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PROJECTO EDUCATIVO,
FORMACAO CONTINUA
E IDENTIDADE DOCENTE'

Q texio encara o projecio educativo e a formagdo continua como duas
estratégias de infegracdo da escola no tempo social. Problematizando a
natureza dessa integragdo através dos modos como se relacionam entre si
modelos de profissionalidade docente, praticas socio-institucionais doni-
nantes e dindimicas organizacionais especificas, assume-se que a oficializa-
¢dio do projecto ¢ portadora de uma logica ambivalente, cujo reflexo, no
interior das escolas, ndo pode deixar indiferenies os profissionais da educa-
¢do que buscam uma nova identidade.

1. Introdugio

Formacio continua e projecto educativo sdo fendmenos quase contempori-
neos. De facto, eles emergem, quase a0 mesmo tempo, da mesma matriz que &
a aceleracio da histdria dos nossos dias. As transformacdes e as mudancas a
todos os niveis 530 uma dimensdo estrutural do nosso tempo, a tal ponto que

s teorias cientificas de gestfio e planificacio fazem seu objecto. de estudo
o o campo objectivo das grandes tendéncias de desenvolvimento do futuro,
assentes em probabilidades estatisticas, mas cendrios alternativos onde impera
a légica da incerteza e da imprevisibilidade. Tudo se passa como se a mudanca
fosse intrinsecamente boa, algo cuja procura valesse por si, quando a verdade
€ que, hoje, a mudanga significa uma estratégia de sobrevivéncia, a crer nas
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andlises dos responsiveis politicos e dos grandes agentes econ6micos, se & que
a nossa propria experi€ncia quotidiana nfio € mais eloquente.

O velho aforisma «parar € morrer, que era apenas uma tranquila metafora
bioldgica, tem hoje uma significagio universal de tal modo que o simples mor-
rer bioldgico ji pouco sentido tem. O campo educativo nio escapa, obviag
mente, a esta urgéncia de mudanca. Entre nds, datam dos principios da década
de 70 os primeiros clamores oficiais em favor de mudancas estruturais na edu-
€agao e coube a Veiga Simo (1973} exprimir, de forma quase patética, um dos
mais veementes apelos nesse sentido. Ougamos: <O Pais nio pode nem deve
assistir, passivamente e inferiorizado, 4s grandes conquistas da Ciéncia ¢ da
Téchica, situem-se estas na electidnica, nos combustiveis espaciais, na tecnolo-
gia do estado sblido ou na Fisica de Altas Energias, quer ainda na Biofisica ou
na Bioguimica {...] Quando a escola forma para um mundo que j3 ndo existe,
temos que a substituirs,

A vinte ¢ tal anos de distincia, esta invocagio traz consigo a demonstragio
mais cruelmente eloquente dos efeitos da mud'mga Como tudo mudou de
facto, desde o discurso voluntarioso e seguro até 3 aposta no destino da
Escola, como garante de um grande projecto de redengiio nacional. Trata-se
Apenas de um discurso politico, dir-se.4.

Todavia -, contraponha-se ~ esse era um tempo em que a voz do discurso
era a voz da Nagiio e, portanto, da Razio, o que significa conferir-se o direito
de programar e regular o futuro de todos em nome dum projecto tido como
patrimdnio comum e em que todos se revissent. O que se ﬁeriﬁcou, entretanto,
foi que o conceito de Nagdo, como representagio de uma realidade coesa e
homogénea se pulverizou, pulverizando-se com ela a ideia de Razio, aquela
Razilo cartesiana, clara e distinta, o velho fundamento da ordem, da planifica-
¢io e da regulacio.

A Reforma de . Veiga Simdo ¢, ainda, tibutiria desta Razio que articulava
fins € meios segundo uma ldgica de grande necessidade interna, como se entre
a razio do Estado e a razdo da sociedade em geral houvesse uma correspon-
déncia plena. A perda do sentido dessa correspondéncia reflecte-se sobre a
Escola duma forma dramética, como, alids, foi visivel entre nos depois do 25 de
Abril o que, de resto, nfio surpreenderd se aceitarmos o papel histérico da
Escola na reprodugdo da Razio do Estado. Boa parte do drama tem cabido aos
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professores vivé-lo, divididos entre a obediéncia a uma imagem mitica de iden-
tidade nacional cada vez mais problemdtica e a necessidade quotidiana de gerir
a mudanca incontroldvel das. escolas de hoje. Porque nio é da grande

A mudanga de que falam fodos os especialistas que se trata de gerir, & das peque-

nas, imprevisiveis e, aparentemente, insignificantes mudangas de que € feita a
mais elementar relacio de trabalho, as quais, bem vistas as coisas, sio dema—
stado mitidas para justificar uma vida de professor.

Como é possivel a partir dai construir uma identidade profissional?

£ esta, no fundo, a questio central a que a filosoffa do projecto edu(cativo
se propde responder, como alternativa a uma escola que se tornou msensiygl a
macro-mgulagao Ve]amos sunmnamente COmo.

2. A Escola e o desenvolvimento: a oferta da escola ¢ o optimismo

A crenca na Escola como uwm projecto de redengio nacional, mobilizador ¢
catalizador das energias nacionais,-como o proprio ministro entio dizia, assen-
tava no pressuposto, ji plenamente posto em pritica nos paises mais desenvol-
vidos, de que a Escola representava um instrumento fundamental para o desgn—'
volvimento econdmico através da produciio e o accionamento de competéncias
cientificas, técnicas e tecnolégicas indispensaveis 2 criagio e manipulagio dos
modernos meios de produgio!. Vivia-se ainda entre nds o mito da Escola como
polo de investimento de capital humano, o que justiticava um esfor¢o orga-
mental acrescido na expectativa de que o futuro seria largamente compensado
e compensador. Nio é este o lugar para questionarmos os eixos estruturantes
da Reforma Veiga Simdo, designadamente no que toca as relagbes entre moder-
nizagio e democratizagio, questio tratada, entre outros, por Stoer (1982).
Todavia, importa assinalar que, pela primeira vez, pelo menos de forma expli-
cita, foi assumida no interior do sistema educativo portugués, como problema-

I K Lewin {1986: 241) assegura que esta tese € apoiada, 4 partida, sobre estudos de correlagio entre
o PIB e os servigos de educagio em vérios paises, sobre comparagdes, para cada pais, entre niveis
de instrugde, profissio e situagio econdmica dos individuos, assim como sobre estudos de factores
residuais & que & necessdrio recorrer para explicar o crescimento observado, uma vez isolados os
efeitos dos factores tradicionaise,
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tica central, a dicotomia entre educagfio como projecto de desenvolvimento
social (o paradigma democratizante) e educagio como projecto instrumental 20
servigo dos interesses econdmicos (o paradigma tecnocritico). Esta questio
remete obviamente para a esfera politica da educagio e postula a definicio do
papel do Estado face & questio: ou enquanto super-esirutura hegemdnica com-
prometida com o interesse geral e consequente reconhecimento universal dos
direitos dos cidadios; ou Estado como aparelho comprometido com os interes-
ses particulares dos grupos economicamente dominantes.

Esta problemdtica foi sendo equacionada no seio dos paises de tradicio
liberal através da teoria meritocritica, a qual postulava a necessiria democrati-
zagdo do ensino — e, portanto, 4 sua universalidade — como condiciio de mani-
festagio do mérito de cada qual, operando-se, a partir dai, a diferenciacio
social, sem por em causa a sua finalidade estratégica enquanto agente de
desenvolvimento econdmico, antes pelo contririo, caucionando-a. A distingio
formal entre finalidades abstractas do sistema educativo ¢ finalidades indivi-
duais dos utentes, ou seja, a dissociacio entre a cidadania politica € a cidada-
nia social, tornada possivel por uma concepgio de sociedade onde o politico
se autonomizou do social, permitiu o estabelecimento dum conjunto de direitos
publicos, politica e juridicamente activos na esfera da producio e troca de
bens, mas social e moralmente neutros, o que significa que, para além da
iguaklade formal, sdo as relacGes da oferta e da procura que definem o valor.
Também a escola se tornou refém destas relagdes e o seu valor vem sendo pro-
gressivamente assimilado 3 16gica dessas relagdes.

3. A crise econdmica ¢ social € a crise da Escola como servigo piblico

As crises sucessivas no plano da macro-regulagio social, derivadas essen-
cialmente do designado choque petrolifero, contribuiram de forma decisiva
para mostrar quanto era [rigil a base meritocritica da legitimacio da escola,
nio obstante o seu poder-simbélico como mecanismo de inducio da procura®

¥ Um indicador expressivo da forga dessa procura pode ler-se nos niimeros que traduzem a expansio
€ o ritmo da escolarizagio entre as décadas de 60 & 80. Segundo Kupiciewicz, o niimero de alunos
no ensine oficial passou de 325 para 700 milhdes. CFf Kupiciewicz (1981: 62,
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O encarecimento geral das matérias primas, dos processos de transformacio e
de transporte e consequente recessio econdmica, multiplicada por mecanismos
de especulacio financeira, acompanhada por tendéncias persistentes de desin-
vestimento produtivo, convergiram no sentido de tornarem manifesto que os
sistemas de ensino, ao invés de contribuirem directamente para o aceleramento
econdmico, contribufam para a suva retracgdo, jA que consumiam fatias impor-
tantes do orcamento, cada vez menos disponivel em face da concoréncia que
lhe moviam agora as politicas de apoio ao desemprego crescente e oS encargos
acrescidos com a seguranga social, em consequéncia da diminui¢io progressiva
das contribuigdes para o sector. )

Por outro lado, o «boonw escolar, agravande as condigbes de escolarizagio
e de aprendizagem ao mesmo tempo que aprofundando as sitwagbes de mal
estar docente, acrescido do desajustamento cada vez mais visivel entre escolari-
dade e integracio na vida activa, conduziu a4 uma descrenga generalizada na
eficicia do sistema de ensino, enquanto suporte do modelo desenvolvimentista
até entdo seguido. A consequéncia mais clara desta crise de confianca na
Escola — sujeita a fogos cruzados de tendéncias socio-politicas opostas? — sal-
dou-se no abandono subtif ¢ progressivo, ao nivel das politicas educativas, do
projecto de democratizagiio, caracterizado por finalidades autdnomas de desen-
volvimento pessoal ¢ social, em favor de uma racionalidade economicista cada
vez mais dependente das estratégias das agéncias internacionais de financia-
mento (Carnoy, 1980:291). Ou seja, subtilmente, fica aberto o caminho para se
pér em causa o cardcter de servico pablico que os estados modernos tinham
reconhecido d Escola, enquanto instrumento de progresso cientifico e social e
coesio moral?,

w

Assinale-se que as ameagas i Escola, como sistema piblico de ensino, niio derivam apenas do
caricter tecnocritico das medidas adoptadas pelo poder politico instalado; elas provém também das
andliscs das correntes criticas da filosofia politica e da macrossociologia que, denunciando o cardcter
burguds da instituigio escolar, de que o seu pendor tecnocritico € expressio dominante, definem-
-na como saparelho ideoldgico do Estaden,

Note-se que, em Portugal, com a Revolugio de Abril, o processo de construgie de um projecto edu-
cativo comprometido com valores humanisticos e sociais chegou a ser tentado e em determinados
sectores de ensine persistiram clars marcas institucionais e curricitlares na sua organizagio, como &

-

o caso das fases no 1% ciclo do  Ensino Bisico.
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A perda gradual de autonomia cultural da Escola face 3 sobredeterminagio
econdmica reflecte a propria instrumentalizacio a que o Estado tem vindo a ser
submetido a partir da década de 80 pela 16gica mercantilista e que se observa
em todos os sectores da vida social. No que toca ao servigo piblico, ela estd
presente na contengio dos custos, na racionalizacdo das prestagbes sociais €
no agravamento dos encargos fiscais; no que diz respeito 4 esfera da produgio,
aum pouco por todo o lado, as autoridades publicas procuram liberalizar o fun-
cionamento do mercado de trabalho: em Franca, houve a reforma da lei dos
despedimentos, a liberalizacdo do trabalho precirio... a reforma dos estigios
(de formagiio) que permitiram empregar jovens com um satdrio inferior ao sala-
rig minimo nacional; no Reino Unido, foi a supressdo do salirio minimo para
os que tivessenmt menos de vinte e cinco anos; nos Estados Unidos, 2 generali-
zacdo das convengdes de trabalho sem a cliusula da indexacio dos salirios em
torno dos precos-.

No plano da organizacio e gestdo do trabalho, a palavra de ordem é igual-
mente racionalizar e flexibilizar, o que significa introduzir padrées de eficicia e
eficiéncia nos circuitos de produgdo, tendo em vista conquistar posicdes de
mercado, sujeito doravanie a mecanismos de competicio cada vez mais eleva-
dos em face da internacionalizaciio sempre crescente dos circuitos de distribui-
¢do. A consequéncia da flexibilizacio tanto se exprime na desregulacio das
relagbes de trabalho, como na miniaturizagdo das empresas e respectivas trans-
formacées tecnologicas, como nas exigéncias do padrio de qualidade dos tra-
balhadores, como ainda na introducio de uma cultura da inovagio, criatividade
e imaginagdo nas préticas de trabalho.

As consequéncias sociais desta crise prolongada ¢ das medidas implementa-
das para as tornear, sem pdr em causa o modelo de desenvolvimento econd-
mico, sio conhecidas. Elas traduzem-se no reforco dos processos de acumula-
¢do capitalista, a0 mesmo tempo que geram na forga de trabalho mecanismos
defensivos que facilmente descambam em légicas individuais, em situagées de

5 Clerc, Dennis (1990), » Le retour en force du libéralisme économique a eu pour effet une certaine
wévanches du capital sur le travaib in e Nowvel Btat du Monde; Bilan de ln décenie 1980-1990,
p. 103, citado por Correia, J.A. in Sociologia da Educagdo Tecnoldgica: transformagdes do Trabalbo
e da Formagdo {no prelo).
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inser¢iio profissional; no plano psico-social e cultural, elas criam disposi¢des e
modelam imagindrios sociais contraditorios, especialmente nos jovens, porque
os quadros de referéncia subjacentes 3 gestdo da crise apelam para representa-
¢des e imagens miticas profundamente transfiguradoras da realidade; no domi-
nio escolar, as consequéncias mais visiveis exprimem-se na preconizacio e apli-
cagio 4 sua propria estrutura de modelos importados do mundo empresarial.

Foi o proprio Roberto Carneiro (1988), enquanto ministro da educagiio, que
prefigurou esse designio por estas palavras:

As linbas de desenvolvimento concebidas (para a implementacdo da
Reforma Educativa) deverdo, por um lado, ser acompanbadas por wma alte-
ragdo profunda do conceito de -escolar e da empresa wma vez que a pri-
meira deverd funcionar cada vez mais no estilo empresarial, enquanito que
a segunda ird gradualmente perfazer fungdes no dominio da formagio e
da pesquisas.

Como sublinham $. Stoer A. D. Stoleroff e J. A. Correia (1990) a proposito
deste passo de R. Carneiro, aapesar da sua ambiguidade, esta citagio demonstra
que o discurso da modernizagio nfo encara criticamente esta relagio (a da
escola com o mundo do trabalho), antes a toma como um espago de coope-
racdo onde o mundo da produgio ¢ identificado com a realidade imediata de
um mundo empresarial economicamente inserido na divisio internacional do
trabalhos,

O tempo da escola em estado de graga, da menina dos olbos dun pais, das
oportunidades iguais de formacio para todos, passou.

4. A crise da escola e a reconstrugio da identidade docente na formacdo
continua

Acabou de ser esbogado um primeiro quadro donde emergird, em meu
entender, o projecto educativo. Trata-se de responder d necessidade de implan-
tar, no interior do sistema educativo, um instrumento de trabalho e de organi-
zagio que aproxime as escolas dos modelos de racionalidade economica e de
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eficicia produtiva que caracterizam os novos métodos de producio e gestio
das empresas modernas.

Uma outra linha que iremos tentar precisar, que € complementar desta, tem
a ver com a necessidade de mobilizar os professores para as tarefas da Reforma
¢ que se exprime na institucionalizagio da Formagio Continua.

E sabido que a pritica da formagiio continua néio esperou pelo reconheci-
mento institucional para fazer parte das preocupagdes dos professores. Como
ji assinalou A. Novoa (1991:18), «nos anos 70/80, verifica-se uma verdadeira
explosio das priticas de formacio continua e uma diversificacio das enﬂdade%
organizadoras. Para além dos servicos do Ministerio, constata-se uma interven
¢do cada vez maior das associagdes de e professores e das instituices do Ensino
Supeuor»

Do mesmo modo, importa teconhecer que a ideia de Projecto ji vinha carac-
teuzando [0 algumas modalidades de intervencio pedagdgica, ainda que pontuais

eem cuculos reslritos, numa linha essencialmente exper;mental ¢ sob a inspira-

facio de terem sido, em boa paste, iniciativas de grupos de docentes, quer
implicados em movimentos pedagdgicos, quer pertencentes a associagdes sin-
dicais ou outras, sem mais finalidades que ndo fossem alargar e aprofundar as 5
perspectivas pedagdgicas e as relacbes profissionais (Zay, 1988). Elas tradu-
ziam, portanto, 4 consciéncia da necessidade de procurar novos caminhos para
o exercicio da proﬁssao € a0 mesmo tempo de definir e reforcar lagos de iden-
tidade num contexto percebiclo Como Cada vqg :r;‘lﬂiéis'—ébjﬁiplexo e, fx:')ﬁﬁnto
| mais carecido de referéncias. o

| A consagracio legal do direito 3 formacio continua pelo Dec.Lei n? 249/92,
bem como a introducio da pritica de projectos educativos ao nivel dos estabe-
lecimentos de ensino, constituem medidas cuja abordagem implica algum
esforco de reflexfio, se delas quisermos fazer uma leitura que oriente uma pr-
tica profissional compativel com algumas exigéncias minimamente indispensi-
veis 2 condicio de ser professor, hoje.

Identificar a condicdo de ser professor, hoje, nio & claramente uma questio
simples. Verdadeiramente, nunca o foi, pelo menos desde que lhe foi reconhe-
cido o estatuto de funcionirio pablico, dada a radical ambiguidade que o insti-

—m
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tui como servidor de uma causa piblica, por um lado, e como servidor de cau-
sas particulares, que sio os seus alunos, por outro. Mas um tempo houve em
que esta condi¢do de servir se apresentava homogénea, normalizada (o tempo
das Escolas ou Liceus Normais), permitindo a aplicagio de um modelo univer-
sal, estivel e reconhecido, porque a realidade a que se aplicava, social e cultu-
ralmente homogeneizada, se deixava moldar 4 feiciio. Era o tempo da metifora

do professor-oleiro, ele proprio j& moldado segundo a forma que havia de_apli-
E‘EIE‘_QC modo que aquela ambiguidade radical, acima assinalada, quase ndo se
exprimia na pritica profissional. Reconhegamos que esse tempo, definitiva-
mente, passou. O Estado deixou de pretender ser omnipresente, quer porque
as relagdes entre o Estado ¢ a sociedade civil se autonomizaram, admitindo
I6gicas conflituais permanentes, quer porque se rompeu a unidade dos siste-
mas ideoldgicos que conformavam as priticas, quer porque se complexificaram
as rotinas inspectivo-administrativas. A escola reflecte directamente esta reali-
dade e, mais do que isso, potencia-a e exacerba-a nos seus aspectos mais con-
traditérios e explosivos, dado qﬁe nela convivem ou, pelo menos, coexistem
todos 0s estratos sociais e ndo apenas aquela fracgio social e cultural mais pré-
xima dos valores tradicionais da Escola.

Nestas condigdes, que perfil profissional serve de designio e matiz a0
desempenho pratico do professor? O de funciondrio pablico, regulado adminis-
trativamente, antepondo os interesses gerais do Estado aos particulares,
enquanto representante e delegado do poder central? O de um técnico da edu-
cagfio que analisa as diferentes situaces de acordo com a formacio cientifica e
pedagbgico-didictica recebida e toma as respectivas decisdes nesse plano, isto
€, no plano cientifico-técnico? O de um profissional auténomo que articula as
suas decisdes num quadro de compromisso pessoal com os seus alunos, como
destinatirios do seu servico?

De facto, estas trés modalidades de ser professor — o professor funciondrio,
o professor técnico, o professor profissional autbnomo — correspondem a con-
figuragbes da pritica profissional que a investigagio contemporinea® tem vindo
a identificar como tendéncias de definicio da profissionalidade docente, cada

§ Cf. nomeadamente Popkewitz (194, cap. II); Joost in Villar Angulo (1688:121 e ss; Van Manen
{1991: 507 e ss); Adler, 5. (1993: 159 e ss); Bestia G. (1994); Jobert, G. (1988).
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uma exprimindo, de algum modo, um tempo (social e politico) de ser profes-
sor. O primeiro, a um tempo de um Estado forte e centralista em que A Escola
cabia fundamentalmente assegurar a reprodugio de valores e saberes tidos
como perenes € intemporais; o segundo, a um tempo cientifico e tecnoldgico
marcado pela crenga no eficientismo das solugdes tecnocriticas, cujo espirito &
visivel nas correntes da Pedagogia por Objectivos; um terceiro tempo, corres-
pondendo a um ciclo de reconstrugio critica, com base no questionamento dos
modelos politicos tradicionais, bem como do paradigma cientifico dominante,
supde um perfil profissional identificado com valores e priticas de participa-
cio/intervenc¢do nos contextos de trabalho como condi¢iio importante de reali-
zagio do exercicio profissional. Podemos fazer corresponder este tempo a um
tempo dos projecto educativos, desde que lhe precisemos ¢ sentido, como ten-
taremos fazer adiante,

Tratando-se de modelos analiticos, eles correspondem a tendéncias e nio a
tipos puros de profissionalidadey como é bom de ver. Em todo o caso, o que

i.nteressa relevar é que para efeitos de identicl'lde profissioml e de profissiom-
L_—.-.—'"'_

‘balho 1econhecxdos _por ¢ 0ut1em Jmpom defmu' um nucleo estrutulante dé

referéncias mediante o qml o professor se smta mtegndo psmologlm ¢ socnl—

b Tt .
mente, Onde situa o professor esse nuicleo estruturante? Na sua relacio com 6

“Estado, isto €, com os valores instituidos do sistema de cujo poder é represen-
tante clelegado? Na sua relagio com a matéria cientifica ou téenica a cujo
expressao curricular se encontra vinculado? Na sua relacio com a pritica con-

creta vinculada a um projecto de desenvolvimento 1efer1c10 aos alunos e a
“tomuniadeocall 0 T

fQualquer professor que reflicta sobre a sua propria pritica ou a partir (|'l
observacio da pritica dos seus colegas, pode reconhecer que, por defrds da

multiplicidade dos seus actos, hd preocupagdes dominantes, frequentemente
nfio explicitadas quanto aos seus undamentos, que projectam tipos profissio-

nais mais ou menos definidos. Assim, umas vezes € possivel identificar com-
portamentos profissionais centrados na disciplina escolar formal, no respeito
formal pelas hierarquias, no reconhecimento do mérito ou demérito pessoal
dos alunos, isto &, em valores de conformaciio social, tipicos da cultura acadé-
mica, Outras vezes, essas precupaces exprimem-se sob a forma de interesse/

<»
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/desinteresse dos alunos pela matéria curricular, de empenhamento quanto aos
modelos de eficiéncia técnico-didictico, de investimento na valorizagic do
contetido cientifico da especialidade curricular. Outras vezes, ainda, é possivel
identificar preocupagdes dominantes ao nivel do fincionamento d4_ instifuigio,
da organizacio das condigbes de trabalho, das relages escola/meio, como
questdes condicionadoras do trabalho profissional. De acordo com cada tipo
de preocupagdes dominantes, € possivel, entdo, inferir a que ntcleo referencial
o professor reporta a fonte da sua identidade. J '

Todavia, nas condigbes concretas do exercicio da sua actividade profissio-
nal, o professor confronta-se quoticlianametité com uma nliiplicidade de situa-
coes profundamente contraditrias com os seus proprios referentes e é dessa
contradi¢io que nasce um sentimento de confusio, de impoténcia, de revolta,
desinimo, frequentemente acompanhado de auto-desvalorizacio e rejeicio da
profissio. Nio surpreenderd, assim que, quando os professores sio confronta-
dos com a necessidade de analisar a sua relacio com a prolissio, a grande
maioria manifeste uma atitude de total perplexid'lde quanto ao sentido da sua_
15655?5&;1;&&%5 de transfor_nngao do_seu_contexto de trabalho, Isto & |
Patente, por exemplo, numa grande amostra de entrevistas numa escola secun-
daria da cidade do Porto. As sucessivas tentativas para construirem uma inter-
pretagio da situacfio, uma justiticacio para este estado de coisas, ou uma hipd-
tese supendon esbarram sistemiticamente com a expressio: ndo sei, ndo sei,
que ndo é necessariamente um 740 sei de teor cognitivo, mas a expressio,
quase existencial, da impoténcia profissional, confrontada com a complexidade
dos problemas e o vazio reflexivo colectivo que hi sobre essa matéria.

Estas sio questdes determinantes do modelo de formagiio continua dos
professores, quando estd em causa a reconstrugio da profissio num contexto
como aquele que tragimos acima.

Assim, nfo é indiferente optar por um modelo académico, um modelo tec-
nocritico on um medelo socio-institucional de formagio. Sendo evidente que o
professor continua a definir-se por referéncia & sua competéncia académica ou
cientifica, ndo € menos evidente que ndo € a sua competéncia nesses domi-
nios, enquanto tal, que o define como professor, mas a sua capacidade de ensi-
nar tal ou tal especialidade, sendo certo que ensinar supde aprender. Dai que a
dimensfo técnico-didictica se torne condiciio para ser professor.
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Todavia, quando se reconhece que essa dupla capacidade, existindo em abs-
tracto, esbarra com uma série de imprevisibilidades priticas de origem maltipla
(social, cultural, institucional, relacional e, sobretudo, organizacional) que rele-
vam do Ambito transpessoal, & necessirio um outro tipo de competéncias que

encontram a sua p0531b111dade num sujeito colectivo onde cada um encontra a

T e L vt e

sua formaciio complementar no outro, mediada pelo contexto orgahl%agjgpy_

Como hoje ¢ geralmente reconhecido, tal tipo de formacio néio é passivel |
de realizacio em contextos pré-activos, numa relagio individualizada do for-
mando com a matéria da formagio, regulada por Sistemas cientifico-técnicos de
teor disciplinar classico. Como se sabe, o objecto de que fala a teoria cientifica
dorhinante & sempre um objecto universal, representa sempre uma abstracgio
“construida sobre hipdteses ideais que lidam com fenémenos de comporta-
mento supostamente regular e constante, para o qual os efeitos da mudanga ou
estdo ji parametrados ou sio tidos como despreziveis’. Quando aplicado 2 for-
magdo, o sistema veicula um conjunto de competéncias, idealmente inerente a
um dado perfil profissional de acordo com estudos cientificos prévios, como
fez o taylorismo, no pressuposto de que este conjunto de competéncias, assim

induzido, serd funcional com as situages de trabalho.

Este modelo de formagio intenta reduzir a pritica a uma aplicagdo da teo-
tia e, nesse designio, investe largo esforco tecnolégico com vista a assegurar a
racionalidade de métodos e procedimentos®, Nega-se ao trabalho, enquanto

7 Cf. Boutinet, . ., «Entre Theorie et Practique, le travail de l'atte , in Boutinet, sob a direcgdio de, D
Discours & 'dction, Paris, I'Harmattann, 1983: p 13 e ss: +Sc nos limitarmos 6 a pensar na pré-for-
magio {profissional), poderemos dar-nos conta de como € dificil a articulagio entre as aprendiza-
gens técnicas propostas (nessa pré-formagio) e as exigncias evolutivas dos oficios e das profis-
sbes. Durante muito tempo, estes oficios gozaram duma notdvel estabilidade, J& ndo & o caso de
hoje. E a este respeito, o dominio do trabalho social & um campo de reflexdo interessante para cap-
tar de modo crescenie o que se passa actualmente em outros contextos cientificos e profissionais. O
trabalho social pde, de facto, hoje com grande acuidade o dilema Teoria/pritica: como pensar uma
formagio como psicdlogo, psicossocidlogo, educador, assistente social e, em geral ¢ pritico do
social, que possa ser congruente com a evolugiio do meio no qual estes diferentes profissionais se
preparam para trabalhar?. Cf. ainda Perrenoud (1993: 23/24). «os investigadores acreditam ou fingem
acreditar que na aula se podem aplicar saberes tedricos. Velho sonho cientista, que renasce com a
voga da engenharia didicticas; M, Altet (1994: 252).

8 Com base em determinantes psico-socio-coguitivos, Bourdieu (1972 Esquisse d’une théorie de la
pratique, Genéve, Droz) e , na sua esteira, Perrenoud, 1994: La formation des enseignants entre

gDUCACEO
SOCIEDADE & CULTURAS

pratica transformadora, a sua dimensdo de qualificagio ticita que permite o
desenvolvimento de novas competéncias face 3 emergénceia do aleatério e do
incerto (Correia, 1994). O sujeito concreto, esse desaparece do sistema cienti-
fico-técnico da formagio para ser assimilado ao sujeito normalizado, previa-
mente subsumido no perfil profissional teoricamente definido.

Ora, na accio social, como & o caso da relacio que os professores mantém

com a sua profissio, o que hi € relacSes entre sujeitos que se exprimem por
condutas, mais ou menos observiveis, é certo, mas nunca redutiveis apenas a
essas condutas, como a0 behaviorismo aprouve declan.r Para além das condu-
tas, hi as situagbes, as intencionalidades, as reprcsentagoes as crengas, as
motivagdes, as logicas dos actores e das instituigdes que sio abordiveis apenas
em termos de interpretagio, mediante a andlise e reflexio em situacio.

Na acgio social e na dinimica do quotidiano de que é feita a sociedade a
todos os niveis - instituigGes, organizagdes e relagbes interpessoais e, portanto,
também a Escola —, os sujeitos ndo se limitam a reproduzir de forma regular as
normas instituidas: eles poem em pritica um conjunto de estratégias mais ou
menos subversivas, conforme a dindmica intencional inscrita no jogo social e
conforme as representaGes que tenham da situagio concreta em que operam,
Isto €, os sujeitos em acgdo apropriam-se como podem da situacio em que
actuam, quer dizer, alteram a reahdade M que se movem € fanto mais quanto
eles proprios se transformam comela._.__ .

P

théorie et pratique, Paris, 1'Hamattan) acentuam 2 incomensumbilidade entre teoria e pritica no
dominio da pritica social, sublinhando a frremovivel ¢ imprevisivel intervengdo do sujeito na cons-
trugio da relagio social. E nesta perspectiva que se torma cada vez mais pertinente a construgio de
sisternas de formagdo que articulem eriticamente modelos de referencialidade objectiva com sisternas
genéticos de referencialidade psico-social. Cf. a este propésito Praligues de Formation, N%s 25-26,
1993 (L'Approche multiréférentielle en formatioin et en sciences de Péducation), especialmente, R.
Barbler, :L'Ecoute sensible en approche transversales, Ib., pp. 153-180.
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5. O projecto educativo ¢ a formacfio: descentralizagio e autonomia da
Escola

Em grande parte das nossas escolas, hoje, como organizages hipercomple-
xas que sdo, as interacgdes sdo incontroliveis em termos da organizacio tradi-
cional que & essencialmente burocritica, isto €, reguiada a partir dos gabinetes.
Como reconhece Friedberg (1993: 7), os anos 80 revelaram que «a regulacio
voluntarista dos comportamentos através da norma e da lei perdeu a sua legiti-
midade e cedeu o lugar ao ivre jogor das forgas € das iniciativass. Por outro
lado, revelaram também que era iluséria a crenca «na regulacio automitica e
impessoal das relagdes humanas pelas pretensas leis do mercados (Id. Ib.). Esta
aparente contradi¢iio levou a repensar a dimensfo organizacional do universo
das relagbes humanas como uma condigiio essencial 3 cooperagio e coordena-
¢io indispensivel 3 acglo social.

Entretanto, ja a investigacio pedagdgica tinha vindo a assinalar que o
wefeito estabelecimentos exerce uma influéncia particular sobre os alunos, inde-
pendentemente da sua composi¢io®. Q reconhecimento de que os estabeleci-
‘mentos escolares 30 capazes de construi organizagdes-autdnomas-através-da_
criagio de estilos personalizados, modos de relacio_especificos e factores de
mobilizagio dos actores e recursos proprios, levou a que os responsiveis poli-
icos encarissem 4 sua tansformagio no sentido de uma maior possibilidade
“de auto-administragio, questio pela primeira vez levantada em Franga, em
1968 (coloquio. de Amiens, num relatério apresentado por J. Hassenforder
{Obin, 1993: 31

Bssa era uma Condigio fund?lﬂ'lentﬂi para que os ’dgentes locais se conver-
P ————

tessem em actores, isto €, capazes de iniciativa, inovagio e protagonismo e,

por consequéncia, apropriagio dos meios e condicdes de trabalho.

e e e o o b A e o e

¥ Cf. Cousin, Olivier (1993). «L'Effet établissement — Construction d'une problématiques, in Répwe
Frangaise de Sociologie, XXXIV, 395-419. Cf. também Bressoux (1994). «Les Recherches sur les effets-
-écoles et les effets-maftress, in Réuire Frangaise de Pédagogle, 1 108, pp 91-137. Cf. ainda Derouet,
JL£1987). ‘Une sociclogie des établissements scolaires: les dificultés de construction d'un nouvel
object scientifiquee, in Révne Frangaise de Pédagogie, n® 78, 1987: 86 ¢ ss) ¢ Pemrenoud, Ph, (1994):
La Formation des Enseignanis entre Théorie et Pratigue, Paris, L'Harmattan, p. 9.
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Temos, assim, um segundo quadro que torna inteligivel a articulagio da for-
magdo continua com projecto na perspectiva da modernizacio organizacional
das escolas.

O projecto veicula uma intengio esfratégica que consiste em transformar a
Escola através da pritica da participagio e da implicagdo na resolucéio dos pro-
blemas locais, assumidos agora como uma questdo inscrita no desenvolvimento
profissional.

Neste sentido, o projecto representa, simultaneamente, uma aposta no
papel especifico do sujeito e no da organizagio, assumindo-se como arma de
arremesso contra o fatalismo das determinacdes sociais, subjacente s teorias
macro-estruturais dos anos 60 e 70.

Por defini¢do, antropologicamente falando, formagio e projecto supdem
mudanga, representam o caminho do desejo e da expectativa contra a reali-
dade que se vive, a antecipagfio dum certo futuro e, portanto, uma recusa de
certo presente. Identificar que futuro se deseja € simétrico do presente que se
recusa. Ha, portanto, uma logica existencial na raiz do projecto ¢ da formagio.
Ambos os termos exprimem a vertente instituinte e antiburocritica de toda a
existéncia que se queira significativa, isto €, que se reconheca como prépria e,
portanto, inovadora no universo das priticas instituidas. O conceito de identi-
dade, como expressio de autonomia e poder de iniciativa, é indissocidvel de
projecto e formagio (Ricoeur, s/d: 266 e ss). Sio precisamente estes tés ter-
mos, provenientes do campo antropoldgico, que caracterizam a4 nova logica de
organizacio da Escola.

No plano da sua aplicagiio, os trés conceitos funcionam segundo logicas
diferentes. E o conceito de identidade que desempenha o papel central na
motivagio do projecto, cabendo A formagio o de instrumento capacitador da
realizacdo do projecto.

Como vimos acima, a crise da identidade liga-se 4 crise da Escola e as dife-
rentes estralégias que os profissionais tém adoptado para a recuperar tm sido
determinadas mais por processos individuais que colectivos, facto 2 que nio sio
estranhos tanto o modo individualistico com que os professores lidam com a sua
profissdo e, portanto, com a sua escola, como as formas dominantes de forma-
¢fo continua que t€m sido induzidas no campo da formagio. O projecto educa-
tivo propde-se criar uma outra cultura de escola que seja obra colectiva, globali-
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zadora das diferengas, ndo anuladora; integradora do tempo real em vez do
ternpo académico dos horirios, superadora das inércias e do anonimato pelo tra-
balho visivel em comum. E o trabalho comum em movimento, contra uma cul-
tura de escola traclicionalmente sentada, que gera uma nova imagem de escola.

6. Para onde vai o Projecto?

6.1 Que legitimidade e validade para o projecto educativo?

O projecto, enquanto instrumento globalizador de uma politica e cultura de
estabelecimento escolar, € um objecto polémico. Tem duas frontes, como alids,
todas as coisas. SO que, mais do que na generalidacle dos casos, aqui elas sio
dificeis de conciliar.

De um lado, para alguns, como por exemplo, Hameline (cf. Obin, 1993: 38)
o projecto, 4 escala do estabelecimento, sem uma clara definicdo da politica
nacional (por exemplo, no que diz respeito a autonomia da formagio ou a sua
relacio face aos interesses econdmicos) pode representar uma subtil manipula-
¢do, tornando a escola mais produtiva, mais motivada, mais eficaz para produ-
zir mais e melhor do mesmo. Para outros, trata-se de descentralizar encargos
politicos e financeiros através de um sistema local de regulagdo, libertando a
administracio central de responsabilidades a que ji néio consegue responder.
Para outros, ainda, trata-se de um estratagema que pde a0 alcance da comuni-
dade local, especialmente dos pais representados nos érgios de gestio, a pos-
sibilidade de mais activamente defenderem os seus interesses, o que equivale a
poder definir a politica local da escola, em detrimento de um servigo pablico
independente. Finalmente, hi ainda aqueles para quem a politica do projecto
encobre um mecanismo suscitador de sentimentos de auto e hetero-emulacio,
tendente a controlar a qualidade do trabalho dos professores, cujas escolas pas-
sariam a ser objecto de escolha ou de recusa conforme a imagem de mercado.

Do outro lado, argumentam alguns que o fundamental do projecto é que
ele pode ser uma oportunidade de romper o isolamento dos professores, de

lhes outorgar capacidade de andlise, definicio e decisdo sobre os problemas,

aproximando os centros de concep¢do dos centros de execucio; outros defen-
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dem que o que estd em causa € a necessidade de intervir na reorganizacio das
escolas de modo a optimizar os meios disponiveis e, designadamente, os recur-
sos humanos; outros, ainda, mais preocupados com a questio da humanizagiio
do trabalho e do que ele pode significar, enquanto actividade qualificante por
si mesma, invocam que o projecto representa a Unica possibilidade de destay-
lorizar o trabalho dos professores, imprimindo-he uma dimensio humana glo-
bal e autofinalizada e néio apenas a do exercicio de rotinas, segundo a condi-
¢io de técnicos ou funciondrios.

Como vemos, de um lado argumentos globalmente politicos; do outro, glo-
balmente pedagdgico-organizacionais. Parece dificil nio se reconhecer razio a
ambas as partes, ji que se estd perante uma querela tipica do pensamento
pedagégico, dividido entre a razdo militante, desafiadora da totalidade ¢ a
l6gica da acclo, preocupada com a urgéncia do aqui e do agora.

De que modo o projecto se propde escapar a este dilema, eis a questdo. A
resposta parece remeter para a emergéncia de uma outra logica que tenda a
ver os problemas, nio como expressdes fenoménicas duma realidade totali-
zante e substantiva que lhes pré-exista, mas como a expressio contraditdria de
uma realidade intersubjectiva, cujas bases de superacio dependam da constru-
¢do de mecanismos de consenso, que outra coisa nio € sendo a razio parti-
lhada: partilhada intrassubjectivamente e partilhada intersubjectivamente com
abertura a novas racionalidades até agora subestimadas ou, até, ignoradas o
que explica, em boa parte, o divércio tradicional entre a teoria e a prética,

6.2. Que viabilidade para o projecto educativo?

Como acima ficou referido, a filosofia do projecto apela para determinantes
voluntaristas e vive da mobilizagio dos desejos, a0 mesmo tempo que da ges-
tdo dos contrarios, mediada pela resolugdo de problemas.O que quer dizer que
€ vontade de transformaciio pessoal e social, indissociada da transformacio das
condicGes materiais e institucionais em que aquela se inscreve.

Quando aplicada as escolas, esta vontade de fazer, expressa no projecto,
confronta-se com mltiplos constrangimentos, dos quais 0 maior consiste preci-
samente em identificar os respectivos pontos de origem. Vive-se um contexto
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altamente contraditorio: umas vezes, segundo sistemas de interdependéncia,
cujo sentido evolui de forma imprevisivel, outras, segundo logicas de papéis e
gstatutos que instituem formas de ac¢do cristalizadas. Para além destes cons-
trangimentos internos ao sistema local, hi os externocs e esses nio mais ficeis
de mover.

Concretizando:

Como globalizar a actividade da escola, numa éptica de projecto, se o inte-
rior de um sistema curricular vive compartimentado, especializado, fortemente
individualizado, material e simbolicamente investido de uma importincia deci-
siva ma vida dos jovens (Zay, 1988)?

+ Como compatibilizar a existéncia do projecto na escola com medidas poli-
tico-administrativas centralistas, algumas delas bem recentes, que aprofundam a
dependéncia dos professores quanto 4 gestdo do curriculo e quanto 4 adminis-
tragio do tempo (cf. Despacho, 14-1/ME/94)?

Como acreditar nas virtualidades do projecto, quando o prdpric ministério
reconverte o sistema de formagio continua no sentido de condicionar os pro-
fessores a aceitar modelos reprodutores da formacio micial, remetendo de
novo o professor para a relagio individual do professor com 2 sva disciplina
(cf. Decreto-Lei n® 274/94, de 28 de Outubro)?

Serd que os criticos do projecto tém razio, quando dizem que a politica do
projecto € apenas um projecto politico?

Poderiamos muitiplicar as perguntas deste teor, que toda a legitimidade for-
mal nos assiste. Mas, esse sera talvez o ardil do sistema que consiste em legiti-
mar-se 4 medida que a razio formal se torna impotente para explicar a totali-
dade que &, por natureza, contraditdria.

O que caracteriza o projecto € o poder da iniciativa dos actores, é a von-
tade de romper com a Idgica do sistema, desarticulando na accio local o que
sdo as determinagdes macro-sistémicas. A passagem duma logica sistémica, fun-
cional e funciondria, para uma logica da iniciativa ndo se alcanga por via
demonstrativo-discursiva, como se houvesse nexo causal entre pensar ¢ agir.
Faz-se por imperativo de uma nova ordem ético-profissional, cuja emergéncia
radica tanto no reconhecimento critico dos factores de faléncia dos modelos de
profissionalidade dominante, como na revalorizaciio da experiéncia profissio-
nal, enquanto campo problemitico, lugar aberto a miltiplos possiveis e nio
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apenas aos predeterminados pelo sistema. O que releva, portanio, da l6gica do
projecto € a decisio tornada acgfio, comprometida com o futuro-tornado-pre-
sente, voltada para o ainda-ndio, para o fazer-acontecer (Ricoeur, s/d: 270).

Nesta perspectiva, desenvolver uma cultura de projecto nas nossas escolas
implicaria, necessariamente, a construgiio do sentido desse futuro-tornado-pre-
sente, 0 que se traduz na exigéncia de definicio de wma politica de escola,
problema para o qual a formagio continua, nas suas modalidades dominantes,
¢ incapaz de contribuir. Nio serd a modalidade de projecto uma oportunidade
para o fazer?

Impde-se questionar, no interior do campo profissional, o que se quer dizer
quando se fala em tomar a iniciativa...

Carrespondéncia: Manuel Matos, Faculdade de Psicologin € de Ciéncins da Educagio, Rua
Campo Alegre, 1055, 4150 Porto
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