DA REINVENCAO DO MODO
DE EDUCACAO ESCOLAR

A REINVENCAO DA PROFISSAO
DE PROFESSOR:

Contributo para um Debate
acerca do Mal-Estar Docente

Neste artigo visa-se contribuir para a reflexdo sobre o mal-estar docente a
partir da falta de sentido do trabalbo escolar, ndo como a tinica varidvel
capaz de explicar esse mal-estar mas como uma varidvel plausivel e perti-
nente que importa ndo negligenciar. E inevitdvel reconbecer-se que se tim
tal sentido se perde, ou mesmo se nunca chega a haver sentido, os professo-
res tendem a oferecer o menos possivel para alunos que ndo favem mais do
que responder em conformidade, envolvendo-se, também, o menos que
podem na relagdo que estabelecem com esses mesmos professores (Perre-
noud, 2001). Gera-se assim um ciclo de desencontros, suficientemente des-
gastante e destrutivo. Um ciclo que ndo surge nem do nada nem por dcaso ¢
que, boje, importa problematizar e interpelar, enquanto condicdo da rein-
vengdo do modo de educagdo escolar e, concomitantemente, da reinvengdo
da profissio docente.
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Introdugio

Nio sendo propriamente uma novidade a existéncia de discursos que atri-
buem as escolas e aos professores um papel insubstituivel no processo de
transformagio e redengdo das sociedades modernas, j4 é novidade, todavia, o
facto de uma tal ambicao atingir proporgdes excepcionais e ocorrer num tempo
em que, também por via desta maior atribuicio de fungdes A Escola, deixou de
existir um consenso social suficientemente amplo acerca da missdo dos profes-
sores. Tratando-se de uma situagdo paradoxal, &, apesar disso, uma situagio
que em larga medida se explica em fungfio da importincia crescente que a ins-
tituigdo escolar tem vindo a assumir, hoje, na vida guotidiana, devido nomea-
damente:

* Ao progressivo € continuo alargamento do periodo obrigatério de perma-
néncia na Escola por parte da generalidade dos jovens;

* Ao facto de se constituir como uma instincia que, devido 4 sua fungdo
certificativa, tende a influenciar de forma explicita o acesso dos indivi-
duos a0 mercado de trabalho; _

* Ao facto de se assumir, pelo menos para alguns, ndo como uma instincia
de regulagio social, mas como 2 instincia de regulagio social por exce-
léncia. Esta perspectiva tende por vezes a afirmar-se através de alguns
discursos, sobretudo quando nos confrontamos, neste imbito, com a
perda de influéncia dos dispositivos tradicionais (a famflia, a igreja, a
comunidade e/ou os contextos de trabalho).

Acrescentemos, a este conjunto de factos, as acusacGes relativas ao divércio
existente entre o que se aprende na Escola e as necessidades e exigéncias da
sociedade em que vivemos que, ndo sendo inéditas, adquirem hoje, também,
uma outra projeccio e uma maior amplitude, devido a uma maior diversidade
e qualidade dos estimulos de que as criangas e os jovens beneficiam no seu
quotidiano. A universalizacio dos novos meios informdticos e das tecnologias
de comunicagio e a consolidagio de padrdes relacionais menos coercivos per-
mitem que 4s criangas € os jovens tenham acesso ndo s6 a um maior e diversi-
ficado volume de informagdo como, igualmente, a um conjunto de experién-
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cias pessoais e sociais que implicam, de um modo geral, que a Escola e 0s pro-
fessores se sintam em desvantagem face 2 influéncia e 3 sedugfo exercida por
esses meios e por essas tecnologias em sociedades que, por sua vez, permitem
outros contactos mais abertos e estimulantes, se bem que, por vezes, mais efé-
MEros, Com esses instrumentos, os seus produtos e os outros.

E, pois, de acordo com o quadro sumariamente tragado que se torna perti-
nente perguntar se:

* Os professores estardo condenados a fazer mal o seu trabalho?

» Deverdio os professores viver permanentemente uma relagdo deficitdria
perante os desafios que a profissio lhes coloca?

» Estario os professores condenados, de facto, a obter uma satisfacdio pre-
céria, ou a ndo obter satisfagdo, pelo trabalho que realizam?

No ambiente de frustragio ou, pelo menos, de tensdo profissional em que
vivem muitos professores, estas questdes parecem néo admitir respostas alter-
nativas, particularmente, quando se constata que uma tal falta de esperanca se
explica em fungdo de um conjunto de situagtes relacionadas, pelo menos, com
dois tipos de razoes:

» As razdes relacionadas com a gestdo das responsabilidades sociais das
escolas;

« As razdes relacionadas com a gestdo das responsabilidades pedagdgicas
dos professores.

Nio sendo estas as Qnicas razdes que, actualmente, permitem explicar o
mal-estar vivido pelos professores como um corpo profissional que se debate
com novos desafios, novas exigéncias € que € sujeito a novos tipos de expecta-
tivas, sdo, todavia, as razdes que elegi para abordar esse mesmo mal-estar.
RazBes que se articulam e se co-definem entre si, mas que importa abordar de
forma distinta quanto aos seus pressupostos, quanto s suas implicagdes do
ponto de vista do desencanto profissional dos professores €, igualmente,
quanto 3s respostas que, neste mbito, se possam promover € produzir. Razdes
que, importa afirmar, sdo coniventes, também, com uma perspectiva sobre ¢
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mal-estar docente que, sem subestimar a multiplicidade de factores que contri-
buem para o explicar, tende a abordar de forma mais atenta e interessada
aqueles factores que dizem respeito a0 exercicio concreto da fungiio docente,
num tempo em que hi um excesso de ruido, de equivocos e de contradicdes
nos discursos que se tém vindo a produzir acerca das vicissitudes do exercicio
da profissdo, como € o caso dos discursos de cariz conservador, dos discursos
de natureza corporativa ou dos discursos que perfilham uma visio entusias-
mante e militante da acgio profissional dos professores.

Os discursos de cardcter conservador que se afirmam, em especial, pela sua
natureza elistista e se constroem em torno de uma nostalgia que tende a ideali-
zar um tempo em que as escolas podiam ser definidas como espagos suscepti-
veis de serem objectivados através de um conjunto de fungdes, de saberes e de
papéis que permitiam estruturar de forma prévia e inequivoca o trabatho dos
docentes (Correia, Matos, s.d.), tendem a propor alternativas que passam, inevi-
tavelmente, pela reivindicagfio da necessidade de restaurar a autoridade incon-
testivel dos professores, entretanto posta em causa pelas transformagbes da
institui¢do escolar e do mundo em que habitamos. Sem pretender discutir de
forma exaustiva tais pretenses, sempre diria, para além do paradoxo politico
que seria a existéncia de uma escela como um espago insular, quer face acs
valores e a0s principios de uma sociedade democritica quer face 3 dindmica
cultural de uma sociedade dita do conhecimento, que o principal equivoco de
tais discursos tem a ver com o facto de remeter a resolugio do problema do
mal-estar docente para entidades exteriores aos proprios professores e # sua
intervengdo pessoal e profissional. No se discute, assim, tanto o determinismo
desta perspectiva, mas principalmente o seu fatalismo que vulnerabiliza os pro-
fessores colocando-os 4 mercé de situagdes que nio poderdo controlar.

Os discursos de natureza corporativa, nomeadamente os que se tém vindo
a afirmar no campo sindical, partilham com os discursos conservadores do
mesmo tipo de fatalismo, se bem que se distanciem destes quanto aos pressu-
postos politicos que os animam. Enquanto estes fazem da nostalgia de um
tempo perdido o ponto de partida para reivindicarem, de forma mais ousada
ou mais subtil, o afastamento das criangas «ndo educiveis- da escola, aqueles
recusam tal pretensdo sem que tal atitude signifique qualquer tipo de interpela-
¢do relativamente ao sentido do trabalho que os professores realizam. Se cabe
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4 outros assumir responsabilidades que possam contribuir para minorar o mal-
-estar docente, mais uma vez deixa de competir a0s professores repensar a
accio profissional que protagonizam, 4 que os problemas vividos pelos docen-
tes, neste dmbito, dizem respeito, exclusivamente, ou i falta de meios e de
recursos ou s caréncias socioecondmicas e culturais das familias dos alunos.
Sendo necessirio reconhecer a quota parte de verdade que tais assercdes
poderdo evidenciar, importa evidenciar, também, os riscos da mesma, quando
se constata como uma atitude contemplativa, a este nivel, permite continuar a
alimentar, de um outro modo, as representacdes fatalistas dos professores rela-
tivamente 3s dificuldades do exercicio da profissio.

Noutro registo, emergem os discursos voluntaristas daqueles que tendem a
responsabilizar excessivamente os professores quer pelo seu desencanto profis- -
sional quer pela auséncia de respostas que contribuam para resolver tal desen-
canto. Sdo discursos que, se por um lado, tendem a inspirar a produgéo de res-
postas inovadoras e até criativas, por outro tendem a menorizar a amplitude das
exigéncias de caricter insiitucional. Tais discursos, pese a generosidade dos
mesmos, contribuem assim, para acentuar um conflito estruturante em fungio
do qual se afirma um dos pdlos que sustenta a problematica do mal-estar
docente: a distincia incomensurivel que se estabelece entre o ideal que inspira
as priticas pedagégicas dos professores e as priticas que estes mesmos profes-
sores sdo capazes de assumir e implementar (Esteve, 1992). Uma distincia para
a qual Esteve chama 2 atengdo, recorrendo a um estudo de Ada Abraham, em
funcéio do qual enuncia alguns tipos de reacgBes que decorrem do desencontro
entre «0s ideais pedagdgicos assimilados durante a formagdo iniciah (Esteve,
1992: 51) e uma pritica pedagdgica bastante afastada desses ideais, como € o
caso, por exemplo:

» Do spredominio de sentimentos contraditorios, Sem conseguir esquemas de
actuagdo préitica que resolvam o conflito entre ideias e realidade- (Esteve,
1992: 51);

» Da «negagdo da realidade devido 4 sua incapacidade de suportar a ansie-
dades (Bsteve, 1992: 51);

» Da «continua comparacdo entre a sua pobre pratica pedagogica e os
ideais que desejaria alcangar (Esteve, 1992: 51).
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E perante este tipo de discursos, dos seus equivocos e contradigdes, que se
explica, entdo, o interesse que manifestei em abordar o mal-estar docente a
partir da discussdo das questdes atrds enunciadas. S3o estas questdes que
merecem, por isso, ser objecto de reflexdo, enquanto pretexto e oportunidade
para abordar o mal-estar docente a partir, num primeiro momento, da reflexdo
sobre as finalidades politicas, sociais e educativas que justificam a existéncia
das escolas e, num segundo momento, a partir do debate acerca das préticas
pedagdgicas dos professores e, correlativamente 2 estas, a partir da natureza e
dos sentidos do trabalho escolar.

-0 mal-estar docente como uma oportunidade para se interpelar as res-
ponsabilidades sociais das escolas e dos professores

Hoje, atribui-se 4 Escola mais responsabilidades sociais que no passado
quer porque, efectivamente, se tornou numa instincia educativa decisiva nas
sociedades contemporineas, quer porque, tal como ji o afirmei antes, constitui
um recurso inestimavel face 4 propria crise dos dispositivos tradicionais de
regulacio social. Assim, quando se discute quais as responsabilidades sociais
efectivas que a Escola deverd ter que assumir, importa reconhecer que isso se
explica, em primeiro lugar, pelo facto de muita gente, incluindo professores, a
entenderem como ~um nstrumento para o exercicio do controlo social de Jend-
menos como & criminalidade, a toxidependéncia, o excesso de individualismo,
a cidadania apdticar (Gamboa, 1999: 115). Explicando-se, em segundo lugar,
devido 20 facto de se fazer depender dos niveis de escolaridade alcancados
pelos individuos o desenvolvimento dos paises, 2 promessa da mobilidade
social e a hipotese da igualdade de oportunidades. O que sendo reconhecido,
depois da década de 70, como uma ilusio ndo deixa de constituir, apesar disso
e ainda, como uma razdo suficientemente estimulante para justificar a impor-
tincia da Escola na vida dos individuos.

Portugal nfo & excepgio a esta regra, bem pelo contrério. Sobretudo quando
se constata que uma das consequéncias mais marcantes do processo de demo-
cratizagio politica iniciado em Portugal, apds o 25 de Abril de 1974, se revelou,
exactamente, através do aumento dos niveis de escolaridade da populacio por-
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tuguesa. Basta olhar para os niimeros disponiveis para se compreender como o
sistema educativo portugués cresceu quer na sequéncia do alargamento e con-
solidacio da escolaridade bisica, universal e obrigatdria quer na sequéncia da
«duplicacdo das taxas especificas de escolarizagdo, tanto do nivel secunddrio,
como do ensino superiors (Azevedo, 2002: 13). Segundo Joaquim Azevedo,
assiste-se, hoje, quer «& uma alteragdo profunda da nossa sociedade, de tal
modo que, nos anos noventa, pela primeiva vez na nossa bistoria, a maioria da
populagdo poriuguesa até aos 18 anos se encontrava a estudar» (Azevedo, 2002:
12), quer a um fendmeno deveras elucidativo, subsequente 4s transformagGes
de que o pais tem vindo a ser alvo nos ltimos vinte e cinco anos, aquele que
se exprime através do facto dos portugueses, apesar de pouco qualificados, se
encontrarem @ empurrar as geracoes mais novas para niveis muito mais eleva-
dos de qualificagdo escolar- (Azevedo, 2002: 12). Nio me interessando discutir
a crenga, algo ingénua, que subjaz a um tal investimento nem, tio pouco, ava-
liar as assimetrias do mesmo, importa, antes, chamar a atengio para as implica-
¢des da importincia crescente que a Escola tem vindo a assumir no tecido
social portugués, a qual constitui uma das razdes mais plausiveis para que se
Ihe atribua responsabilidades sociais inéditas.

Quais sdo, no entanto, as responsabilidades sociais que as escolas deverio
e poderio assumie? E, neste 4mbito, quais sdo as efectivas responsabilidades
dos professores?

Cremos que, em primeiro lugar, as respostas a estas questdes terdo que ser
produzidas localmente e de um modo contextualizado em escolas reais e envol-
vendo pessoas concretas. Contudo, hi que afirmar, em segundo lugar, que tais
responsabilidades se encontram balizadas por um conjunto de principios que
convém ou explicitar, caso se encontrem inscritos na lei e no conjunto de nor-
mativos subsequentes, ou definir, em fungfo da leitura e da anlise de situagdes
institucionais e educativas concretas. Em terceiro lugar, importa afirmar, tam-
bém, que as responsabilidades sociais das escolas e dos professores passam,
sobretudo, pela assungio das suas responsabilidades educativas. O que significa
que o investimento a realizar nessas escolas se deverd dirigir, prioritariamente,
para o sucesso escolar e educativo das criangas e dos jovens que as frequentam.
Reconhece-se, contudo, que um tal investimento implica a implementacio de
medidas a montante e a jusante das ac¢bes educativas propriamente ditas. Medi-
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das que dizem respeito 4 alimentagio, 4 saide e a0 bem-estar dos alunos e que
ndo poderfo ser parte integrante das responsabilidades a assumir pelas escolas,
nem t20 pouco pelos professores. Sabemos, todavia, que as necessidades pes-
soais e sociais dos alunos, 2 auséncia de qualquer tipo de resposta por parte das
institui¢bes vocacionadas para responder ou minimizar tais necessidades, bem
como a dificuldade em se ser indiferente 2 essas necessidades, quer por parte
das escolas quer por parte dos professores, explicam, em larga medida, que
estes assumam responsabilidades por acgdes que niio sio da sua esfera de com-
peténcia. Provavelmente continuaremos a assistir a este acréscimo de fungdes
durante muitos € longos anos, sem mais nada se poder fazer a ndo ser continuar
a fazé-lo. Apesar disso, importa que, pelo menos, as escolas e os professores
possam, por um lado, identificar as razdes, as necessidades, as possibilidades, as
disponibilidades, os recursos, os limites, as vantagens e as desvantagens de
intervengdes que tenham a ver com acgdes de caricter social. E, por outro, que
possam, igualmente, contribuir para a dlarificagio das responsabilidades que
outros deverdo assumir no 4mbito das sociedades contemporineas, desenvol-
vendo um conjunto de iniciativas, através das quais:

* Se confira visibilidade a todas as sitwacdes que tenham a ver com os
direitos bdsicos das criangas ou dos jovens e a auséncia de oportunidades
sociais que afectem o seu sucesso escolar e educativo;

* Se proponham medidas que tenham a ver quer com acontecimentos e
factos locais, quer com acontecimentos e factos de cardcter mais amplo,
decorrentes da elaboracio, por parte das escolas, de diagnésticos ajusta-
dos e consequentes, construidos, por isso, em fungio da necessidade de
se definirem e justificarem as opgdes estratégicas subjacentes a0s projec-
tos de intervencdo educativa que ai se animam;

* Se definam parcerias que envolvam outros actores e outras instincias
através de contratos de colaboragio que permitam que outros assumam
as suas proprias responsabilidades sociais.

O que se espera, em suma, é que os professores possam focalizar as suas

energias e saberes para intervirem em escolas que hoje sio percorridas por
novos piblicos, tornando-se espagos mais heterogéneos, e passarem a conviver
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com problemas de natureza social, cultural e educativa que até hd bem pouco
tempo lhes eram estranhos. Cremos que sb por esta via é que se podem afir-
mar as suas responsabilidades sociais. Através do investimento em dispositivos
de intervencio e mediagio pedagdgica que possibilitem que 0s alunos possam
atribuir um sentido 20 trabalho que realizam na escola, o que passa, também e
obrigatoriamente, pela gestio diferenciada das propostas educativas e da diver-
sidade das situagGes de aprendizagem.

Neste sentido, e face a um desafio pedagogicamente tdo ambicioso, é de
esperar que nem sempre s professores fagcam bem o seu trabalho pois & parte
integrante dos riscos que hoje os professores cotrem no decurso da sua acgdo
profissional. De contririo, ndo se pode responsabilizar os professores pela
incompeténcia que possam manifestar quando tém de lidar com problemas que
escapam A sua experiéncia profissional, aos seus saberes e principalmente s
suas fungdes. Pior do que isso, contudo, é reconhecer que estas tarefas os
impedem de enfrentar o desafio pedagdgico que enuncidmos anteriormente.

E esse tipo de mal-estar que poderd ser profundamente destrutivo para os
professores, ndo s6 pelo envolvimento em situages que sO por si s4o inco-
mensuriveis face ds suas possibilidades de resposta, desgastando-os inutil-
mente numa intervengio que, muito provavelmente, ficard aquém quer dos
resultados desejados quer dos resultados desejaveis. Da inutilidade de uma
accio que em larga medida lhes escapa ao sofrimento e ao desencanto vai, afi-
nal, um pequeno passo. Defende-se, assim e entdo, que a pedagogizagio dos
problemas sociais para além de constituir, s6 por si, um equivoco, constitui
também uma fonte de mal-estar profissional dos professores.

O confronto com problemas de cardcter social que envolvem alunos por
causa de problemas educativos é, contudo, inevitivel nas escolas contempora-
neas. E se as escolas, ou pelo menos algumas escolas, t€m condigdes para
enfrentar parte desses problemas, outras hd que ndo tém condigdes para fazé-
-lo. Dai que se considere que cada caso € um caso, sendo obrigat6rio, apenas,
que as escolas facam o inventirio dos problemas que afectam a vida escolar
dos alunos, identifiquem os recursos disponiveis na comunidade que, eventual-
mente, possam ser mobilizados e diagnostiquem, caso seja necessario, com
outros actores sociais, 4 natureza e as causas dos problemas, bem como as res-
postas desejaveis ou, pelo menos, as respostas possiveis face a esses mesmos
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problemas. 56 depois disso & que se poderd deliberar se, como e com quem &
que as escolas poderdo intervir. Este investimento, porém, dever ser enten-
dido como uma fungio dos drgdos de gestio ¢ administragio das escolas que
deverdo encontrar as estratégias mais adequadas para construir ou respostas
plenas 3s sitvagdes problemdticas ou respostas de emergéncia, faliveis ou ndo,
que se deverdo concretizar perante a inadiabilidade e preméncia das situaces.
Importa, sobretudo, é que as escolas e os professores evitem envolver-se em
situagdes de confronto face a problemas para os quais, s6 por si, ndo tenham
margem de manobra. Ou se tiverem que o fazer, que o facam sendo capazes
de calcular, tanto quanto possivel, os riscos que correm. A

Em suma, a reflexfio sobre a dimensio social das intervengées que tém
-lugar nas escolas s6 contribui para elucidar 2 problemdtica do mal-estar
docente no momento em que permita compreender se esse mal-estar resulta,
como refere Schén, na reflexdo que promove acerca dos priticos reflexivos,
(Schdn, 1995), de um excesso de missdes, da assunciio de missdes desajustadas
ou da incapacidade em definir as missdes que devem e podem assumir. £ a
partir deste conjunto de interrogagbes que se justifica a reflexfio a iniciar no
proximo capitulo, a qual permitird enfrentar a problemitica do mal-estar
docente quer como uma oportunidade de interpelacio do proprio modelo de
educagdo escolar, quer, subsequentemente, como uma oportunidade de repen-
sar as limitagdes dos conhecimentos profissionais que se afirmam em funcio
quer da algoritmizagio das representagdes e das leituras que propiciam quer
das técnicas que esses conhecimentos permitam inspirar.

O mal-estar docente como uma oportunidade para se interpelar o
modelo de educagio escolar

O sofrimento inerente 4 construgdo de um percurso capaz de conduzir 3
transformagdo das priticas pedagdgicas dos professores é pelo contririo, um
sofrimento ndo s6 inevitivel, como também aceitivel. Nio é destrutivo se se
for capaz de entender que =0 momento em que as grandes uiopias do passado
Se esgotaram, é no espago da escola que o professor pode reencontrar as peque-
nas uiopias que dio sentido @ sua pritica profissionab (N6voa, s.d). Este desa-
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fio, contudo, estd longe de constituir um desafio simples de enfrentar. Pressu-
pde, em primeiro lugar, uma ruptura com as relacdes de natureza burocritica
que permitem que as escolas sejam geridas a partir das prescri¢des do centro,
de forma a assegurar tanto o projecto de homogeneizagio cultural que as justi-
fica como a patrocinar a naturalizacio das diferencas sociais para as quais essas
mesmas escolas t8m vindo a coniribuir. Pressupde, igualmente, uma ruptura
com o modelo de educagio escolar a partir do qual esse projecto se concretiza,
de forma a permitir que a Escola possa «desempenhar um papel fundamental
na producdo de uma forca de trabalho disciplinada e capaz de se integrar em
modalidades de crescente racionalidade da organizacdo do trabalbo, baseada
na hierarquia, na segmentacdo das tarefas e na dissociacdo entre o trabalha-
dor e o produto do seu trabalho- (Canirio, Alves, Rolo, 2000: 132). Pressupde,
finalmente, que as escolas se passem a definir em fungo de uma cultura da
diversidade em vez de uma cultura da homegeneidade, de uma cultura de
implicaciio em vez de uma cultura da subordinagio, de uma cultura de partici-
pacdo em vez de uma cultura do isolamento (Barroso, 1998).

Deste modo, constata-se que i nio é possivel encontrar-se tio facilmente
uma plataforma de entendimento relativamente 20 sentido da profissio
docente nas escolas e no mundo contempordneo, a exemplo do que ocorren
no passado quando as tarefas educativas dos professores se explicavam, sobre-
tudo, em fun¢do da necessidade de contribuirem, através da sua acgio como
docentes, para determinar o lugar dos individuos em sociedades que, relativa-
mente Jquelas em que vivemos, se distinguiam, entre outras coisas, pelo seu
maior conformismo politico e pela consequente aceitagio de uma ordem social
que entdo se definia como algo que transcendia todos aqueles que participa-
vam na vida em comunidade.

Hoje, contudo, face aos novos referenciais politicos, sociais, culturais € edu-
cativos que moldam o pulsar da vida nas sociedades contemporineas uma tal
fungiio tornou-se contraproducente, i que colide com alguns dos pressupostos
e principios essenciais que permitem caracterizar a vida e a dinimica das socie-
dades ditas democrticas. Colide, também, com as nogdes de liberdade social e
politica que caracterizam estas sociedades, o direito universal 4 critica e a for-
mulacio de juizos de valor acerca dos acontecimentos, a despenalizagio da
diferenga enquanto expressio de direito sociais inquestiondveis — pelo menos
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do ponto de vista dos principios -, a retérica da igualdade de oportunidades, a
importdncia do diflogo ou a aceitagio dos conflitos e a necessidade de os
aprendermos a gerir de forma consequente, como um factor estruturante da
vida em comum, Colide também com um mundo em que as mudangas tecno-
logicas tendem a ocorrer de forma mais ripida e profunda e os meios de
comunicacdo de massa assumem uma importincia, em cada dia que passa,
mais decisiva na configura¢io da realidade. Colide, finalmente, com um mundo
em que a relacdes entre homens e mulheres, entre adultos, criancas e jovens,
entre pais ¢ filhos se pautam por outros tipos de padrdes relacionais mais preo-
cupados com a dignidade de cada um dos intervenientes, menos rigidos e nor-
mativos, mais capazes, por isso, de reconhecer, apesar de tudo, o protago-
Rismo pessoal e social de cada um dos intervenientes nesses jogos relacionais.
Impde-se, entdo, fazer duas perguntas:

— Como lidar e gerir, entdo, as contradigdes entre uma Escola que continua
a definir-se como um espago de transmissdo de saberes e da produgio de
comportamentos estandartizados e um mundo plural que exige, cada vez
mais, que sejamos capazes de reflectir e, eventualmente, de reconstruir os
saberes que herdimos, de construir consensos inéditos que nenhum
perfodo de treino prévio nos poderd ensinar a realizar, ou de assumir
uma postura eticamente mais exigente face a nos proprios, aos outros e 2
comunidade onde nos inserimos?

- Como construir uma Escola que, por reconhecer o mundo plural e com-
plexo em que vivemos, se transforma, definindo, por isso, outras finalida-
des, funcionando segundo uma racionalidade educativa diferente e sendo
capaz de se assumir como um espago educativo a ser apropriado por
piblicos caracterizados pela sua diversidade cultural? Uma Escola em que
o oficio de aluno se defina de acordo com um outro tipo de pardmetros?

Cremos que a resposta 4 segunda questio depende, em larga medida, da
forma como respondermos 4 primeira questdo enunciada, Duas razdes justificam
esta afirmacdo. A primeira, tem a ver com o facto de estarmos convencidos que
s6 aqueles que se sentem perturbados com as contradicdes ai referidas € que
podem, eventualmente, enfrentar a necessidade e a possibilidade de transformar
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a Escola. A segunda, diz respeito 4 necessidade de compreendermos que a
transformacdo da Escola devera ser entendida mais com um percurso do que
com um parto. Um percurso que se constrdi a partir da instituicdo que existe,
condicionado tanto pelas contradigbes que a atravessam, como pelos equivocos
que 2 animam, como ainda pelos contributos educativos dos seus professores
que, igualmente, ndo poderemos ignorar. Um percurso que ndo depende, ape-
nas, da accio dos professores, mas também do envolvimenio de outros actores e
de outras instincias nesse projecto. Um percurso que deverd ser entendido
como um percurso de uma instituicdo e nio dos seus membros quer estes sejam
abordados individualmente, quer estes sejam abordados como fazendo parte de
um ou de virios colectivos. Um percurso que embora se possa subordinar a um
conjunto de ideias-chave e a linhas de orientagio globais s6 é realizdvel como
um conjunto de percursos particulares, subordinado, por isso, a ritmos e a objec-
tivos diferenciados. O que significa que em vez de falarmos de Escola e da sua
transformacdo devemos referirmo-nos, antes, a escolas e a projectos de transfor-
macio, indo de encontro ao que Névoa afirma quando considera que « na
escola, deniro da sua profissdo, que o professor vai descobrir o que fazer e como
construir uma nova identidade. Isto significa tomar como referéncia néo o
Estado, mas os seus proprios colegas, a quem deve prestar contass (Novoa, s.d.).

Neste sentido, convém ser modesto e entender que as respostas dquelas
duas questdes nos remetem para 4 concretizagdo de projectos localmente con-
cebidos e pluralmente executados que se definem, entre outros denominadores
comuns, pelo facto de entenderem o protagonismo dos professores e a sua
participaciio activa e intencional nesse 4mbito como um factor incontornivel a
ter em conta quando se aborda a possibilidade de transformar as escolas e as
préticas educativas que ai tém lugar. O que implica que, obrigatoriamente, nos
tenhamos de confrontar com o que alguns autores designam por «forma esco-
lars (Vincent, Lahire e Thin, 1994; Candrio, 1999), o modelo educativo singular
e historicamente datado que esteve na origem da afirmagdo social e politica da
Escola nas sociedades contemporineas. Um modelo que contribuiu, entre
outras coisas, para que:

* A Escola se afirmasse como um contexto especializado e auténomo, dis-
sociado da vida das comunidades, onde se acredita que é possivel apren-
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der no presente para se poder vir a agir no futuro e noutros contextos
sociais (Rey, 2000; N6voa, 1988);

* A Escola se definisse como um espaco de trabalho sujeito 4 finalidades
educativas prévias expressas em documentos através dos quais se divulga
qual o conhecimento legitimo a adquirit, o qual vai contribuir para condi-
cionar 0 modo como cada um deve aprender 2 interpretar e a organizar o
mundo onde se age e é (Popkewitz, 1994);

* A Escola se definisse, igualmente, como um espaco onde se desenvolven
uma tecnologia especifica capaz de assegurar quer a transmissio e/ou a
apropriagio do saber quer o controlo sistemitico dos resultados obtidos
através da utilizacdo de procedimentos de verificacio autorizados;

» Emergisse a figura do professor com um agente educativo especializado
cuja fungdo consiste «grosso modo» em mediar a relagio entre os alunos e
o saber escolar, numa operagio que, afinal, visa atingir finalidades mais
amplas no dominio da socializagio das novas geracdes;

* Emergisse a figura do aluno, a qual assume, na Escola, um estatuto parti-
cular que ndo lhe permite que exerca autonomamente e sem controlo
aquilo que af foi aprendendo (Rey, 2000).

Reconhecendo-se que este modelo pode assumir configuragdes diversas,
importa compreender, no enianto, que por mais fiberais que sejam as priticas
que O mesmo possa inspirar, estas acabam por ndo poder iludir o conjunto de
constrangimentos que acabamos de enunciar, os quais ndo poderdo ser ignora-
dos quando se discute a transformacfic das préticas educativas dos professores.
Do mesmo modo que se deverd ter em conta até que ponto um tal modelo
tende a desvalorizar a experiéncia dos aprendentes, tal como sugere Rui Cani-
rio (1999) num texto onde considera que a «forma escolar tende a:

» Abstrair-se das condigbes concretas que condicionam a aprendizagem
dos alunos;

* Subordinar o processo de intervengio educativa a uma questdo técnica,
julgando que assim se pode garantir que ndo existam situagdes de impre-
visibilidade quanto aos resultados a obter;

¢ Valorizar, ao nivel da produgio do conhecimento, de «um processo de
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cumulatividade, em que a logica do armazenar e repetir informagio se
sobrepoe d logica de produgdo de sabers {Canirio, 1999: 103). Nio &,
entdo, por acaso que 4 Escola se assume como um contexto -onde de
Sforma consiante e sistemdtica se colocam pergunias, com a particulari-
dade das respostas ji serem previamente conbecidas. Por outro lado, e ao
conirdrio do que aconiece em situagdes originadas por uma curiosidade
legitima, quem coloca as perguntas séo (regra geral) aqueles (os professo-
res) que jd sabem as respostas. Estas pré-existem ds quesides e correspon-
dem a conbecimento produzido e importado do exterior da instituicdo
escolar. Por outro lado ainda, aqueles que antes de entrar na escola (as
criangas) eram peritos em questionar os adultos (frequentemente de
Jorma embaragante) passam a ser desencorajados de o fazer e convidados
a aprender <boass respostas, para questies que, também com frequéncia,
ndo Ibes interessams (Canirio, 1999: 103);

¢ Entender a pritica como uma mera aplicacdo da teoria (Candrio, 1998);

» Entender o estatuto daqueles que aprendem em fun¢io de uma logica
deficitdria que a formagio deverd ajudar a resolver, o que implica que se
desvalorize, por um lado, o potencial de aprendizagem dos aprendentes
e, por outro, tal como refere Candrio, que nfo se seja capaz de recorhe-
cer os seus adquiridos experienciais.

Apesar de reconhecermos que existem projectos de intervencio educativa,
desenvolvidos a partir do modelo de educagio escolar, sujeitos a outros.pressi-
postos e a outros principios pedagdgicos é-se obrigado a reconhecer, no
entanto, que o projecto a que Rui Candrio se refere sob a designacio de forma
escolar ndo deixa de caracterizar uma parte significativa das experiénéias edu-
cativas que se vivem, hoje, nas escolas portuguesas. Sitnacio que nos remete
novamente para a discussdo sobre a adequabilidade das modalidades de inter-
vengdo educativa subordinadas 4 matriz escolar que Candrio explicita, face:

* As finalidades que hoje se atribuem a uma Escola, onde as geracdes mais
jovens permanecem mais tempo e se verifica, por isso, um fenémeno de
massificacio escolar dos niveis de ensino mais elevados dos sistemas
educativos;
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* Ao pulsar da vida que anima as sociedades contemporineas quer ao
nivel politico quer ao nivel social, quer ao nivel cultural, quer ao nivel
tecnoldgico, quer ao nivel educativo;

* A afirmagiio da maior importdncia social dos individuos, dos seus desejos,
das suas expectativas e das suas exigéneias, a qual explica como hoje a
defini¢io do que € ser adulto, jovem, adolescente ou crianga se transfor-
mou e as relagdes que 0s configuram como tal, também.

Perante uma instituic4o escolar subordinada a principios e pressupostos
que determinam a sua insularidade social e educativa, o conjunto de factores
acabados de enunciar s6 se poderiam constituir como factores de perturbagio
de qualquer universo escolar e, nomeadamente, da accio dos professores. Ou
seja, o mal-estar docente explicar-se-ia, assim, em fungio do hiato existente
entre uma Escola que continua sujeita as idiossincrasias de um modelo de
intervencio pedagdgica obsoleto e as transformagdes globais do mundo em
que vivemos. Por isso é que consideramos que:

» Uma abordagem prometedora do desencanto profissional dos professores
passaria por transformagbes de natureza institucional e pedagdgica mais
do que pelo apelo a0 retorno a um passado que ndo poderi ser recriado
ou pela defesa de quaisquer medidas de natureza remediativa a adoptar;

* Os professores estardo condenados a realizar mal o seu trabalho se nio
se envolverem nessas transformagdes de natureza institucional e pedagé-
gica. Ou seja, a sua missdo € uma missZo impossivel face 4 discrepéncia
existente, hoje, entre os principios e 0s pressupostos que orientaram a
escolarizacdo no passado e o mundo em que vivemos.

Do mesmo modo que o oficio de aluno nio se pode continuar a configurar
em fungdo do conjunto de pressupostos que Perrenoud (1995) consagrou, tam-
bém o oficio do professor se terd que transformar em consonancia, afinal, com
aquele primeiro propdsito. Ndo se pode, alids, conceber a transformagio de
um oficio sem conceber a transformacio do outro. Se o desenvolvimento de
wuma relagdo utilitarista com o trabalho, em fungdo da nota e da seleccdo mais
do que o dominio de saberes e de saberes-fazer valorizados como tal (Perre-
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noud, 1995: 16) se tornou um problema para as escolas de hoje, isso & uma
situagiio que tanto afecta os alunos como os professores. Assim como « peso
das tarefas fechadas, dos exercicios, das rotinas, por oposic@o ds pesquisas, ds
situaces abertas, aos projectos, 4 criatividade (actividades consideradas dema-
siado pesadas, demasiado arriscadas, demasiado dificeis de avaliar) (Perre-
noud, 1995: 16), a celebracio de wim contrato diddctico baseado, muitas vezes,
no medo da desordem e da batota, na desconfianga, na lei do menor esforcos
(Perrenoud, 1995: 17) ou, igualmente, a configuragio de um «espago imenso
ocupado pela avaliacdo formal (sucessdo de provas, pressbes para atingir o
sucesso, preparagdo intensiva para os exames) em detrimento do tempo de
ensinos (Perrenoud, 1995: 17).

Em suma, o mal-estar docente, de acordo com esta perspectiva, nio é
entendido como um fenémeno exterior aos professores. Implica o reconheci-
mento do seu protagonismo, neste dmbito, seja:

* Como docentes, mediando a relagio dos alunos com o saber ou assu-
mindo decisdes, no ambito dos colectivos inter-pares, que digam respeito
4 vida das escolas ou 4 gestdo diferenciada e intencional dos programas
escolares;

*» Como professores, intervindo na vida sindical ou em associagdes pedagé-
gicas de natureza diversa, contribuindo quer para a definicio das condi-
¢Oes necessdrias 4 execugdo do seu trabalho, quer para valorizar a adop-
¢a0 de medidas que tenham a ver com os direitos das criancas, nomeada-
mente a concretizagio do seu direito 3 educacio,

* Como cidaddos, ndo se demitindo de participar na vida em sociedade, a
partir da reflexio construida e da experiéncia adquirida no imbito do
exercicio da sua profissio.

Tal como defende Rui Candrio «a alienacdo que pesa sobre o trabalbo esco-
lar dos alunos é de natureza idéntica & que se faz sentir sobre os professores
cuija perda de controle sobre os fins e as modalidades de exercicio da sua profis-
sdo estd na raiz dos fendmenos do designado «mal estar docentes. As mutagdes
sofridas nas iiltimas décadas pela instituicdo escolar geraram factores de ambi-
guidade e de contradicio que estruturam a situagdo profissional dos professo-
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res. A crise de identidade profissional docente tem de ser compreendida G luz
destas mutacdes e no quadro do desmoronamento «das crengas fundadoras dos
sistemas escolaress (Novoa, 1998). E neste quadro que pode interpretar-se a
ideologia por um lado «defensivas, por outro lado wostdlgicar que marca o dis-
curso dos professores sobre as condigoes de exercicio da profissdo.

A situacdo e a natureza do trabalho desenvolvido, nas escolas, pelos profes-
sores e pelos alunos, estdo extrincavelmente ligados. Formam um sistema que s6
em conjunio pode mudar. A ~desalienacdo do irabalbo escolar dos alunos ndo
é possivel sem a correspondente -desalienacdo- do trabalbo dos professores.
(Candrio, Alves, Rolo, 2001: 155).

A resposta ao desafio que o sofrimento profissional constitui para os profes-
sores passa, entio, pela reinvengio da profissio docente como uma das dimen-
sdes fundamentais do préprio processo de reinvencio da Escola. Uma Escola
que historicamente se desenvolveu através da «mposicdo coerciva de processos
uniformes de ensino» (Candrio, Alves ¢ Rolo, 2001: 140). E a ruptura com este
processo de uniformizacio educativa, o qual «desarma a instituicdo escolar
para responder de forma pertinente d diversidade crescente dos seus piiblicoss
{Canirio, Alves e Rolo, 2001: 140), que poderi constituir a operacio fundadora
de uma instituicio escolar que urge afirmar-se como uma institui¢io democri-
tica e nfo, apenas, como uma escola de elites massificada.

E, pois, em fungdio do conjunto de problemas e desafios que acabamos de
enunciar que se pode afirmar que a profissio docente deveri ser considerada
como uma profissdo de risco. Classificagio que decorre do facto de ser uma
profissio que obriga aqueles que a exercem « confrontar-se quotidianamente
com problemas de grande complexidade técnica e cientifica, no quadro de
uma crise global das instituicbes escolares e de uma enorme dificuldade de
afirmagdo de uma imagem social desvalorizada- (Névoa, 1991; 64). Uma defi-
ni¢io que nos permite entender o risco, ndo como um perigo potencial decor-
rente de uma atitude inadequada dos professores face s novas exigéncias
profissionais, para passar a ser assumido, na perspectiva proposta por A.
Névoa, como uma propriedade que permite identificar, hoje, a propria profis-
sdo docente como uma profissdo que se configura ¢ desenvolve em fungdo do
reconhecimento de um conjunto de factores que a afectam, nomeadamente, e
entre Qutros:
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- As transformagBes constantes a que se encontra sujeito o conhecimento
relacionado com as mais diversas dreas do saber, em contraste com o pas-
sado recente em que a informagdo divulgada constituia uma entidade
estivel e passivel de ser transmitida, sem sobressaltos, de geracio em
geracio;

— A impossibilidade do saber se definir quer como uma entidade inquestio-
navel quer com uma entidade insular relativamente tanto aqueles que o
produzem como relativamente aqueles com os quais se relaciona;

— A instabilidade dos padres relacionais ¢ do tipo de relacdes que configu-
ram as interacgdes que se desenvolvem, hoje, entre os seres humanos,
sujeitas por isso a um maior nivel de conflitualidade, em contraste com o
passado onde as relagdes se encontravam prefiguradas em codigos mais
rigidos de conduta, eximindo-nos, assim, de estabelecer jogos relacionais
que exigem esforgo de reconhecimento do outro e investimento na cons-
trugdo de momentos de comunicagio efectiva;

— A massificacio escolar que esteve na origem da abertura da Escola a
novos piblicos, o que s6 por si implica a assungiio de um desafio peda-
gogico e social para o qual ndo se possui respostas prontas, acabadas,
seguras ¢ decisivas.

Se diividas houvesse quanto acs novos tipos de exigéneias com que se
defrontam os professores, este conjunto de factores permitiria dissipa-los. Ndo é
posstvel continuar a pensar na profissdo docente em fungio de uma Escola que,
mesmo que o desejissemos, ji deixou de existir. Sabendo que uma tal nostalgia
teve passado mas ndo tem presente nem futuro, sabemos, também, que mesmo
assim constitui fonte de mal-estar e desencanto profissional, j4 que confina o
professor a um espago extremamente restrito, o espago idealizado dos alunos
que, por um lado, se espera que sejam capazes de viver, simultaneamente,
numa sociedade marcada pela conflitvalidade, pela perplexidade e pela inova-
¢do e, por outro, sejam obrigados a conviver com uma escola onde se continua
a acreditar que as operagdes de ensinar ¢ aprender s3o equivalentes; a harmo-
nia & entendida como uma categoria aprioristica; a estabilidade é condigfio
inquestiondvel do funcionamento da escola; e se cré que a actividade profissio-
nal dos professores se define, sobretudo, em fungio do trabatho que estes reali-
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zam para superar a ignordncia dos alunos. Tal como afirmam Correia e Matos
encontramo-nos perante «ima visdo de escola que supde o exercicio profissional
pautado por normas e referéncias claras, estdveis e reprodutivas, bierarquica-
mente estabelecidas de modo a induzir comportamentos previsiveis, objectivados
em estatutos e papéis (Correia, Matos, s.d.: 39). Insistir nesta visdo idilica da pro-
fissdo docente € insistir, afinal, numa concepgio de Escola, de professores e de
alunos que s6 poderd contribuir para potenciar o mal-estar e o desencanto pro-
fissionais. £ que importa reconhecer a intervengio do professor como uma
intervenciio que se desenvolve em ambientes educativos onde se & obrigado,
algumas vezes, tanto a agir na urgéncia e a decidir na incerteza (Perrenoud,
2001) como, igualmente, a agir na incerteza e a decidir com urgéncia.

* O risco profissional, de acordo com estes pressupostos, deverd ser enten-
dido, entéio, como um factor incontorndvel da intervenciio dos professores nas
escolas devido, entre outras razdes:

* A auséncia de respostas prévias e acabadas face a sitiaces e a piblicos
que importa aprender a conhecer e a reconhecer;

» A necessidade de encontrar, por isso, solucdes e respostas inéditas;

* A necessidade subsequente de reflectir, em conjunto e de uma forma
cooperada, para encontrar essas solugbes e essas respostas, para lidar e
enfrentar os problemas ou para desenvolver projectos;

« A auséncia de qualquer garantia prévia de sucesso das solugdes imple-
mentadas, pelo menos no que concerne aos alunos em situacio de insu-
cesso escolar cronico, 0s quais s3o, na sua larga maioria, oriundos de
meios sociais desfavorecidos e academicamente descapitalizados;

» A dificuldade dos professores exporem as suas dividas e os seus receios
face aos colegas, no dmbito desse processo de partilha e trabalho con-
junto, bem como em confessarem ©s seus insucessos e as vicissitudes
negativas no trabalho que realizam com alunos desmotivados e distancia-
dos da Escola.

O que se defende, entdo, é que a profissdo docente nio corresponda nem

a um acto de indiferenca nem a um acto de condescendéncia nem, tio pouco,
a uma actividade de resisténcia no 4mbito das escolas. Pensamos que nas esco-
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las e no mundo contemporineos é o conceito designado por resiliéncia aquele
que melhor se adequa 3s exigéneias e aos desafios vividos pelos professores
neste dmbito.

Resiliéncia &, pois, um dos termos-chave deste livro. Refere-se a nima com-
peténcia universal que permite a uma pessoa, d um grupo o1 @ uma Comuni-
dade prevenit, minimizar ou enfrentar os efeitos nefastos das situacies de
adversidade- (Grotberg, 1995: 7) ou, de forma mais ampla, das situacSes que
implicam desafios desgastantes ¢ exigéncias inéditas. Neste sentido, aquilo que
verdadeiramente nos interessa no conceito de resiliéncia diz respeito, sobre-
tudo, 2 valorizagdio do processo de autoformacio que esta competéncia pressu-
pde, na medida em que o seu desenvolvimento ocorre em fungdo de um pro-
Cesso que se constri a partir do momento em que se enfrentam situaces
desafiantes, mas que se afirma face a0 modo como os individuos se transfor-
mam e se fortalecem como actores sociais no 4mbito desse mesmo pracesso.
Do ponto de vista das suas implicacdes a0 nivel da construcio de um novo
tipo de profissionalidade docente, o conceito de resiliéncia permite que se
valorize, entdo, um outro olhar sobre a relagéio entre as intervencoes dos pro-
fessores € os constrangimentos que se lhes colocam neste dmbito, permitindo
que estes, mesmo que constituam fonte de mal-estar, ndo estejam na origem de
um processo crénico de depreciacio profissional. E que, hoje, torna-se neces-
sdrio, cada vez mais, superar a posigio de permanente defensiva em que os
professores se colocam no momento em que enfrentam situagdes inesperadas
ou mais exigentes, reagindo mais do que intervindo, tanto quanto possivel, de
forma intencional e precavida. Importa, por isso, ser capaz de reflectir, em con-
junto, sobre essas situacdes, estabelecendo outros objectivos e definindo estra-
tégias ou outras possibilidades de ac¢do. Importa, também, neste Ambito, inves-
tir na tentativa de definir o impacto esperado das actividades a propor aos alu-
nos, de forma a gerir expectativas e a nio alimentar ilusées.

Se, tal como Perrenoud afirma, «0 professor navega d deriva, ou se preferir-
mos avanga como um equilibrista, sem jamais estar cerlo de ter encontrado um
equilibrio estdvel, tentando conciliar o inconcilidvel, como misturar dgua e
fogo- (Perrenoud, 2001: 22), entdo importa compreender como a possibilidade
dos professores se tornarem capazes de prevenir, minimizar ou enfrentar os
efeitos das situacdes profissionalmente desgastantes em que se encontram
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envolvidos constitui, em si, uma competéncia fundamental a desenvolver. Dai a
importdncia que assume o conceito de resiliéncia, cujas implicacées ao nivel da
fungdo docente passam pelo reconhecimento de que a corda bamba em que o
professor, por vezes, se encontra, ndo podendo ser evitada, poderd, pelo
menos, ser objecto de reflexdo no seio do grupo de professores tendo em
conta alguns dos referentes necessirios ao desenvolvimento do seu processo
de resiliéncia profissional. Um processo que ndo poderd deixar de ser abor-
dado na sua dimensdo institucional, aquela que permite pensar a reinvencio
da profissio docente como causa e consequéncia da propria reinvencio da
escola.

3
-

Reinventar a escola e a profissdo docente: Dilemas a enfrentar

Sendo esta uma questio a debater de forma mais aprofundada e circunstan-
ciada, sempre diria que, em jeito de contributo para o debate 4 fazer, ha, pelo
menos, dois dilemas a enfrentar que importa enfrentar de imediato, ji que mar-
cam, inelutavelmente, a reflexio sobre as escolas contemporineas e o papel
dos professores neste dmbito.

O primeiro desses dilemas emerge precisamente a partir do momento em
que se confronta, de uma forma irredutivel, o acto de ensinar e o acto de
aprender. De um modo geral, enquanto os discursos mais conservadores optam
por valorizar quase que exclusivamente o primeiro desses actos, os discursos
mais inovadores tendem a conferir ndo s& uma maior primazia 4 dimensio da
aprendizagem, como, por vezes, parecem subestimar a prépria dimensdo do
ensino no dmbito das intervengdes educativas que tém lugar nas nossas esco-
las. Deste modo, a discussdo constréi-se em fungdo da sua polarizacio exces-
siva em cada uma das dimensGes enunciadas, o que, de certa maneira, contri-
bui para impedir a discussdo acerca do(s) modo(s) como se interpreta(m) a
relagio entre os actos de ensinar e aprender.

Urge, entdo, compreender que o confronto a estabelecer no é entre o acto
de ensinar € o acto de aprender, mas entre concepgdes distintas quanto ao sen-
tido dos projectos de intervengio educativa que se possam desenvolver nos
mais diversos tipos de contextos escolares. Tomando como referéncia a ambi-
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guidade etimolégica que sustenta a palavra educar (educare ou educere), e
apesar dos riscos de simplificacio do quadro de leitura que propomos, é possi-
vel ilustrar melhor aquela afirmacio.

Assim, se se entender a educacio como educare (alimentar) o acto de ensi-
nar & entendido como um acto de difusgo de um conhecimento pré-fabricado e
de imposi¢3o de normas e convencdes exteriores aos sujeitos que aprendem. O
acto de aprender, em consonincia com isto, circunscreve-se, sobretudo, a um
processo através do qual se acede a um saber exterior 2o sujeito. Operacdes,
quer uma, quer outra, que sdo congruentes com uma concepgdo de conheci-
mento que o identifica com informagdo pré-organizada, heteroproduzida, com-
pleta e acabada, um corpo de saberes preexistentes que, em (ltima andlise, é
entendido como uma coisa ou um produto que se adquire.

Se, pelo contririo, abordarmos a educacio como educere (conduzir), ensi-
nar &, sobretudo, apoiar os alunos a confrontar-se com informacdes e activida-
des relevantes no ambito da relagdo que estes estabelecem com uma dada rea-
lidade & com os outros, neste dmbito, capacitando-os para (re)construir os sig-
nificados atribuidos a essa realidade e a essa relacio. Aprender é, por isso, um
processo que se inicia a partir do contacto e/ou do confronto que se estabelece
entre a realidade objectivivel e o conjunto de significados que cada um cons-
tr6i acerca dessa mesma realidade; entre as experiéncias individuais e a estru-
tura das regras sociais pré-existentes; entre si e 0s outros com os quais se parti-
lham vivéncias e actividades. Em oposigio 4 perspectiva anterior, o conheci-
mento € o resultado de um processo de construgdo que implica o sujeito que o
constrdi como o principal protagonista desse processo. Longe de nés defender
que nos encontramos perante uma construcio de cardcter arbitririo. Se o
conhecimento resulta da interacgdo entre os individuos, a informagio que lhe é
exterior e o significado que este lhe atribui ndo acontece nem por acaso, nem
como um acto dissociado de um conjunto de constrangimentos de natureza
cultural, os quais, se ndo modelam, pelo menos modulam a actividade e o
investimento do sujeito neste mbito.

Acede-se, assim, a0 segundo dos dilemas que emergem nas discussdes e
nas reflexdes que hoje se travam a propdsito das finalidades e do sentido das
experiéncias educativas que se vivem nas escolas contemporineas, O dilema
através do qual se opde os saberes experienciais aos saberes escolares.
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Embora o conjunto das tenses que atravessam este dilema ja esteja pre-
sente no dilema anterior, particularmente quando se sabe que as abordagens
mais tradicionais tendem a valorizar os saberes escolares e as abordagens situa-
das no campo da inovagio pedagbgica se inclinam para a necessidade de utili-
zar os saberes experienciais como ponto de partida das propostas de trabalho,
das actividades e das aprendizagens a realizar, hi que enfrentar este dilema
ndo valorizando uns saberes em detrimento dos outros, compreendendo, antes,
que qualquer processo de mediagio pedagégica que um professor anime, de
forma a estimular, organizar e apoiar as aprendizagens dos seus alunos, ndo
pode ignorar os seus saberes experienciais, as suas representacdes e os seus
esquemas concepivais, ¢ que nio significa, no entanto, que se fique refém des-
tes' mestos saberes, dessas representacdes e desses esquemas. Caso isso acon-
tecesse, a Escola demitir-se-ia do seu papel, nio contribuindo para tornar pos-
sivel a procura dos objectos culturais, o que, a prazo, significaria que contri-
bufa para cercear as possibilidades de opgio presente e futura dos individuos.
E Meirieu quem o afirma (1993), considerando, justamente, que o ensino tem
como finalidade tornar possivel a procura desses objectos. Sem um ensino siste-
matico, a liberdade do sujeito é uma liberdade do nada. Néo pode escolber. na
ocupagdo dos seus tempos lures, escutar Mozart ou ler Giradoux, néo se pode
apaixonar pela Fisica ou interessar-se pela Histria, se nunca teve a oportuni-
dade de conbecer tudo isso, um dia, e se ndo experimeniou o prazer desse con-
tactor (Meirieu, 1993: 92). De acordo com esta perspectiva, nem os saberes
escolares $30 um fim em si, nem € desejivel que os saberes experienciais se
invoquem para recusar esse contacto e/ou esse confronto. H4 uma articulacio
necessariamente conflitual entre os saberes experienciais e os saberes escolares
que os professores terdo que aprender, na medida do possivel, a gerir,
enquanto expressio de uma nova interpretacio acerca das funcdes da Escola e
da configuracio da profissio docente.

£ um caminho dificil de percorrer, ndo sendo por acaso que os professores
vivem na ambiguidade em que vivem quando, apesar de compreenderem as
limitagbes das estratégias instrutivas, se sentem profissionalmente incomodados
40 tentarem percorrer outros caminhos pedagdgicos. £ que os denominados
métodos activos introduzem alguma perturbacio e desordem no seu universo
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profissional. Embora as estratégias instrutivas ndo tenham em conta, se nio de
forma ténue, os alunos, asseguram, pelo menos, uma sensagdo de controlo e de
comodidade que é dificil de recusar, i que € ao professor que compete moderar
ou acelerar o ritmo das ligdes, responder ds questdes que mais lhe interessam ou
retomar as passagens que the paregam ser as mais dificeis (Perrenoud, 1996).

A afirmaciio do saber escolar como um saber inquestionivel e o contributo
das estratégias pedagdgicas transmissivas para que esta crenca se tenha afir-
mado socialmente, tiveram e tém custos inevitiveis face dqueles que, por
razdes pessoais e culturais, eram excluidos da Escola e que hoje mantém, pelo
menos, uma relagio problematica com esta institui¢do. Se esses custos ndo
foram socialmente valorizados enquanto se pensou a Escola através da sua fun-
¢do de homogeneizagio cultural e do seu contributo explicito para a estratifica-
¢do social, hoje esses custos encontram-se na primeira linha dos debates que se
travam sobre a Escola, na medida em que aquele compromisso implodiu, con-
tribuindo para que os professores tenham de definir a sua intervengio profis-
sional em fungio de outros tipos de pardmetros.

Neste sentido, o que se verifica € que os professores tero que optar por
desenvolver ouiras priticas de mediacio pedagdgica, perdendo com isso a
seguranca das rotinas ji estabelecidas. Ndo o fardo, contudo, a troco de nada,
mas da necessidade de encontrar outros sentidos para o trabalho que realizam,
ja que as priticas educativas segundo as quais foram socializados ndo respon-
dem j4, de forma satisfatbria, aos desafios com os quais se t&m que defrontar
no 4mbito das escolas. Apesar disso, hd que reconhecer que esta € uma
mudanca que ndo se faz nem de um momento para o outro, nem isolada-
mente, nem de forma indolor.

Uma das razdes que justificam uma tal mudanga diz respeito 4 necessidade
da Escola ndo continuar 2 ser indiferente 3s diferencas. Apesar de se ter cons-
truido como uma institui¢io que se tornou possivel gragas a uma tecnologia que
permitiu -ensinar a muitos como se fossem um sé» (Barroso, 1995: 69), a Escola
defronta-se, hoje, com 2 crise deste modelo de educagdo escolar. Se se com-
preende que foram as exigéncias do ensino simultineo (Barroso, 1995) que esti-
veram na origem da <imposicdo coerciva de «processos uniformes de ensinos
(Candrio, 2001: 140), também se compreende que esta uniformizacio se tradu-
zitl num «gcréscimo de bomogeneidade interna que desarma a instituicdo esco-
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lar para responder de forma pertinente 4 diversidade crescente dos seus piiblicos.
(Candrio, 2001: 140). Situagdo que, hoje, & incomportave] quer do ponto de vista
social, quer do ponto de vista institucional, quer do ponto de vista pedagdgico
com o mundo e as escolas em que vivemos. Situagio que, afinal, afecta, entre
outras coisas, as condi¢Ges € as experiéncias profissionais dos professores ¢ nos
obriga a reflectir, a partir de outros pardmetros, quer sobre o estatuto do saber
escolar como um saber inquestiondvel, quer sobre as estratégias de mediacio
pedagdgica que contribuem para que um tal estatuto se confirme.

Em suma, a recusa em se ser indiferente 3s diferencas ndo é uma recusa
ficil, até porque ndo €, simplesmente, uma questio de retérica. Obriga a que
os professores tetham de:

~ Se assumir como decisores mais do que como burocratas curriculares;

~ Gerir o confronto entre 0s saberes escolares e os saberes experienciais ou
os saberes prévios dos alunos;

— Alargar o campo das estratégias de mediacio pedagogica, para 1i das
estratégias de natureza transmissiva;

- Se envolver em acgdes de reflexdo e intervengdo conjuntas com os cole-
gas que permitam anakisar problemas, inventariar recursos, definir, acom-
panhar e avaliar respostas bem como e, finalmente, apoiar-se quer face a
situagOes de insucesso quer face a situagdes perante as quais os professo-
1es s¢ possam sentir incapazes de as resolver ou perante situacdes marca-
das por peripécias e vicissitudes que, se ndo se podem resolver, ao
menos que se possam ir gerindo.

Se um desafio de tal grandeza passa pela intervencio directa dos professo-
res nas escolas e nas salas de aula, importa reconhecer, também, que este desa-
fio € antes de mais, um desafio de caricter institucional. Sabe-se, como nos
lembra Perrenoud, que «a impoténcia dos professores & amplificada por dois fac-
tores que ndo dependem, apenas, de si: a estrutura escolar e as estratégias dos
alunos» (Perrenoud, 1996: 8). Numa escola selectiva, onde as exigéncias sio
inequivocas, os programas extensos, os hordrios rigidos e os espagos de nego-
ciagdo ndo sio encorajados, € dificil 2 um professor, mesmo que se esforce
muito, ndo contribuir para a exclusio de um aluno que seja. Ao contririo, as
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escolas que pretendem combater a exclusio, diversificando orientages, pro-
pondo apoios pedagogicos e organizando espagos de aprendizagem que per-
mitam contribuir para reabilitar a relacio entre os individuos, essa escola e o
saber escolar facilitam o desafio aos professores (Perrenoud, 1996). Quanto aos
alunos, importa afirmar que, para alguns deles, hi um momento em que 0s
insucessos sucessivos levam a que a Escola os deixe de interessar, apesar das
tentativas dos professores ou dos pais. < muito tarde para os <recuperar, sofre-
ram muitas feridas, construiram demasiados mecanismos de fuga ou de defesa,
deixaram de se iludir, perderam a auio-estima enquanto sujeitos capazes de
aprender (...). Sdo como terra queimada. (Perrenoud, 1996: 8). Perante estes
alunos a tarefa dos professores € ingl6ria ou, pelo menos, encontra-se, a maior
parte das vezes, votada 20 fracasso.

Importa, contudo, que os professores ndo abordem a sua intervengfio como
docentes que hipervalorizem os casos de insucesso. Interessa que os discutam
e que entendam quais as razOes desse insucesso. Contudo, € cobrigatdrio que
sejam capazes de olhar, analisar e valorizar também as situagBes em que sio
bem sucedidos, definindo, tanto quanto possivel, qual € o seu contributo para
que os casos de sucesso tenham acontecido e compreendendo quais os obsti-
culos com que se defrontam neste dmbito.

A necessidade de pensar a educagio escolar em fungdo de um outro tipo
de finalidades, que tem vindo a sustentar a discussdo, neste trabalho, acerca
das priticas e das estratégias educativas dos professores, da articulagao entre os
saberes escolares ¢ 0s saberes experienciais, no dmbito do processo de forma-
¢io dos alunos, ou o reconhecimento das diferengas como um factor decisivo a
gerir no dmbito do processo de ensino-aprendizagem, leva-nos a abordar, final-
mente, a problemdtica da afirmagdo do poder dos professores nas escolas e nas
salas de aula.

Este poder que, historicamente, se afirmou como um poder indiscutivel, a
exemplo do saber que os professores transmitiam e das regras rigidas que lhes
competia impdr como agentes educativos, que deveriam reproduzir fielmente
as regras que eram emanadas a partir do centro do sistema educativo, deixou
de ser concebido e de se afirmar em fungdo desses pardmetros.

A comunicagio que alunos e professores protagonizam numa sala de aula,
e que Perrenoud (2001) aborda num texto sobre essa temdtica, constitui um
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campo de andlise que nos permite compreender o que estd em jogo, hoje,
- quando se discute o exercicio do poder nas escolas, bem como as dificuldades
em afirmar esse poder por intermédio do autoritarismo pedagégico e, por
outro, em mostrar-se capaz de organizar ambientes que permitam, quer a exis-
téncia de relagbes de trabalho e de convivio, quer a vivéncia de sitacdes que
possibilitem a aprendizagem e o desenvolvimento de competéncias de regula-
¢do e de organizagio por parte dos alunos.

Perrenoud confronta-nos com onze desafios relacionados com questdes res-
peitantes & comunica¢io numa sala de aula, dos quais selecciondmos cinco por
serem aqueles que melhor servem o objectivo atrds enunciado. «Em torno da
tomada da palavra e do siléncio» (Perrenoud, 2001: 65) é o primeiro desses
dilefnas. Através dele confronta-se a impossibilidade do professor «er o privilé-
gio de impr o siléncio e de rompé-lo, de dizer quem deve falar ¢ quem deve
calar-se, quando e porqués (Perrenoud, 2001: 65) e, simultaneamente, esperar
que os alunos participem activamente no quotidiano da sala de aula, opinem,
discutam, aprendam a ouvir e ndo se limitem, apenas, a dar «as respostas apro-
priadas, dquelas que o professor esperas (Perrenoud, 2001: 65).

«Em torno da norma da linguagems (Perrenoud, 2001: 66) é o segundo
dilema scleccionado, através do qual Perrenoud se questiona quando é que o
respeito pela norma pode ter um efeito formativo e quando & que esse respeito
pode impedir que os alunos aprendam ou comuniquem.

O terceiro dilema escolhido diz respeito 3 afirmagio do poder pedagégico,
obrigando-nos a discutir:

* Se € possivel subverter a dimensio assimétrica do processo de comunica-
¢80 no seio da sala de aula, onde alunos e professores ndo possuem esta-
tutos idénticos, para que se possa comunicar, aprender de forma signifi-
cativa e desenvolver as competéncias necessarias a um exercicio activo e
auténtico de cidadania?

* Como € que uma comunicago de natureza assimétrica ndo impede a
possibilidade de comunicar nem inviabiliza a possibilidade de analisar as
situagbes de comunicagio e de utilizar instrumentos de negociagio que
permitam a0s alunos assumir a sua quota parte de protagonismo em
todas as actividades que ocorram numa sala de aula?
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Em torno do erro, do rigor e da objectividade. (Perrenoud, 2001: 71) é a
designacio que Perrenoud atribui a0 quarto dilema por nés seleccionado, a
partir do qual o autor pergunta:

* Como € que os alunos poderdo expressar as suas representa¢des, sem
que isso legitime e credibilize a emergéncia de teorias inadequadas?

* Como permitir que todos possam afirmar o que pensam sem favorecer o
relativismo ou patrocinar o obscurantismo?

* Como trabathar com o erro sem legitimé-lo?

O dlimo dilema intitula-se «Em torno da eficicia e do tempo diddcticos
(Perrenoud, 2001: 72) e através deste dilema Perrenoud pergunta como & que
se pode evitar que as aulas nio se desenvolvam em fungio de um pseudo-dii-
logo em que as perguntas dos professores contém desde logo as respostas dos
alunos nem, tdo pouco, se desenvolvam ao sabor dos acontecimentos e das
vicissitudes das situagdes em que se salta de diflogo em didlogo, sem aparente-
mente se aprender alguma coisa com isso.

Do ponto de vista das suas implicacdes para uma anilise do exercicio do
poder na sala de aula, estes dilemas permitem-nos concluir que o desafio que se
nos coloca a este nivel estimula que, progressivamente transitemos do que Agos-
tinho Ribeiro designa por wnetdfora do poders (Ribeiro, 1990: 149) para a «metd-
Jfora da negociagdos (Ribeiro, 1990: 149), a qual, 20 concretizar-se através de um
contrato de regulacio das acdes e das interacgdes a desencadear, permite expli-
citar quais s regras e os limites a respeitar ou 0s mecanismos necessdrios para
coordenar e apoiar a concretizagio das actividades educativas, bem como o tipo
de envolvimento de todo o grupo de trabalho no 4mbito desse processo.

Deste modo, e tal como Postic (1984) o clarifica de forma iniludivel, a pro-
blemitica do exercicio do poder nas escolas nada tem a ver com a distribuicio
do poder no seio da institui¢io ou com a concessio desse poder aos alunos. O
que se tem de discutir &, antes, como esse poder adquire visibilidade ao ser
abordado pelo colectivo, de forma a saber-se: (i) o que se espera de cada um
no seio das escolas e das turmas; (ii) qual € o seu grau de participacio no pro-
cesso de tomada de decisbes quotidianas; (iif) quais s iniciativas que cada um
pode ou deve concretizar. Situagio que implica, da parte dos professores, a
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assuncdo de um papel como elemento catalisador da organizacio de ambientes
de trabalho e proponente de dispositivos de regulagio que permitam aos alunos
participar activamente como co-gestores do quotidiano das salas de aula onde
participam, formando-se, também, como pessoas e socializando-se em funcio
destes pardmetros. Ndo se defende, entdo, a perda do poder dos professores,
mas, apenas, uma gestio diferente desse mesmo poder que leve a construir uma
relagio contratualizada e explicita entre todos aqueles que partilham os espagos
das escolas e das salas de avla. Uma relacio que s6 pode construir-se e afirmar-
-5¢ €as0 seja congruente com um outro modo de conceber o acto de educar e o
papel dos educadores neste dmbito, permitindo assim que, em primeiro lugar,
se compreenda a imprescindibilidade e os limites da sua intervengio como acto-
fes incontorndveis 4 prossecucdo desse acto, para se afirmar, em seguida, a
necessidade de serem os proprios professores a definir, em concreto, o seu
campo de intervencdo e os sentidos da mesma quer enquanto condigio do
sucesso da mesma quer enquanto condigio da definicio de uma profissionali-
dade que se deverd construir através da afirmacio de novos pardmetros e
perante as novas condigdes de vida e de trabalho no mundo em que vivemos.

Contacto: Ariana Cosme, Faculdade de Fsicologia e de Ciéncias da Educagéio, Rua do Campo
Alegre, 102171055 4169~ 004 PORTO

Email: ariana@pce.up.pt
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