INOVACAC, B, 1995, 333-344

A INTERPRETACAO DA REFORMA EDUCATIVA COMO
PROCESSO DE SUBORDINACAQO FORMAL DOS PROFESSORES
AO ESTADO CENTRAL ¢

TELMO HUMBERTO 1. CARIA
Universidade de Trds-os-Montes e Alto Dowro

O artigo aborda 0 modo como os professores de uma escola C+5 reagiram nos primei-
ros trés meses & implementagzo da reforma educativa em 1992. O tipo de reacgiio é sis-
ematizado num conjunto de tragos culturais especificos 3 profissio docente:
para-sacralizagio do poder de decisgo politica/educativa; circunstancialismo e incerteza
na gestdo do quetidiano da escola; manipulagio oral do escrito e do legislativo.
Evidencia-se o facte dos professores se sentirem desapropriados das suas condigdes de
exercicio da profissio e de se sentirem sem poder para avancarem com resolugdes ao
nivel local que permitissemn ulirapassar contradictes ou ambiguidades na reforma edu-
cativa.

O contexto da investigacio

Este texto € parte de um trabalho de investigacio de cardcter etnografico® que desenvol-
vemos de Setembro de 92 a Julho de 94, numa escola C+S, sobre o tema das Culturas
Profissionais dos Professores. A informagfio aqui reproduzida é proveniente da observagio
directa de reunides de professores e de conversas informais com os préprios sobre os factos e
os discursos por nds registados na observagio.

Trata-se no essencial do primeiro texto que construimos sobre este trabalho, onde portan-
o se evidencia uma preocupacio fundamentalmente ainda exploratéria. Do nosso ponto de
vista 0 seu interesse (apesar da publicacio entretanto verificada de outros textos relativos a0
mesmo trabalho® resulta do facto de aqui ser tratado mais especificamente o ambiente vivido
na escola perante algo (a legislacio da reforma educativa) que a generalidade dos professores
entende como fora do contexto e da condigio das suas préticas profissionais.

Relativamente 4 problemdtica tedrica do trabalho, partimos de uma problemdtica originari-
amente antropoldgica, desenvolvida por Jack Goody (1987;1988) e Raul Iturra (19902;1990b) e
ji contextualizada em Portugal, relativamente aos processos de ensino e aprendizagem em
comunidades rurais e suas (des)articulagdes com os contextos escolares (Frazdo-Moreira, 1991;
Reis 1991; Raposo, 1991; Vieira, 1991), e associdmos-lhe elementos socioldgicos das teorias das
profissdes e das organizaghes, com o objectivo de compreender e interpretar os limites e as
possibilidades (entendidos como poder sobre o saber e influéncia sobre as decisGes e proces-
s0s sociais) de passagem e articulacdo entre o pensamento cultural e o pensamento racio-
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nalfpositivo. Entendemos esta articulagio como 2 identificagio e a andiise dos processos e das
dimensées do quotidiano d escola e da sala de aula em que a Cultura Profissional do profes-
sor, enquanto conjunto de ideias, processos e técnicas construidos interactivamente no local,
reconhecidos como legitimos ou conflituais pelo grupo/ professores ou por fracgdes do grupo,
€ ou ndo objecto de priticas e representagdes racionalizadoras daquela cultura (previsio de pro-
cessos, objectivacio de juizos e apreciagdes, interpretagdes hipotéticas de situagdes, escolha
alternativa de caminhos para o mesmo fim, justificagdes para escolhas, baseadas em principios
morais, ideologicos ou tedricos, explicitagio escrita de saberes, etc.).

O ambiente da reforma na escola

“Isto € de partir a carola” foi a expressdo de desabafo de um professor, delegado de uma dis-
ciplina, depois de haver saido da segunda reunio do Conselho Pedagégico da sua escola, no
ano lectivo de 1992/93. No mesmo momento acrescentou:

— Vai ser assim qté ao fim do ano. Ninguém sabe como fazer; nem ninguém diz como se
deve fazer.

Estas palavras pretendiam pdr em evidéncia o ambiente e o sentir daqueles professores
naquela escola quanto 4 reforma educativa que se iniciava. Traduzem sentimentos e atitudes de
perplexidade, inseguranca e desorientagio, aparentemente experimentados pela generalidade
dos professores daquela escola. Verificamos que este conjunto de atitudes e sentimentos apa-
recem no contexto de situagdes onde existe uma grande avalancha de informagdes e medidas
legislativas com que os professores so confrontados e sobre as quais constroem mltiplas inter-
pretagOes, muitas vezes contraditdrias e imprecisas.

Outros relatos do ambiente que acima referimos so, por exemplo, aqueles que decorrem
do facto de os professores terem assistido a acgdes de formagdo ou reunifes, especificamente
convocadas para esclarecer as medidas legislativas da reforma. Aquilo que na maioria dos casos
€ comunicado aos restantes colegas € que “ninguém entendeu”, “ninguém percebeu como se
vai fazer” ou ainda “os formadores nao souberam responder”.

Do nosso ponto de vista, estas situagdes parecem resultar de uma posicio face 4 instituicio
e 4 reforma que poderfamos ilustrar com o seguinte raciocinio: eles legislaram, eles decidicam
mas ndo dizem no concreto “como devemos fazer”, porque “fizeram tudo em gabinete”. Isto é,
na realidade local surgem dilemas e alternativas de accio, resultantes de dtvidas sobre a aplica-
bilidade e operacionalidade das medidas, e surgem conflitos de prioridades quanto 3s finalida-
des e valores que motivam a reforma, sobre as quais os professores ndo se sentem com poder
para decidir.

Como primeira hipétese, dirfamos que sio estes sentimentos de impoténcia e de falta de
poder pelo facto dos professores se sentirem excludos do processo decisional, presente e pas-
sado, que explicariam a referida perplexidade, inseguranga e desorientagzo.
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Como exemplo destes conflitos e dilemas, vejamos o seguinte didlogo entre professores:
— Eu acho que bd qualquer coisa que me escapa nesta questdo da drea-escola, Como é
quie vocés, que jd tém um projecto ng vossa turma, fazem para cumprir o programa ?
Sim, porque parece que ndo tém mais horas por terem um projecto e acabam por ter
que despender mais horas com as saidas da escola.
— Mas tu ainda estds preocupada com o cumprimenio do programa? Achas que eles estdo
Dpreocupados com isso, quando agora determinaram que ioda a gente passa?!

As ambiguidades na manipulaciio da legislagio

Quererd isto dizer que os professores desejam uma maior regulamentacio € normalizacio
de procedimentos ? Ndo teria esta possivel aspiragio um efeito perverso que se viraria contra os
proprios professores, tornando-os estritos executantes de uma politica? Nio havers aqui uma
ambiguidade quanto a0 sentido da suas conduras?

O primeiro professor que citdmos dizia-nos, noutro momento, que a reforma teve um efei-
to contraproducente, pois “aqueles que estavam mais empenhados agora também estio des-
mobilizados™. Isto €, os professores que, por forca da sua vivéncia na instituicio e socializagio
na profissdo, j4 dominavam as regras de jogo da instituicio e tinham algum controlo sobre as
condigbes da pritica, sentem-se agora, provavelmente, ultrapassados pelos acontecimentos
reformadores.

Deste modo, poderemos, por hipdtese, afirmar que, contrariamente 20 que é oficialmente
afirmado, quanto s finalidades da reforma, existem professores para os quais ela constitui um
processo de desapropriago das suas condigdes de trabalho, de perda de controlo e poder sobre
0 ambiente em que j4 trabalhavam e viviam, ndo se tratando, portanto, de um aumento da sua
autonomia profissional.

Assim, temos vindo a colocar a hipétese de que os professores parecem viver numa ambi-
guidade constante: entre tomar iniciativas e langar projecios que rompam com 2 faltz de con-
trolo que tém sobre o seu quotidianc - iniciativas cujo valor, reconhecimento & mesmo
legalidade sfio vistas como passiveis de suspeita pelo centro da instituicio escolar - ou perma-
necer no isolamento do seu trabalho rotineiro, em fazer o minimo e em eventualmente serem
vitimas dos designios da instituigio, para o bem e para o mal. Poderiio ser vitimas no sentido em
que quem controla e decide fd-lo em excesso ou no sentido em que quem controla e decide f4-
lo por defeito. Os vazios e zonas de incerteza, provocados pela nova legislacio, sio viskos como
“armadilhas” ou “distracgdes momentineas” e ndo como espagos de poder formal ou informal
4 usar

Ilustrativo desta ambiguidade sio as seguintes afirmagdes a propdsito do novo sistema de
avaliacio:

— Ser g escola a definir os objectivos minimos ? Isso jd nos fazemos, sempre fizemos isso
em cada turmd.
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— Vamos definir 0s objectivos minimos para qué ? Para daqui a uns tempos eles nos virem
dizer que ndo € nada assim que querem,

— Definir jd os obfectivos minimos de cada discipling é perda de tempo. Temos que espe-
rar primeiro pela parte do Ministério, a definicdo dos objectivos curriculares do ciclo.

— Bom, mandando ou ndo o Ministério a parte que lhe compete, é preciso ler uma ideia
de como vamos proceder agui na nossa escola, ndo acham ?

Ou ainda outras, a proposito da drea-escola:

— Bom, 0 meu objectivo, aqui, ndo é estar a desmobilizar-vos, mas sim o de vos chamar &
alencdo para o facto de ndo poderem contar com nenbum tipo de apoio financeiro e
material acrescidos. Quero evitar que nds criemos esperancas em relagdo a drea-esco-
la de que depois todos nos podemos arrepender.

— Nds ndo podemos ser muito ambiciosos. Ndo sabemos fazer, tenho visto que também
ninguém sabe como fazer, por isso ndo perdemos nada em sermos modestos e bumildes,
ndo criando grandes flusdes.

— Bom, parecia que as pessoas estavam com um hocado de receio das reunides sobre a
drea-escola, mas como viram foi bem simples. Ndo podemos é querer ir depressa de
mais. Jd temos uma idela, vamos pensar sobre ela em cada disciplina e deixar a plani-
ficagéo das accBes para Janeiro. Hd muito tempo, ndo queiramos fazer logo tudo de
uma vez porque depois (sorrindo) ndo temos mais nada para fazer no resio do ano.

Tragos das culturas profissionais

Uma pergunta nos sugerem estas citagdes e hipGteses: como € que os professores conse-
guem gerir esta ambiguidade no seu quotidiano?

Uma possivel resposta estd no efeito gerado pelo uso da categoria social “eles”, presente nas
citacOes que ja reproduzimos. Esta expressio “eles” surge-nos em indmeros didlogos que pre-
sencidmos. £ uma entidade que aparece quase sempre nos discursos quotidianos sobre 2 refor-
ma, referindo-se, nalguns casos, em CONCreto 208 servicos centrais e regionais do Ministério mas
NOUITOs €asos, aparentemente, a uma entidade abstracta sobre a qual ninguém conhece muito
bem os seus designios, ninguém sobre “eles” tem contralo mas que aparentemente é capaz de
a todos controlar. A ser verdade esta interpretagio poderemos estar perante uma entidade cons-
truida com um sentido transcendental, proxima de alguma sacralizagio do poder, facto que
justificaria por si s6 toda a passividade dos professores perante as condicoes da prdtica e 4
reforma.

Outros elementos que temos recothido, eventualmente relevantes para compreender como
o quotidiano & gerido pelos professores, encontram-se presentes nestes didlogos que comigo
tiveram dois professores, ambos caracierizadores das condutas genéricas dos colegas:

PROF— Naguela reunido a que assistiu, procurdmos sensibilizar os professores para a
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drea-escola porque eles ainda néo sabiam de nada.

INV. — Ndo sabiam? Mas eu jd os tinha ouvido falar no assuno...

PROE-~- Sim, mas s6 naquela reunido é que as pessods se preocuparam com o problema
bela 1¢ vez. Os professores sdo assim, sabe: s6 pensam nos assuntos quando tém
que agir. Até ld procedem como se nada lhbes dissesse respeito.

Mais 3 frente acrescentava;

—Por exemplo, quanio a qualiagdo: se dizem ds pessoas que ndo é para haver repro-
vagoes elas vao cumprir estritamente essa directiva, S6 meta dizia de Drofessores
é que de facto se vai preocupar com a avaliagdo. E esses, se insistirem muilo, 56
vdo ter chatices porque a maioria nio lbes vai ligar.

Vejamos o segundo didlogo:

INV. — No outro dia ouvi dizer; numa reunigo, que jé houve na escola uma experiéncia
de elaboragdo de hordrios que levou a que os professores tivessem tempo para
reunirem regularmente o conselbo de turma, dentro do periodo de aulas. Foi ver-
dade ?

PROF-— Sim, sim. Quando tinbamos menos alunos fez-se isso uma vez. Agora 1o bd pos-
sibilidades por causa do niimero de salas e dos bordrios dos transpories dos alu-
nos.

INV. — Mas foi essa a razdo porque abandonaram essa prdtica ?

FROE— Ndo, era mais uma daquelas experiéncias do Ministério, de um ano, que acaba
por si propria sem que ninguém perceba porqué e sem se fazer qualquer avalia-
¢ao.

INV. — Sabe qual é a impressio com que fico ?

PROF— Sim, digal

IN— £ g de que, se 0 Ministério vos mandasse organtzar os hordrios a pensar nesse
problema, vocés acabavam por os fuzer;, cumprindo as ordens, e os obstéculos quie
agora vé, em concreto, acabavam por ndo existir

PROF— (Sorrindo) E capaz de ter razdo. Concordo com consigo. Provavelmente somos
uma cambada de carneiros. Era mesmo capaz de acontecer assim como vocé diz.

Pensar no presente, agir sob a pressio dos acontecimentos e executar ordens parecem ser

as caracteristicas do modo de proceder dos professores. No entanto, pensamos que estes trés
aspectos ndo 1ém necessariamente vm sentido equivalente, pois encontram-se aqui misturados
elementos com origens diferentes, ainda que mutuamente reforgadores, a saber: 2 dimensio de
singularidade, incerteza ¢ circunstancialidade da interacclio sacial e humana, estimuladora do
pensamento prético e cultural (pensar no presente, perante os acontecimentos, agir com eco-
nomia de tensdes e ansiedades pessoais e agir no 4mbito de uma estratégia de aprendizagem
intuitiva); a dimensao instituicional e organizacional de cumprimento de um papel social sem
poder formal e com pouco controlo sobre o processo e as condicdes de trabalho (necessidade
de cumprir ordens e reproduzir procedimentos).
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Um outro elemento que repetidamente € referido e que considerarfamos um outro trago da
cultura dos professores & relativo 2 expressdo tantas vezes utilizada: “ouvi dizer”. Temos obser-
vado que é condicio de qualquer argumentacio ou contra-argumentagio para defesa de um
ponto de vista, dizerse que “se cuviu dizer”. Mais interessante, ainda, € o facto de termos veri-
ficado poder ter mais forga argumentativa o que se ouviy, a calegas que fizeram, do que o que
estd escrito ou determinado oficialmente. A titulo ilustrativo vejamos o seguinte didlogo, numa
das reunifes da escola, ainda sobre o novo sistema de avaliacio:

19PROF— Penso quie & questdo mails importante, onde nos devemos deter, é o ponto 5 do
despacho. Diz-se gue compete & escola e ao Conselbo Pedagigico definir quais
05 objectivos minimos de cada disciplina.

2°PROF— Acho que isso ¢ o Minisiério que vai definir. Era 0 que toda a gente naquele
Congresso de Braganca dizia e espera que acontega.

3°PROF— Bom, aqui no despacho se lermos com atengdo diz que é a escola.

4°PROF— E € correcto isso? Acho que ndo!

1°PROF— Eu penso que sim. Devemos avaliar para os alunos que temos e ndo fazé-lo sem
0s lomar em consideracdo.

PPROE~— Sim, mas independentemente dessa discussdo o que ey estou a dizer fol o que eu
ouvi dizer: E ndo fui s6 eu, alguns de vocés estiveram Id e ouviram o mesmo.
Ndo me vdo deixar mentir, pois ndo?

1°PROE— Eu estive numa ac¢do de formagdo no dmbito do ensino especial, da DREN, e
ouvi eles-dizerem o mesmo: compete & escola definir os obfectivos minimos de
cada disciplina.

2PROF— Bom, isso do ensino especial pode ser que seja diferente. Eu digo-vos que ndo vale
de nada preocuparmo-nos com o assunto porgue o Ministério é que vai definir
isso. '

1°PROF— Ndo, ndo. O que eles disseram referia-se ds situacfes normars.

3°PROF— Bom, parece que hd uma confusdo medonha. Parece que temos que estudar
melbor o despacho e entretanto aguardar para ver se vem aiguma coisa
do Ministério. O que ndo bd diivida é que daqui a pouco estamos no final do
Deriodo e é necessdrio lermos utia resposia para darmos ds pessods.

Parece tratar-se de um modo particular (ndo escrito) de recordar e registar a informagio
quotidiana, baseado naquilo que se “ouvi dizer” processo muito préximo e equivalente 4o que
“se viu dizer” ou ao que “nds fazemos”. O saber sobre o que se ouviu dizer surge determinado
pela preocupacio de fazer e ndo pela de reflectir, concluir concepiualmente ou decidir pela ava-
liagio do melhor meio. “Quve-se dizer” aquilo que interessa para depois fazer ou para especu-
lar sobre como “eles” querem que se passe a fazer. Esta parece ser a Iogica dos didlogos.

Hustrativo desta proximidade logica, entre o que se ouviu e 0 que € para fazer ou é tradicio
fazer, é a situagio que observimos numa reuniio em que se discutiz o projecto da escola e a
4rea-escola. Depois de 1h30m de discussdo ndo conclusiva sobre o sentido dos conceitos envol-
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vidos, com referéncias constantes ao que se ouviu dizer € 20 que era costume fazer na escola
{com apenas uma referéncia 2 um texto escrito no inicio da reunido e 2 recusa de varios profes-
sores em realizarem uma discussio conceptual, argumentando que “a discussdo das palavras
apenas serve para nos confundir™), o ambiente acabou por se apaziguar e haver, finalmente,
alguma satisfagao nos rostos dos participantes, quando uma das colegas apresentou, para todos
verem, uma ficha de organizagio do trabalho da drea-escola, criada noutra escola, que, sem
esclarecer o debate, pareceu tornd-lo completamente supérfulo, a0 permitir a obervagio de um
instrumento de trabalho destinado a saber como fazer,

Nesta situagio poderemos ainda colocar a hipdiese de que “ouvir dizer” é um modo de
encontrar uma tradugio daquilo que estd escrito, evitando debrugar-se sobre os textos e procu-
rando encontrar tradutores legitimos que, ao interpretarem o escrito, consigam “descobrir”
0 que € para se tomar em conta e qual a tradugfio pragmdtica daquelas palavras. Neste caso, uti-
liza-se predominantemente um registo narrativo da linguagem, no qual se identifica a pessoa
que se “viu dizer”, as circunstincias em que tal ocorreu (que legitimam o autor do discurso)
€ procura-se reproduzir a sequéncia das palavras que estavam contidas no discurso. Trata-se de
algo que, apesar de se ter ouvido, também foi visto na pessoa que “fez” o discurso.

Em sintese, no essenciak: ouve-se dizer, para se fazer, desde que se tenha visto dizer.

Meios de socializacao e reflexio profissional ?

Mas, para além da preocupagio instrumental de fazer, poderemos ecquacionar a hipdtese do
falar ser um meio privilegiado de o grupo socializar e dar visibilidade social a um saber quotidi-
ano oral, baseado nas experiéncias da profissio, apto a assimilar e a fazer circular um sentido
sobre a realidade escolar, capaz de normativamente sancionar e censurar.

No entanto, como o processo de trabatho dos professores é predominantemente individu-
alizado e na sua aprendizagem inicial, formal e explicita (curso, estdgio e primeiros anos da pro-
fissdo), ndo € valorizada uma dimensio de observagio dos mais experientes, para poder, através
deste meio, fazer como eles - pelo contririo, sio antes observados repetidamente ou, no méxi-
mo, ohservam os pares - 0 saber quotidiano oral fica amputado da sua base empirica, sobre o
qual se poderia produzir: o fazer, ligado a0 abservado (partilhadamente).

A simultaneidade destes dais factos - a néio utilizagio dos instrumentos conceptuais que per-
mitem 2 reflexio sobre a pritica (reinterpretagio do sentido da realidade vivida) e o facto da
socializagio do discurso no grupo nio ser apoiado em factos empiricos observados partilhada-
mente - leva a que possamos equacionar a hipdtese de que, o grupo social, os professores, este-
ja amputado dos instrumentos (poderes) simbdlicos necessdrios 4 sua auto-determinagio
profissional e produgio de um sentido social e pritico sobre o realidade (ex: linguagem especi-
fica a0 meio profissional).

Assim, 0 saber que se faz circular estd duplamente limitado, porque ndo sd parece faltar o
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conhecimento social partilhado e especifico ao grupo, proveniente da visio e sua associagio a
categorias de classificagio e representagio da realidade objectiva, como ambém parece faltar a
discussio conceptual, proveniente da teoria e da escrita. Dupla limitagdo que originar a falta de
controlo sobre a arbitrariedade da linguagem (limitar-se a fazer circular um sentido), com as con-
sequentes e acrescidas dificuldades de comunicagio e de descodificagio das mensagens nos
processos de interacgdo social do grupo.
Vejamos, sobre este assunto, as palavras de uma professora comentando as reunidies em que
participa:
— Nas reunides conversa-se e recebemos informagdes. Agora, quando se entra em polémi-
cas é tempo perdido. Néo leva a lado nenbum. E melbor muitas vezes ficar calada.
Deste modo, falar por falar, falar sobre o que se ouviu, sem se pretender reflectir, estruturar
uma acgio colectiva ou, simplesmente, normalizar préticas no quadro de regras socizis do
8rupo, torna-se uma experiéncia repetitiva € carrente, podendo mesmo vir 2 ser penosa e pena-
lizadora para o grupo, na medida em que se torna excessivamente circular e nada conclusiva.

Em jeito de conclusio proviséria

Como poderemos explicar a reproducio desta situacio?

Quanto a0 uso da teoria, sem desenvolvermos este topico, diremos, simplesmente, que ele
dependerd do modo como ela foi aprendida. Noutros trabalhos, j procurimos pér em evidén-
cia 0 modo acritico e divorciado dos problemas praticos da profissio como & ensinada a teoria
pedagdgica, facto que leva os professores a no saber utilizar ¢, provavelmente, a entendé-la
como uma extensio do poder dominante e do controlo institucional sobre a profissio, A asso-
ciagdo demasiado estrita que actualmente tem sido feita entre 2 formagio e a implementacio da
reforma pode, facilmente, vir a reforcar esta ideia de associagio do poder dominante e institu-
cional ao conhecimento cientifico, prevertendo o uso da ciéncia 2o utilizida nae como instru-
mento de reflexdo e esclarecimento do saber oral, mas sim como norma técnica de acgio.

Quanto ao uso da observagio, a nossa hiptese é a de que permitir que o colega, por regra,
observe o que o proprio faz na sala de aula poders envolver riscos institucionais, pois o acto de
ser observado poderi ser utilizado para pér em causa o seu trabalho, isto &, de poder vir a ter
menor controlo ¢ poder sobre as condicées da prética, risco que os professores ndo parecem
estar interessados em correr, defendendo o espago que € a sua reserva de autonomia face 4

instituicio.
llustrativo, de como esta predisposicao pode ser construfda no estdgio, sio as palavras de
uma docente que iniciava neste ano o seu primeiro ano de trabalho, depois de um estigio inte-
grado. Recordando alguns aspectos do seu estdgio, dizia:
—Ndo, nds no estagio nunca observdmos como é que a nossa orientadora fazia. Apoiava-
-nOS muito, ajudava-nos, mas nds observarmos néo. S6 observer o que 0s meus colegas
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faziam. E depois quando vinham os supervisores da Universidade sujeitavdmo-nos ao
que eles entendessem querer ver e dizer; e tinbamos de aprender & aceitar tudo e ficar
caladas.

A hierarquia e o poder aparecem, pois, aqui bastante visiveis: o aprendiz € observado, cala-
-se e ouve; o orientador fala, faz-se ouvir, ndo vé nem deixa ver; o supervisor vé e arbitrarimen-
te julga, Deste modo ver é poder ou, inversamente, querer ver pode ser querer ter poder sobre
05 outros, dai o risco. ‘

Tlustrativo, desta perspectiva, de ser desejdvel fazer a aprendizagem da profissio fora dos
espacos institucionalizados da escola, com riscos minimos para a autonomia profissional indivi-
dual, sio as seguintes palavras de um professor que connosco dialogava:

PROF-— Sabe, 05 professores dialogam pouco, aprendem pouco uns com 05 outros. Nas
escolas por onde lenbo passado existem grupos cufas divisoes sdo mais ou
menos marcantes, mas quase sempre existe o grupo 4os mais novos (que numa
escola onde estive era marginalizado), o grupo dos bomens (que falam de fute-
bol, politica e cultura geral) e o grupo das mulberes que ainda vdo falando de
pedagogia mas sé para comentar e lamentar o comporiamenio de determing-
das turmas e alunos.

INV. — Mas isso também depende um bocado do trabalho do delegado da discipling,
ndo é?

PROR— Ndo, as reuniGes de grupo ndo sio para isso. Sdo para dar informagées, para
sabermos o que ¢ necessdrio fazer. Acho que os professores deviam dialogar é
noutros sitio. '

Em conclusio, a nossa hipdtese, mais geral, é 2 de que os professores no seu quotidiano
profissional vivem numa ambiguidade resultante do facto de o seu processo de socializagao na
profissdo, concretizado na posse de poder social e técnico no grupo e poder informal na orga-
nizacdo local, ndo ser acompanhada por um acréscimo de peder formal na instituigio, resultan-
te da Falta de poder econdmico e social na sociedade, apesar de possuirem o capital cultural
suficiente para poderem modificar o posicionamento do grupo na estrutura de classes. .

Sendo assim, os professores usam, como procurdmos evidenciar, instrumentos e categorias
gue Thes permitem gerir 0 seu quotidiano, tendentes a reforcar a sua passividade € desinvesti-
mento, conformes 2 um posicionamento social dominado. Subordinagio que nos parece ser
fundamentalmente formal, porque desenvolvida no dmbito da estrutura formal e legislativa da
instituicio escolar, tendo como implicagio mais Gbvia a dissociagio entre a cultura pritica, con-

textual e grupal dos professores e a sua autocapacidade de racionalizar¢ explicitar essa cultura.

No entanto, temos verificado que estas hipiteses sdo apends a interpretagio de uma parte
da realidace. Porventura aquela que é mais evidente ¢ aparente e n3o aquela que € mais com-
plexa e plucal. ‘ o

Dissemos que os professores vivem numa ambiguidade em que um dos pélos é o da lmcu}-
tiva e da responsabilizagio mas tal pélo ndo foi por nés abordado. Outros fendmenos observd-
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mos que fogem a esta logica de passividade ainda que no momento nio esteja para nds sufici-
entemente claro qual o seu sentido socioldgico.

Temos identificado interpretagdes das medidas oficiais, reflexdes sobre as suas consequén-
cias € iniciativas, que deixam antever dindmicas locais e esquemas de acglio j4 pré-existentes, uns
mais individualizados, outros mais colectivos. Sobre estes esquemas, a institucionalizacio de um
processo de mudanga pode ser estimulador ou inibidor relativamente aquilo que j4 é tradicio,
prética comum ou prdtica emergente. Assim, adivinha-se na implementagio das medidas oficiais
aquilo que sdo extensdes de prdticas j4 experimentadas ou contradigies com hdbitos e rotinas
adquiridos, factos que agora ganham maior visibilidade social para existirem e reconhecimento
institucional para se desenvolverem. Umas praticas serdo estimuladas outras serdio inibidas.

Deixaremos para outra oportunidade a reflexio e questionamento deste outro quadro de
hip6teses que parece fugir 4 lgica da subordinagio formal e que é reconstrufda na articulagio
entre 0 pensamento pratico, oral e intuitivo e o pensamento racionalizador da teoria, dos con-
ceitos e da capacidade de previsio dos acontecimentos.

NOTAS

* Versdo desenvolvida da comunicagio: “Isto € de partira carola - 0 ambiente numa escofa face i reforma educativa”, 20
Congressa de Ciéncias da Educagao, Braga, 1992.

™ Sobre a metodologiz desenvolvida ¢ a reflexdo epistemoldgica que sobre ela & feita cf. Caria, 1993 € 1995.

B CF. Caria, 1993, 199 ¢ 1995.
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ABSTRACT

This article broaches the way teachers of the 5th to the 9th grade schools reacted in the
first three months of the educational reform implementation in 1992. The type of reac-
tion is systematized in a set of cultural features specific to the teaching profession: para-
sacralization of policy/educational decision-making; circumstandiality and uncertainty in
daily school management; oral manipulation of the written and legislative, Evidence is
also given as for the fact that teachers felt deprived of their appropriation of the condi-
tions of professional exercise and powerless to put forward resolutions at local level
which would allow them to overcome contradictions or ambiguities in the educational
reform,

RESUME

Cet article aborde la fagon dont les professeurs d'une école de la cinquieme 2 la neuvi-
eme année de scolarité ont réagi 4 trois mois d'implantation de la réforme éducative
€n 1992. Le type de réaction a été systématisé dans un ensemble de traits culturels
spécifiques 4 la profession enseignante: para-sacralisation du pouveir de décision politi-
que/Educative; circonstancialisme et incertitude au niveau de la gestion de la vie quoti-
dienne de I'école; manipulation orale de I'écrit et du légistatif, Le fait que les professeurs
sentent qu'ils ont €€ “désappropriés” des conditions d’exercice de la profession est
souligné, ainsi que le fair qu'ils se sentent sans pouvoir pour avancer des solutions 3
niveaul local qui permettent le dépassement des contradictoins ou des ambiguités de Ia
réforme éducative.




