unesp = 90U0 DE MESQUITA FILHO®

4%  UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA llr“‘“w[_ﬁ":l

O PROFESSOR ENTRE A
REFORMA E A INOVACAO

Rui Canario
Professor da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagao — Universidade de Lisboa.

Essa historia da cidade é a mesma coisa. Dias atras ndo se
sabia de nada. Santa Fé era vila. Muito bem. De repente, che-
ga um desses tais telegramas e comega a folia. A Assembléia
resolveu que Santa Fé agora é cidade. Todo o mundo fica lou-
co, a festan¢a comega, é sino, viva e foguete. Mas, me diga,
cambiou alguma coisa? Nasceu alguma casa nova, alguma
rua nova, alguma drvore nova, so por causa do decreto? Ndo.

Pois é... Pura conversa fiada, hombre!

Erico Verissimo — O Tempo e o Vento

A ESCOLA: CRISE DE “EFICACIA” OU DE
‘“LEGITIMIDADE"?

A questdo de saber como se mudam as escolas tem dominado a investiga¢ao, o debate
e a decisao educativa nos ultimos 30 anos. O caracter recorrente das sucessivas vagas de re-
formas, presentes na generalidade dos paises, independentemente quer de regimes politicos,
quer de graus de desenvolvimento, exprime o mesmo sentimento de “crise” da instituicao
escolar, para a qual urge encontrar um remédio. Acontece que as expectativas, regra geral
elevadas, que acompanham as grandes reformas da educagdo, t€ém sido, também em regra,
defraudadas. Os objectivos de mudanca, ambiciosos, consignados nos decretos, permanecem
como mera retdrica, constituindo, para utilizar as palavras de Erico Verissimo “pura conver-
sa fiada”. O proposito principal desta minha intervencao € o de contribuir para elucidar as
razoes do insucesso das reformas, que, como procurarei argumentar, tém na sua base dois
erros fundamentais, um erro de diagnéstico e um erro de terapéutica.

1 Originalmente publicado em: BICUDO, Maria Aparecida Viggiani; SILVA JUNIOR, Celestino Alves da. (Org.). Formagéo do educador:
organizagdo da escola e do trabalho pedagdgico. S&o Paulo: Editora Unesp, 1999. (Seminarios e Debates, v. 3).
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Historicamente, a “crise da escola” foi interpretada como a consequéncia da sua rapida
expansao “quantitativa”, sem que, em simultaneo, se tivessem registrado as necessarias mu-
dangas “qualitativas”. Nesta perspectiva, os problemas da institui¢do escolar decorreriam,
cumulativamente, do seu caracter parcialmente obsoleto e das suas disfuncionalidades inter-
nas. Seriam, portanto, no essencial, problemas de natureza técnica aos quais seria possivel
responder a partir de tecnologias de mudanga (as reformas) fundamentadas num paradigma
de racionalidade técnica, circunscrevendo a intervenc¢do aos limites internos do sistema es-
colar. A contaminac¢ao do mundo da educagdo por logicas de natureza empresarial, com a
enfatizacdo da questdo da “qualidade” veio reforgar esta orientacdo que tende a diagnosticar
a crise da escola como uma crise de “eficacia”. Nao ¢é este o nosso ponto de vista.

O fendémeno da “corrida a escola”, desencadeou-se, a partir dos anos 60, tendo como
suporte uma atitude de optimismo, relativamente a instituicao escolar, mas evoluiu nos nos-
sos dias para uma atitude de desencanto que ¢ o resultado da ndo-concretizagdo de um con-
junto de promessas que acompanhavam o processo de escolarizacdo de massas que caracte-
rizou a segunda metade deste século. Esse sentimento de frustra¢do acentua-se na medida
em que a relacdo com a escola, em particular por parte das classes populares, ¢ vivida numa
perspectiva predominantemente utilitaria, o que tende a relegar para um plano secundario o
valor de uso dos saberes escolares.

Com efeito, se as pessoas ao frequentarem a escola, valorizam, essencialmente, o valor
de troca dos diplomas escolares, elas sao confrontadas, simultaneamente, quer com a sua rapi-
da e crescente desvalorizagao em termos reais (“inflacdo dos diplomas’), quer com a crescente
raridade das oportunidades de emprego (decorrente do desemprego estrutural e da precariza-
¢do do trabalho). Estamos colocados perante uma situagdo paradoxal, no minimo altamente
desconfortavel. A credibilidade e legitimidade sociais da escola ndo podem deixar de sair for-
temente enfraquecidas, traduzindo-se por aquilo a que podemos chamar uma crise do sentido
do trabalho escolar, quer do ponto de vista dos alunos, quer do ponto de vista dos professores (0
famoso “mal estar docente”). O trabalho escolar faz cada vez menos sentido, mas a frequéncia
da escola ¢ cada vez mais necessaria, na perspectiva de evitar males maiores.

A actual “crise da escola” deve, também, ser relacionada com o fato de ela ter vindo a
ser sujeita, ao longo do ultimo século, a uma critica sistematica. H4 muitas outras maneiras
de aprender sem ser por via “escolar”, porém, durante os dois ultimos séculos, a “forma esco-
lar” tendeu a tornar-se hegemonica. Mas hd uma tradi¢ao de critica ao modelo escolar, com a
qual nds temos a aprender. Essa tradi¢ao de critica remonta aos movimentos da Escola Nova,
aos atuais movimentos de renovagdo pedagogica, mas também ao pensamento de autores
como Ivan Ilitch, que defendeu a desescolarizacao ou as correntes, no campo da educagao de
adultos, que privilegiam a emergéncia do sujeito, da sua experiéncia e da sua reflexividade
num processo que €, no essencial, auto formativo.
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A conjugacao destes trés fatores (desvalorizagao do valor de uso dos saberes escolares,
inflacdo dos diplomas e crise de sentido do trabalho escolar) contribuem fortemente para
por em causa a escola. Se o problema fosse de eficacia, isso suporia a existéncia de alguns
disfuncionamentos que seria possivel corrigir, repondo o funcionamento “normal” do siste-
ma. Mas nao ¢ disso que se trata, mas sim de uma crise de legitimidade. A escola tem que
procurar uma nova legitimidade social e, para isso, precisa mudar qualitativamente.

Mas se o diagndstico se baseia num pressuposto errado, a experiéncia tem mostrado
que 0 mesmo acontece com a terapéutica, ou seja, a reforma, como, mais adiante, procurare-
mos fundamentar, ndo constitui uma resposta adequada nem pertinente a “crise da escola”
(CROZIER, 1995; SCHON, 1992; DEMAILLY, 1992). No essencial, as reformas consistem
na exportagao sistematica para as escolas de um conjunto uniforme de solugdes pré-fabrica-
das. Esta metodologia de mudanga ndo ¢ congruente com o funcionamento das escolas, en-
quanto sistemas humanos contingentes, nem com a sua singularidade que apela a mudancas
contextualizadas, produzidas pelos proprios atores locais. E este desajustamento que explica
o fato de, frequentemente, as reformas criarem um numero de problemas muito superior ao
daquele que resolvem. No que diz respeito aos professores, € na medida em que introduzem
fatores de perturbagdo cognitiva, as reformas tém contribuido para aprofundar a crise de
identidade dos professores.

E deste ponto de vista que defendemos a necessidade de passar de uma logica da refor-
ma a uma légica da inovac¢do que tenha como suporte a criatividade das escolas e dos pro-
fessores. Se considerarmos que cada escola ¢ um “construido” social que decorre da agdo e
interacdo dos respectivos atores, a inovagao so6 pode corresponder a um processo de invengao
de novos comportamentos. A adog¢ao desta maneira de ver supde que passemos de uma visao
instituida da mudanga (a reforma), baseada na prescri¢ao, acompanhada de modalidades per-
suasivas (“formacao’) de fazer dos professores meros agentes da “aplicagdo” das mudangas
impostas pelo centro a periferia, a uma visdo instituinte em que as mudancas sao construidas
em contexto, pelos respectivos atores e ndo tém uma natureza “exportavel”.

DA PRODUCAO INDUSTRIAL A PRODUCAO
INSTITUINTE DE INOVACOES

O desenvolvimento dos processos de reforma educativa, a partir dos anos 60, repre-
sentou, do ponto de vista histérico, a “importacdo” para o dominio educativo dos processos
de producao das inovagdes tecnologicas no mundo industrial. A reforma corresponde a uma
tentativa de mudanca deliberada, em larga escala, do sistema escolar, sujeitando este a uma
abordagem analitica e segmentada, traduzida numa multiplicidade de inovagdes, produzidas
industrialmente, ou seja: a uma fase de concepgao por especialistas (criagdo de um prototi-
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po), sucede-se, em regra, uma fase de experimentagdo em pequena escala (situacdo piloto) e,
finalmente, uma fase de difusdo massiva, geralmente designada por fase de “generalizacao”.
E nesta ultima fase que intervém, de forma massiva, a formacao de professores, na perspec-
tiva da sua adaptacgao a posterior e visando fazer deles, como afirmou um ministro portugués
da educac¢dao uma alavanca humana” susceptivel de garantir a concretizacao, com éxito, da
reforma.

A dimensao politica da reforma educativa obriga a intervencao de o6rgdos legislativos
nacionais e, portanto, a producao de um corpus de normativos legais, processo temporalmen-
te proximo, ou mesmo concomitante, da fase de producdo de protdtipos. Assim, na maior
parte dos casos, a concretiza¢ao dos processos de reforma educativa faz apelo a utilizacao
combinada de duas estratégias complementares: por um lado, uma estratégia coerciva, ba-
seada na producdo de normativos legais (a reforma por decreto), por outro, uma estratégia
empirico-racional, legitimada por um processo investigativo de tipo experimental (modelo
de investigacao-desenvolvimento). Ora, € precisamente a dominancia destas estratégias que,
a nosso ver, esta na raiz do insucesso relativo destes projetos de mudanga, nomeadamente
pela sua incapacidade para resolver dois problemas fundamentais.

O primeiro problema ¢ o da passagem do nivel da reforma para o nivel da produgdo
instituinte de inovagdes em cada uma das escolas. A estratégia coerciva, privilegiando a
utilizagdo de instrumentos legais, produz normativos que, para terem uma traducao real,
supdem a sua materializagdo em inovagdes concretas produzidas nas escolas. Em ultima
analise, podemos dizer que a reforma ndo produz mudangas reais, mas apenas potenciais, ou
seja, normativos e protdtipos de inovagdo. A sua passagem de uma condi¢do virtual a uma
condicao real so se processa através de mudancas de comportamentos, atitudes e represen-
tacdes dos atores sociais, inseridos em contextos organizacionais singulares e diversos: as
escolas. S6 hd mudangas efetivas se houver produgdo de inovagdes nas escolas. Por outro
lado, a utilizacdo da formagdo, nomeadamente de modalidades de formagao dissociadas do
contexto do estabelecimento de ensino, ndo se revelou um mediador eficaz. Estao hoje claros
os limites da formacdo, entendida como uma atividade técnico-racional, susceptivel de se
traduzir, de forma necessaria e previsivel, em novas praticas pedagogicas, conformes com as
intencdes e os desejos dos planificadores da reforma.

O segundo problema diz respeito a impossibilidade de promover a passagem do ter-
reno experimental para a generalizacdo ao conjunto das escolas. No quadro da estratégia
empirico-racional produzem-se prototipos de inovacao, validados e legitimados no terreno
experimental, supondo-se, de forma otimista (cujo fundamento a investigagdo empirica nao
confirma) a possibilidade de proceder a sua exportagdo para outros ‘sistemas de acolhimento
(escolas), sem que nestes haja a possibilidade de viver e construir, de forma singular, o pro-
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cesso que lhes deu origem. Com efeito, a difusdo das inovacdes ndo se faz nem por transfe-
réncia linear, nem por simples “contagio”, ou seja, ndo € possivel aquilo que habitualmente se
designa por “generalizag@o”. As escolas aprendem umas com as outras e com apoio externo,
mas sempre a partir de um processo apropriativo em que as praticas inovadoras sao sempre
objeto de uma reconfiguracao local e nao de um mero processo de reprodugao.

O grande equivoco dos processos de reforma reside precisamente numa concepgao

da mudanga educativa que a assimila a uma mudanca de natureza tecnologica cuja “bon-
dade” intrinseca asseguraria a sua difusdo generalizada. Ora, a transformagdo da realidade
educativa ndo decorre de um simples processo de adocdo de ideias “boas”, mas sim, de um
processo de reconstrucdo das representagdes, das atitudes, dos projetos, e dos valores dos
atores. Nesta perspectiva, revela-se como extremamente redutora a enfatizagdo do papel do

professor como agente executor da reforma, ultimo elo da sua aplicacdo. Na verdade, a con-
cretizagao das intengdes reformadoras torna imprescindivel que os professores sejam sujei-
tos, através de um processo de apropriacdo em que produzem mudancas, simultaneamente,
na sua maneira de agir, no seu contexto de trabalho e no seu universo cognitivo.

A concepg¢ao de mudanga que esta implicita nas estratégias dominantes nos processos
de reforma ¢ largamente tributaria de uma ideologia do progresso, cujas raizes remontam ao

V10DS$31 VA OYLSID I OVOVZINVOYO

positivismo que marcou o advento das modernas sociedades industriais. O caracter “ineluta-
vel” do progresso e da modernidade exprimem quer uma visao naturalista, quer uma visao
determinista dos processos de mudanga. E aqui que reside a origem quer do optimismo, quer
do voluntarisrno da ideologia reformadora e, consequentemente, a sua incompreensao da
centralidade dos processos de auto transformagao, o que constitui um obstaculo a tomada de
consciéncia dos limites de pretender mudar pessoas e organizagdes, a partir de uma relacao
de exterioridade (CROS, 1993; PLAISANCE, 1993). A marca do paradigma positivista esta,
ainda, presente numa epistemologia da pratica em que esta tem com a teoria uma mera rela-
¢do de aplicagdo (SCHON, 1983). E no quadro deste modelo de racionalidade técnica que o
professor tende a ser reduzido a um papel de executor do conhecimento produzido nas ins-
tancias centrais e transmitido de modo unidirecional a periferia, sem que aqui haja a oportu-
nidade de um processo de reelaboragdo. E nestes termos que a logica da reforma induz uma
relacdo do centro (a administracdo) com a periferia (as escolas) estruturada por modalidades
verticais e autoritarias de controle.

E o fato de a mudanga ser concebida como o resultado da aplicagdo de um saber cien-
tifico e técnico que conduz a uma abordagem “hiperracional” (SIKES, 1992) do processo
de reforma, marcado pela gestdo planificada e sequencial de um conjunto de etapas que se
caracterizariam quer pela linearidade causal, quer pela previsibilidade. Esta tentativa para
procurar no campo técnico a “solu¢do” para o problema da mudanga educativa equivale,
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de fato, a subestimar ou ignorar a dimensdo social dos processos de mudanca educativa,
procedendo-se aquilo que Friedberg (1993, p. 329-30) designa por tripla tecnicizacdo (dos
problemas, das soluc¢des e dos utensilios) alimentando a ilusdao da possibilidade de produzir
tecnologias de mudanga “prontas a usar” para mudar pessoas € organizagoes.

REINVENTAR A ESCOLA

A pretensdo de intervir deliberada e conscientemente no sentido de mudar a escola
coloca duas questdes essenciais: a primeira ¢ a de saber como se articulam as mudancas ao
nivel dos individuos (nomeadamente os professores) com as mudangas ao nivel das organi-
zagdes (as escolas); a segunda questdo ¢ a de saber quais deverdao ser os eixos estratégicos
da intervengao, ou seja, os pontos criticos que poderdo assegurar um mais elevado grau de
“fertilidade” a agao transformadora.

A producao de mudangas numa organizagao social como a escola implica ndo apenas
mudar a a¢do individual, mas também o modo de pensar essa agdo e, sobretudo, o modo
como as agdes individuais se articulam entre si, num quadro de interdependéncia dos ato-
res. Em sintese, trata-se de mudar os processos de interagdo social, o que confere aos pro-
cessos de mudanga uma dimensdo inequivocamente coletiva. E esta dimensdo colectiva do
processo de mudanga que torna pertinente colocar a questdo de saber como aprendem as
escolas (HUTMACHER, 1992), estabelecendo uma distin¢ao entre capacidades individuais
e coletivas de mudanga no seio da organizagdo escolar. A natureza indissociavel destas duas
dimensodes (individual e coletiva) do processo de mudanca constitui o fundamento de estra-
tégias em que os professores ¢ as escolas mudam de forma concomitante, numa “perspectiva
ecoldgica de mudanga interativa dos profissionais e dos contextos” (NOVOA, 1991, p. 73).

A dimensao coletiva da mudanca remete para processos de aprendizagem coletiva de
novas formas de a¢do, novos modelos relacionais e novas maneiras de pensar a agao coletiva.
E esta perspectiva ecologica da transformagdo dos estabelecimentos de ensino que permite
superar o dilema sentido pelos reformadores que consiste em ndo saber por onde comecar:
mudar os professores para que estes mudem as escolas? Ou mudar as escolas, criando cons-
trangimentos organizacionais que “obrigam” os professores a mudar? E evidentemente, um
falso dilema.

Um processo de reinvengdo da escola supde uma agdo estrategicamente orientada. Trés
eixos de intervengdo nos parecem fundamentais:

O primeiro diz respeito a necessidade de encarar o processo de producdo de inovagdes
como um modo diferente de organizar os recursos existentes. A tendéncia para proceder a
uma apreciagdo analitica e quantificada dos recursos existentes, procedendo a sua identifica-
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cdo aprioristica sem os situar na especificidade de cada realidade organizacional, conduz a
uma logica aditiva na construg¢do das mudancgas. Segundo o senso comum, contraditado pe-
los resultados da investigagdo empirica (CANARIO, 1992), a existéncia de “mais” recursos
seria um requisito prévio para inovar, quando, do nosso ponto de vista, o que estd em causa
¢ o modo como, em cada situacao concreta, os recursos existentes sao “lidos”, mobilizados
e traduzidos em acdo coletiva. De fato, os recursos nao sao “dados” mas sim “construidos”
que resultam da subjetividade e da ac¢ao dos atores para quem um mesmo elemento pode ser
encarado como um constrangimento ou como um recurso. E o caso, por exemplo, do papel
atribuido as familias pela institui¢do escolar que pode encaré-las positivamente como parcei-
ros, ou, negativamente, como um obstaculo a agao educativa. Qualquer processo de inovagao
¢ marcado pela singularidade, ocorrendo num contexto organizacional especifico, no quadro
do qual agem e interagem os respectivos atores sociais. Estes constroem a situagdo através
do modo como mobilizam, articulam e ddo coeréncia a um conjunto de recursos (humanos,
materiais e simbdlicos) segundo um processo artesanal que Derouet (1988) designa de brico-
lage. Trata-se de um processo que ndo ¢ inteiramente previsivel, nem pré-determinado pela
quantidade de recursos existentes, nem inteiramente comandavel do exterior. Quer isto dizer
que, de acordo com a diversidade dos processos e dos contextos, ndo € possivel estabelecer
uma relagdo univoca entre pontos de partida e de chegada. E isso que confere a produgio
de inovagdes nas escolas um caracter aberto e indeterminado. Na ldgica da inovagdo nao ha

lugar para a perspectiva do one best way.

A possibilidade de inovar passa, assim, a configurar-se a partir de uma “outra” reor-
ganizagdo dos recursos disponiveis, o que implica encetar uma dindmica de pesquisa que
permita “produzir” novos recursos, experimentar e descobrir novas formas de otimizar a sua
utilizacdo. Sem subestimar o importante efeito catalisador, de incitamento e de facilitacdo da
mudanca, que pode estar associado a fatores de ordem externa, pretende-se aqui sublinhar a
importancia decisiva de uma dindmica enddgena para a produ¢do de mudancas qualitativas
na organizacgao escolar. Esta em causa, como refere Goguelin (1992), conceber a producgao de
inovacdes como um processo em que a partir do inventario daquilo que existe se produzem
combinagdes novas, com base em componentes ja conhecidos.

Um segundo eixo estratégico de intervengao devera incidir na producao de inovagdes
que possam contribuir para estabelecer uma ruptura com as invariantes organizacionais dos
estabelecimentos de ensino que se exprimem por modalidades estandardizadas e comparti-
mentadas de organizar os espacos (a sala de aula), o tempo (a aula de 50 minutos), os saberes
(disciplinares), o agrupamento dos alunos (turma) e o trabalho dos professores (individual e
solitario). Estas invariantes induzem modalidades de a¢ao que repousam em crencas e repre-
sentagdes ha muito interiorizadas, a partir de um processo de “naturalizacao” da institui¢ao
escolar, que torna familiar esta realidade, dificultando o seu questionamento critico. Esta
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visdo “naturalizada” da escola tende a ocultar que a organizagdo escolar, tal como a conhe-
cemos, corresponde a uma “inven¢do” historica que admite diferentes futuros possiveis.

Um economista politico (REICH, 1993, p. 320) compara a organizagdo da escola de
massas da era moderna ao modelo taylorista de organizagdo da empresa orientada para a
producdo em massa, com base em economias de escala. Assim, para este autor, o curriculo
da escola de massas na sociedade industrial ¢ descrito do modo seguinte: “uma linha de pro-
ducdo dividida ordeiramente em disciplinas, ensinada em unidades de tempo pré-estabele-
cidos, organizados em graus e controlado por testes estandardizados, destinados a excluir as
unidades defeituosas e a devolvé-las para reelaboracao”. No mesmo sentido vai a descri¢ao
das escolas “como grandes fabricas de ensino” que “reproduzem, em medida muito consi-
deravel, o modelo das linhas de montagem em que a matéria-prima vai sofrendo transfor-
macdes, incorporando doses sucessivas de valor acrescentado” (CARNEIRO, 1994, p. 26).

Estas descri¢des sdo congruentes com a metafora da nutricdo utilizada por Donald
Schon, para quem a ordem espacial e temporal que estrutura os estabelecimentos de ensino,
bem como a divisdo de trabalho entre os professores, estao ao servico de uma concepgao
molecular e cumulativa do conhecimento, em que o curriculo corresponde a um “menu” de
informagdes que sdo transmitidas aos alunos em doses sequenciadas e rigorosamente pré
-programadas, A organizacdo tradicional do estabelecimento de ensino configura-se como
um sistema de repeti¢do de informagdes e a grande questdo em termos de inovagdo € a de
saber como se pode favorecer a sua transformagao, no sentido de evoluir para um sistema de
producdo de saberes.

Um terceiro eixo estratégico de intervencdo consiste em conceber a agdo educativa
da escola tendo como referéncia um territorio educativo, o que pode ser desdobrado em trés
vertentes distintas:

* A primeira orienta-se no sentido de se proceder a uma globalizagao
da agdo educativa no interior do proprio estabelecimento de ensino.
Este ndo se reduz a um somatorio de salas de aula, antes ¢ pensado
como um contexto formativo global, um “meio de vida” dos alunos
em que estes se confrontam com multiplas oportunidades de apren-
dizagem, distintas no grau de formalizagdo, no contetido e na estra-
tégia, que lhe estd subjacente, e ndo apenas situagdes de ensino com
a marca do paradigma escolar classico.

#* Uma segunda vertente diz respeito ao estabelecimento de uma cone-
xao privilegiada entre uma rede de escolas que tem como referéncia
comum um publico escolar que realiza o seu percurso escolar nessa
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“bacia de formacao”. A articulag@o e a cooperagdo inter escolas jus-
tifica-se ndo soO pela necessidade de fazer emergir uma acao educa-
tiva concertada, face a um grupo especifico de alunos, mas também
porque, enquanto organizagdes sociais, as escolas aprendem umas
com as outras e esta articulagao horizontal favorece dinamicas ins-
tituintes de mudanca.

* Uma terceira vertente abrange a contribuicao do estabelecimento de
ensino no quadro de um territério, contribuindo para a globalizacao
da agdo educativa numa perspectiva de educagao permanente e de de-
senvolvimento local integrado. Uma a¢ao orientada para a articulagio
entre o escolar e o extra escolar permite ndo s6 potenciar a intervengao
no ambito estritamente escolar como, em termos sistémicos, no qua-
dro da comunidade educativa local, permite explorar as sinergias entre
diferentes modalidades, niveis e institui¢des educativas.

Estes trés eixos estratégicos de intervengdo t€ém em comum o fato de evidenciarem a
necessidade de encarar cada inovagao particular como um ponto de entrada para uma inter-
vengao sistémica ao nivel do estabelecimento de ensino. Supde-se, portanto, a necessidade
de uma agdo coletiva e concertada dos professores, promovendo o desenvolvimento da sua
capacidade para agir ao nivel do estabelecimento de ensino e ndo apenas ao nivel da “sua”
aula e da “sua” disciplina. A necessidade de reinventar a escola ¢ concomitante com a ne-
cessidade de que os professores mudem nao apenas o que fazem, mas também o que pensam
sobre o que fazem e como o fazem. A andlise e o debate coletivo das praticas educativas
emergem como uma condi¢cdo necessaria para um processo de reconstru¢ao da cultura e
identidade profissionais.

OS PROFESSORES APRENDEM NAS ESCOLAS

A escola ¢ habitualmente pensada como o sitio onde os alunos aprendem e os professo-
res ensinam. Trata-se, contudo, de uma ideia simplista. Nao apenas os professores aprendem
nas escolas, como aprendem, alias, aquilo que ¢ verdadeiramente essencial: aprendem a sua
profissdo. Conforme sustentaram, de modo convincente, Lesne & Mynvielle (1990), a for-
macao, enquanto processo organizado e intencional, corresponde a um aspecto particular e
parcelar de um processo continuo e multiforme de socializa¢ao que coincide com a trajetéria
profissional de cada um. Nesta perspectiva, a producao (e a mudanca) das praticas profis-
sionais remete, fundamentalmente, para o processo de socializacao profissional, vivido nos
contextos de trabalho, onde coincidem, no espago € no tempo, uma dindmica formativa e um

processo de construgdo identitaria. A chave para a produ¢do de mudangas (simultaneas) ao
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nivel dos professores e das escolas passa, entdo, a residir na reinven¢do de novos modos de
socializacdo profissional o que constitui o fundamento mais solido para encarar como uma
prioridade estratégica o desenvolvimento de modalidades de formacgdo “centradas na esco-
la”, por oposicao e contraste com a oferta formalizada, descontextualizada e escolarizada
que ¢ dominante.

A organizacgao escolar, que historicamente se constituiu durante os dois ultimos sécu-
los, corresponde a transposigao para formas de ensino coletivo da relacao dual entre o mestre
e o aluno que tende a fazer abstragdo das condi¢des sociais concretas, de lugar e de tempo,
em que estdo inseridas as situagdes de formacao. A formacao profissional dos professores ¢,
logicamente, tributdria destas caracteristicas de “intemporalidade” e “extra territorialidade”
da forma escolar. E nesta perspectiva que se compreende o défice de preocupagdes com a
insercao social da formagao, sendo esta concebida e orientada, de forma dominante, para a
capacitagao individual.

Esta maneira descontextualizada de conceber a formagdo profissional ¢ a principal
responsavel pela sua “ineficacia”, decorrente da auséncia de um sentido estratégico para a
formacao. De fato, se aceitarmos a inexisténcia de uma conexao direta e linear entre o siste-
ma de formagao e o sistema de exercicio profissional, o contexto de trabalho (no nosso caso,
o estabelecimento de ensino) passa a ser o lugar decisivo onde as competéncias escolares,
previamente adquiridas no contexto da formagao inicial, ajudam a produzir as competéncias
profissionais. A otimizagdo do potencial formativo do contexto de trabalho torna-se, entao, o
eixo estruturante do percurso formativo, modificando-se qualitativamente o papel atribuido
a formacao inicial (prévia ao exercicio profissional).

As situagdes profissionais vividas pelos professores ocorrem no quadro de sistemas
coletivos de acdo cujas regras sdao, ao mesmo tempo, produzidas e aprendidas pelos atores so-
ciais em presenca. E nesta perspectiva que podemos falar de um “jogo coletivo’, susceptivel
de multiplas e contingentes configuragdes, em fungdo da singularidade dos contextos. E na
medida em que a dimensao organizacional atravessa a producdo, em contexto, das praticas
profissionais que estas ndo sdo compreensiveis apenas em termos de efeitos de disposicao
mas, de um modo muito importante, também em termos de efeitos de situagdo (os mesmos
professores agem de formas diferenciadas, em escolas diferentes).

E a impossibilidade de dissociar o “jogo coletivo” da agio de cada individuo que tor-
na impossivel, também, dissociar a mudang¢a dos modos individuais de pensar e agir dos
processos de mudanga organizacional. A mudanga da organizagdo de trabalho (ou seja, das
escolas) assume entao o caracter de um processo coletivo de aprendizagem do qual emergem
ndo apenas novas competéncias (configuragdes de saberes) individuais, mas também com-
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peténcias coletivas que correspondem a um valor acrescentado que “estruturado como uma
linguagem... emerge das articulagdes e das trocas fundadas nas competéncias individuais”
(LE BOTERF, 1997, p. 249).

Desse ponto de vista, a formacao alimenta-se sobretudo de recursos enddgenos, expe-
riéncias individuais e coletivas, situagdes de trabalho sujeitas a um processo de inteligibi-
lidade. A formagao e a mudanga passam, entao, a sobrepor-se num processo unico em que
o desenvolvimento profissional e o desenvolvimento organizacional sdo concomitantes. A
superacao desta forma atomistica de encarar a formacao de professores, orientada para a
formacao de individuos e ndo de equipes, parece ser aconselhada pela evolugao tendencial
do papel do professor e para a desejavel evolugdo das escolas no sentido de se transformarem
em comunidades profissionais de aprendizagem, marcadas por uma cultura colaborativa.

UMA NOVA RECONFIGURACAO
PROFISSIONAL DO PROFESSOR

Uma nova reconfiguracao profissional do professor remete para quatro dimensdes es-
senciais:

O PROFESSOR E UM ANALISTA SIMBOLICO

Considerar o professor como um analista simbdlico significa encara-lo como um “so-
lucionador de problemas”, em contextos marcados pela complexidade e pela incerteza, e
ndo como alguém capaz de dar as “respostas certas” a situacoes previsiveis. O que signifi-
ca, também, questionar criticamente os processos de formagao concebidos como processos
cumulativos e de treino para responder a estimulos externos determinados.

Segundo Reich (1993, p. 328), os analistas simbolicos, enquanto especialistas na iden-
tificacdo, resolucao e intermediacdo estratégica de problemas, realizam um trabalho que
equivale a fazer puzzles conceptuais. Esse trabalho implica o desenvolvimento de elevadas
capacidades de abstragdo, a aquisicdo de uma visdo sistémica que lhes permita lidar com a
complexidade, o recurso sistematico a experimentacao (aprende-se com o erro) e o desen-
volvimento de modos de aprendizagem em exercicio, na interacdo com o0s pares: “os ana-
listas simbdlicos estdo sempre a experimentar... trabalham em equipes, discutem, elaboram
conceitos e estratégias, escrevem propostas, projetos e relatorios”. O conjunto formado por
estas diferentes caracteristicas do processo de aprendizagem representa o oposto do modelo
escolar, fundado na memorizagdo, na repeti¢ao, na pedagogia do modelo, na competicao.
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O PROFESSOR E UM ARTESAO

A singularidade das situagdes educativas impede que o professor possa aplicar (com
éxito), de forma estandardizada, procedimentos de natureza cientifico-técnica. Mais do que
um reprodutor de praticas o professor ¢ um reinventor de praticas, reconfigurando-as de
acordo com as especificidades dos contextos e dos publicos. Quer isto dizer que, a partir de
um conjunto composito e heteroclito de saberes mantidos em stock, o professor, a semelhan-
¢a do bricoleur (LEVI-STRAUSS, 1962) mobiliza os elementos pertinentes para fazer face a
uma situa¢do Unica e inesperada. Constituido, de algum modo, ao sabor das circunstincias,
este conjunto de saberes ¢ permanentemente enriquecido e atualizado, através da recolha
de novos elementos segundo o principio, adotado pelo artesdo de que tudo “podera vir a ser
atil”. E nesta perspectiva que, na profissio do professor, o saber construido na agdo se assu-
me como um saber de capital importancia.

O PROFESSOR E UM PROFISSIONAL DA RELACAO

O professor exerce uma atividade profissional, que pode ser inscrita nas profissoes de
“ajuda”, marcada pela relacao face a face, quase permanente, com o destinatario. Nessa ati-
vidade investe o professor toda a sua personalidade, o que justifica os elevadissimos niveis
de stress que acompanham esta profissdo, na medida em que os insucessos profissionais nao
podem deixar de ser sentidos, também, como insucessos pessoais. A consequéncia do fato
de o professor ser, em primeiro lugar, uma pessoa € que a natureza da sua atividade se define
tanto por aquilo que ele sabe, como por aquilo que ele €.

A importancia decisiva da dimensdo relacional da profissdo torna mais evidentes os
limites do modelo de racional idade técnica que continua a dominar as concepgdes sobre a
formacdo dos professores. A relacdo com os alunos impregna a totalidade do ato educativo,
nao pode ser ensinada mas, apenas, aprendida e engloba de modo inextrincavel as dimen-
sdes intelectual e afetiva. E neste sentido que, & semelhanca de outras profissdes da relagio,
nomeadamente no campo da satde, a formagao dos profissionais tem de, segundo os termos
utilizados por Lobo Antunes (1996, p. 12), fazer apelo a dois condimentos complementares:
o primeiro diz respeito aos novos saberes cientificos e técnicos, enquanto o segundo que
remete para uma dimensao cultural relacionada com uma visao total da profissao ¢ “um
tempero mais difuso, mais dificil de definir, embora se reconheca o seu sabor quando ele
entra no cozinhado”.

Ora reconhecer que a relagdo professor-aluno impregna a totalidade da acao profissio-
nal do professor, implica reconhecer, também, que os professores, necessariamente, apren-
dem no contato com os alunos e serdo melhores professores quanto maior for a sua capacida-
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de para realizar essa aprendizagem. O que significa que o esteredtipo tradicional do “bom”
professor reduzido a qualidade de bom e “eficaz” transmissor de informacdes terd de dar
lugar a figura do bom comunicador, definido, sobretudo pelas sua qualidades de “escuta”,
ou para utilizar as palavras de Donald Schon (1992, p. 83) pela sua disponibilidade para “ser
surpreendido pelo que o aluno faz” para, num segundo momento, tentar compreender “a
razdo por que foi surpreendido”.

A lucidez, na atividade profissional do professor, constitui um requisito essencial para
obter um acréscimo de lucidez a capacidade de escutar e estabelecer formas de meta comu-
nicacdo com os alunos (comunicagdo sobre os processos de aprendizagem) revela-se como
crucial na medida em que, como afirma Perrenoud (1996, p. 19):

“os alunos sabem melhor que o professor quando e porqué ele grita, de que maneira
se desloca, o que exprimem as suas mimicas, de que modos manifesta a sua irritagdo, a sua
inseguranca, o seu mau humor, aquilo que o torna injusto, brusco ou distante.”

O PROFESSOR E UM CONSTRUTOR DE SENTIDO

A “crise da escola”, fenomeno generalizadamente reconhecido, € susceptivel de ser en-
carado e diagnosticado de formas muito diversas. Para uns, o que estd em causa ¢, sobretudo,
a “eficacia” da escola, passivel de ser melhorada a partir de uma interven¢ao centrada em as-
pectos técnicos (didaticos e curriculares). Para outros, nos quais me incluo (e sem subestimar
a importancia da vertente técnica), estamos fundamentalmente em presenca de uma crise de
“legitimidade” que decorre do defasamento entre a instituicdo escolar e a diversidade de ex-
pectativas e logicas de agao, presentes num publico escolar cada vez mais diferenciado. Esse
“divorcio” traduz a dificuldade intrinseca a escola para lidar com a diversidade e, portanto,
para providenciar recursos de sentido que tornem possivel aprender. E nesta perspectiva que
se valoriza como uma das dimensdes essenciais do trabalho do professor a de ser, mais do
que um transmissor de informag¢ao, um “construtor de sentido”.

A importancia desta questdo decorre do reconhecimento da centralidade do sujeito no
processo de aprendizagem, entendido este como a construgdo de uma “visdo do mundo” (ou
seja, de si proprio, da relagdo com os outros e da relacdo com a realidade social), o que sig-
nifica que como afirma Charlot (1997) cada pessoa estd, desde que nasce, “obrigada a apren-

der”, segundo um processo permanente que se confunde com “uma produgao de si, por si”.

A perspectiva que tenho vindo a apresentar do papel do professor e das principais
dimensoes da sua agdo profissional ¢ indissociavel de um questionamento critico do saber
escolar, entendido como um saber molecular, fragmentado, decorrente de um modelo de
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racional idade técnica. Quer isto dizer que ndo € possivel pensar a a¢do da escola e dos pro-
fessores em termos novos, mantendo os mesmos referentes no que diz respeito as concepgoes
e praticas de formagao de professores. Comentando o inéxito das reformas educativas, Schon
(1992, p. 82) relaciona-o com o fato de “quando o governo procura reformar a educacgao, ten-
ta educar as escolas (e os professores, acrescento eu), do mesmo modo que estas procuram
educar as criangas”.

Emerge, portanto, a necessidade de estabelecer uma ruptura com os modos escola-
rizados que continuam a ser dominantes na formagdo de professores, superando a dupla
exterioridade que os caracteriza (exterioridade relativamente a pessoa do professor e a es-
cola, enquanto organizagio). E no sentido desta superagio que aponta a articulagdo entre as
dimensdes pessoal, profissional e organizacional. A melhor estratégia para conseguir esta
articulacdo ¢ a da “formacgao centrada na escola”, entendida como uma modalidade que:

deve permitir que os proprios professores disponham de um conhecimento
aprofundado e concreto sobre a sua organizagao, elaborem um diagndstico
sobre os seus problemas e mobilizem as suas experiéncias, saberes e ideias
para encontrar e aplicar as solugdes possiveis. (BARROSO, 1997, p. 75)

UM NOVO SENTIDO PARA O TRABALHO ESCOLAR

Ha 30 anos, a ideologia meritocratica podia apresentar a escola como um instrumen-
to de justica no contexto de um quadro social injusto. Vivia-se, entdo, um periodo de ex-
cepcional crescimento e a procura educativa era marcada pelo otimismo (GRACIO, 1986).
Atualmente, a estrutural raridade do emprego conjugada com o fendémeno de inflacdo dos
diplomas alimentam uma procura educativa sempre crescente mas, a0 mesmo tempo, “de-
sencantada” (GRACIO, 1997). No quadro de uma situagio social em que os diplomas (mes-
mo de nivel superior) ndo colocam ninguém ao abrigo da exclusdo social, os programas para
“democratizar” a escola ndo podem ter o mesmo significado que tinham nos anos 60, ou, em
Portugal, depois da revolucao de 1974. Uma perspectiva funcional da educacao, subordinada
aos critérios economicos do mercado, reforca uma relagdo meramente utilitarista com a es-
cola, por parte das classes populares que se traduz por um aumento dos niveis de frustragao.
A constru¢do de um novo sentido para o trabalho escolar que permita revalorizar o valor de
uso dos saberes, por oposicao ao seu valor de troca, aparece como a condi¢ao de uma respos-
ta pertinente ao défice de legitimidade da institui¢do escolar.

A unidade e coeréncia internas da institui¢ao escolar que, durante muito tempo, asse-
guraram o sucesso do modelo cldssico de integragdo normativa, tem vindo a fragmentar-se
em multiplas fungdes, analiticamente independentes, a que correspondem distintas 16gicas
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de ago, cujo sentido é construido pelos atores sociais. E por essa razdo que o sentido das
situagdes escolares deixou de ser imanente a essas situagdes para passar a ser emergente e
construido, em situagdo, pelos atores sociais. Esta construcao de sentido para as situagdes
escolares ¢ tao decisiva para os alunos como para os professores e sO ela permite superar as
estratégias de sobrevivéncia a que uns e outros se encontram, com frequéncia, reduzidos.

Esta perspectiva da centralidade da construgao do sentido e da problematica da rela-
¢do com o saber esta omissa, € tende a ser contrariada, pela tentativa de querer resolver os
problemas da escola a partir de um acréscimo de eficacia nos procedimentos de ensino. Esta
perspectiva da eficacia do ensino coloca a tonica na “motivacao” dos alunos que ¢ a antitese
da mobilizacdo e do investimento pessoal que um processo de aprendizagem, como processo
de auto produgdo, implica. Se somos intrinsecamente curiosos e estamos condenados a co-
nhecer porque estaria o trabalho escolar condenado a ser penoso?

Tentar superar a atual crise de legitimidade da escola passa, a meu ver, por tentar fazer
dela um sitio onde se possa desenvolver e estimular o gosto pelo ato intelectual de aprender.
Isto quererd dizer que a aprendizagem se tornard importante pelo seu valor de uso, no pre-
sente, enquanto forma de “ler” e intervir no mundo e ndo, sobretudo, pelos beneficios mate-
riais ou simbolicos que promete, no futuro. Em segundo lugar serd importante que a escola
seja um lugar onde se produza, isto €, onde se aprenda pelo trabalho, como forma de criagado
e realizagdo pessoal, e ndo o sitio onde se aprende para o trabalho. E na medida em que o
aluno passa a condi¢ao de produtor que nos afastamos da concep¢ao cumulativa, molecular
e transmissiva da forma escolar tradicional, evoluindo da repeti¢cdo de informacdo para a
producao de saber. Em terceiro lugar parece-me importante que a escola seja um sitio onde
se ganha o gosto pela politica, isto ¢, onde se vive a democracia, se aprende a ser intolerante
com as injusticas e a exercer o direito a palavra.

EDUCACAO: DO “APRENDER A
TER” AO ‘APRENDER A SER”

As nossas sociedades enfrentam hoje um conjunto de problemas que nao sao suscepti-
veis de ser resolvidos com base numa légica de apropriacao e acumulagdo de bens materiais
e simbdlicos. No ponto de viragem em que nos encontramos, do ponto de vista social, a
educacdo, entendida como um processo permanente e difuso em toda a vida social, tem de
corresponder a um processo coletivo de aprendizagem e de pesquisa, na constru¢do de uma
“saida” para o que André Gorz (1997) chama as “misérias do presente”, na construgdo de
formas de organizacao social que nao assentem em valores como a competi¢cdo, o lucro e o
culto do dinheiro.
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A construgdo de uma sociedade educativa em que novas maneiras de articular o viver,
o aprender e o trabalhar permitam fazer da vida um processo de educagdo permanente (de
hominizacao) e da educagao um processo de determinagdo do futuro individual e coletivo
¢ um imperativo de civilizagdo. Revisitar autores que como Paulo Freire (1975) v€em no
processo educativo uma dimensao critica e libertadora em que “os homens se educam em
comunhdo mediatizados pelo mundo” ¢ o caminho mais fecundo para debater o futuro da
educacdo, recolocando-a no centro do debate filosofico e politico. A educagdo confunde-se
entdo, nesta perspectiva, com o conhecimento e intervengdo no mundo, por parte de seres
intrinsecamente curiosos € “condenados a criar”. Como escreveu Paulo Freire, num dos seus
ultimos livros:

Estar no mundo sem fazer historia, sem por ela ser feito, sem fazer cultura, sem “tra-
tar” sua propria presenga no mundo, sem sonhar, sem cantar, sem musicar, sem pintar, sem
cuidar da terra, das aguas, sem usar as maos, sem esculpir, sem filosofar, sem pontos de
vista sobre o mundo, sem fazer ci€ncia ou teologia, sem assombro em face do mistério, sem
aprender, sem ensinar, sem ideias de formagdo, sem politizar ndo € possivel. (1997, p. 64)

A educacao entendida como um processo de construgdo da pessoa, a partir do conhe-
cimento e transformag¢dao do mundo, situa-se nos antipodas de uma concepcao adaptativa da
educacdo orientada para a reproducgdo e o conformismo. Este principio € valido quer para os
professores, quer para os alunos.
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