.

As praticas pedagdgicas avancadas para enfrentar os problemas que
fogem a normalidade sdo elas préprias de uma grande normalidade. O facto
de ndo se encontrarem mais formulagGes sobre praticas pedagdgicas esta
directamente ligado a perspectiva dos professores da causalidade dos
referidos problemas: se a causa reside além, ndo ha necessidade de rever as
praticas e os métodos. As praticas pedagodgicas dos professores estdo
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mediadas por uma cartilha de recomendagdes que se perpetuam em
diversos documentos, a maior parte dos quais produzidos na prépria escola.

A simplicidade conceptual que emerge das representa¢des dos
professores ndo deve ser vista como passivel de superacdo através da sua
psicologizacgdo: os riscos foram ja apontados por Jackson (1990) e Esland
(1972) ha quarenta anos. No entanto, ndo é desejavel que os professores
permanegam num certo obscurantismo ou conhecimento intuitivo sobre o
seu proprio campo. Esta situagdo pode estar na base de uma demissao de
responsabilidades geradora de consensos silenciosos que legitima a
burocratizagdo das tarefas do professor como instrumento do seu controlo e
submissdao, bem como da adopg¢do de pedagogias prescritas a partir do
poder politico. Os professores precisam de liberdade. Dificilmente a terdo se
ndo a conquistarem.

Julgo entrever que os professores sentem uma grande necessidade de
desenvolver um saber pratico. Este saber pratico ndo se confunde com
formulas estereotipadas, necessitando de um processo reflexivo.
Forgosamente, mas sob caracteristicas distintas, os professores tém de se
tornar investigadores.

O professor-investigador vive um processo, como todos os outros
professores. Como ele é um pratico reflexivo, assume a postura inquiridora
do investigador. Todavia ndo deixa de ser um pratico, como todos os outros
professores, e a sua acgdo ndo é um todo coerente e estruturado, é um
fluxo de decisdes e omissGes. No entanto, sdo sempre actos com significado.
A sua pratica, reflexiva e critica, estara porventura a construir a inovagao;
ndo poderd nunca, porém, pensar que a realiza acabada.
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