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O LABIRINTO ESCOLAR - ENSAIO DE RESGATE

Ilidia Cabral!

José Matias Alves?

Neste texto propomo-nos olhar para a escola a partir da metafora do labirinto. Para tal,
comecamos por fazer uma breve introdugdo, na qual se explicita a complexidade da
organizagao escolar, enunciando-se algumas das logicas de agao que contribuem para esta
mesma complexidade, e onde se clarifica a metafora (e a perversao) do labirinto. Em
seguida, procedemos a um ensaio de resgate, assente em sete ideias-chave teoricamente

fundamentadas.

A Escola e a sua organizacao labirintica

A escola ¢ uma organiza¢do complexa na qual se cruzam multiplas 16gicas de acao que
influenciam os processos e os resultados escolares (Alves, 1999a). Para além das
racionalidades que operam ao nivel do palco escolar, existem outras que atuam nos
bastidores, naquilo que pode considerar-se “o lado oculto da organizagdo escolar”

(Guerra, 2002), sendo muitas vezes o que ndo se v€ que explica o visivel.

As teorias neoinstitucionais, afastando-se dos modelos racionais de analise das
organizagodes, apresentam-nos a escola enquanto sistema debilmente articulado (Weick,
1976, 2007, 2009). A Escola aparece-nos como um sistema complexo cujas estruturas,
discursos e agdes se desenvolvem num conflito entre mandatos, interesses, contradi¢cdes
e pressOes externas e internas. Neste jogo complexo de multiplas dimensdes, criam-se as
condi¢des para a existéncia de uma certa ambiguidade no que respeita a organizacdo da
escola, assente numa débil articulagdo entre os elementos que a constituem. A escola

surge, entao,
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como um sistema debilmente articulado, verificando-se uma
débil conexao entre intengdes, metas e acgoes, passado-presente-
futuro, o6rgaos de linha e staff, sistemas de autoridade (autoridade
legal/poder de especialista), eleitores e eleitos, processos e
resultados, problemas-decisdes-ac¢des-resultados, instituindo-se
como uma dindmica geral de ambiguidade, visivel no
planeamento da acgdo educativa, na adopgdo de tecnologias
pedagogicas e didacticas, na tomada de decisdes, no estilo de
liderancga e na relacdo com o ambiente externo.

(Alves, 1999a, p. 15)

Olhando para a escola enquanto sistema debilmente articulado desvelam-se as logicas de
desconexdo e a balcanizacdo que nos ajudam a compreender a legitima¢do de uma
gramdtica escolar® também ela assente numa logica de fragmentacio e de
compartimenta¢ao dos saberes e das varias estruturas que suportam o ato de ensinar. A
manutencdo desta gramatica ¢ congruente com uma organizagdo escolar na qual os
fenomenos de inovagdo, fruto da sua débil articulacdo, acabam por ocorrer
essencialmente ao nivel das estruturas que envolvem o nucleo central da agao de ensinar
e apenas de forma residual nos processos reais de ensino e aprendizagem. A escola surge,
assim, como uma organiza¢ao algo anarquica, na qual a relagcdo entre metas, membros e

tecnologia ndo parece ser linear nem funcional no que respeita & missdo central de fazer

aprender os alunos.

Perante este cendrio, entendemos que a organiza¢do escolar pode ser lida a luz da

metafora do labirinto, que em seguida se explicita:

a. O labirinto corresponde a propria gramadtica escolar, entendida como o conjunto

de estruturas regulares e regras que organizam o trabalho pedagdgico, ou seja, as

3 Tradugdo da metafora “grammar of schooling” (Tyack & Tobin, 1994). Partindo do conceito original,
entende-se por gramatica escolar as estruturas regulares e as regras que organizam o trabalho de instrucao,
como por exemplo as praticas organizacionais estandardizadas de divisdo do tempo e do espago escolares,
o nivelamento dos alunos e a sua distribui¢do por turmas e a compartimentagdo do conhecimento em
disciplinas. Para Tyack & Tobin (1994) as praticas organizacionais que estruturam as escolas sdo, de algum
modo, analogas a forma como a gramatica organiza o sentido na linguagem. Nem a gramatica escolar nem
a gramatica do discurso precisam de ser conscientemente compreendidas para funcionarem sem
sobressaltos. De facto, a gramatica escolar enraizou-se de tal modo que a aceitamos inquestionavelmente
como sendo a forma natural de organizagdo das escolas. Apesar de tanto a linguagem como a escola
sofrerem evolugdes ao longo do tempo (por exemplo o surgimento de novas palavras ou caracteristicas
institucionais) as mudangas na estrutura basica e nas regras de ambas sdo tdo graduais que ndo chegam a
afetd-las. Neste sentido a “gramatica” pode ser considerada simultaneamente como descritiva (a forma
como as coisas sdo) e prescritiva (a forma como as coisas devem ser) (p.454).
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praticas organizacionais estandardizadas herdadas de um modelo fabril de

escolarizagdo (Tyack & Tobin, 1994).

b. Os reféns do labirinto somos todos nds: as escolas, os professores, os alunos, os
pais, as familias, a comunidade, a sociedade, todos reféns de logicas de acao por
vezes incompreensiveis € impenetraveis e tantas vezes perdidos num sistema

pleno de contradi¢des e absurdos.

c. Aldgicado labirinto ¢ a de haver apenas uma forma de chegar ao centro (sucesso),
a descobrir por entre uma série de percursos intrincados, criados com a intengao
de desorientar quem os percorre, corporizando um processo de super selecdo
(Bourdieu, 1964) no qual s6 sobrevivem aqueles que menos se distanciam da

cultura escolar.

d. A perversdo do labirinto consiste, precisamente, no facto de s6 chegar ao seu
centro quem conhece a ordem instituida, quem estd familiarizado com “os

meandros do labirinto escolar” (Pires, 2000).

Ensaio de resgate: para uma acao educativa mais equitativa

Enuncia-se um possivel ensaio que nos resgate deste labirinto, composto por sete ideias-

chave que a seguir se desenvolvem.

i. DOTAR A ACAO EDUCATIVA DE MAIS SENTIDO

Fazendo dos diversos atores educativos construtores de significados, apostando

na autonomia individual e coletiva e incentivando o poder autoral.

A questao da comunicagdo e do sentido que as pessoas atribuem a propostas e projetos
nos quais estdo envolvidos afigura-se central para o seu sucesso. Diversos autores
assinalam esta centralidade. John Kotter & Rathgeber (2012) chamam a atencdo para a
importancia do comunicar, comunicar, comunicar € para a questdo do sentido da agao.

Viktor Frankl (2008), que viveu uma experiéncia limite num campo de concentracao,
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explica a imprescindibilidade do sentido que atribuimos a existéncia para a podermos
aceitar e viver. De facto, para que a qualquer mudanga possa ser aceite, transformando-
se numa mudanca voluntaria, ¢ fundamental que o seu sentido seja compreendido e

compartilhado (Fullan & Hargreaves, 1999; Stoll & Fink, 1996).

No contexto escolar, a mobiliza¢do e a implicagdo da comunidade escolar para a
implementag¢do de projetos educativos eficazes na promocao de mais aprendizagens para
todos passam também por uma comunicagdo permanente e pela explicitacdo do sentido
da a¢do. Jurjo Santomé (2010) alerta-nos para a necessidade de refletirmos sobre até que
ponto € que o insucesso escolar ndo ¢ “um problema muito relacionado com uma
significativa falta de relevancia e significado dos conteudos, tarefas e modos de organizar

e gerir as aulas e as escolas” (p. 12).

De facto, o sentido do trabalho escolar (Perrenoud, 1995) assume uma importancia
central no desencadeamento de processos de aprendizagem integradores e bem-
sucedidos. Contudo, a importancia da estratégia, enquanto “conce¢do global, intencional
e organizada, de uma ac¢do ou conjunto de acc¢des tendo em vista a consecucdo das
finalidades de aprendizagens visada” (Rolddo, 2010, p. 68), que permitiria dotar de
coeréncia e sentido o trabalho escolar, parece nao estar ainda enraizada na cultura
profissional. A acdo de ensinar parece continuar a carecer de algum planeamento
estratégico, continuando a ser possivel observar alguma fragmentacdo de tarefas
(Perrenoud, 1995), a necessitar de uma organizacao intencional com vista a promocgao de

aprendizagens especificas nos alunos.

A melhoria dos processos e dos resultados educativos esté indissociavelmente relacionada
com o sentido atribuido e construido pelas pessoas que participam a varios titulos na
educacdo. Autores como Frankl (2008), Perrenoud (1995), Crozier (1998) e Alves (2012)
confirmam a centralidade da atribuicdo de um significado aquilo que fazemos e,
recorrendo a diferentes evidéncias, confirmam que a realidade s6 ¢ transformavel através

da implicagdo do sujeito e que este ¢ um construtor de significados.

Neste contexto, s6 uma agao poiética que entende e cria a realidade pode contar com a
entrega € o compromisso das pessoas, pois o ser humano ¢ por natureza criador de si

mesmo, do mundo ¢ da relagao.
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Esta proposicao ¢ particularmente relevante se queremos construir uma ordem educativa
que escape ao paradigma da vassalagem que anula o compromisso, o risco, a invengao, a
justa e eficaz medida pedagogica. E por isso ¢ que ¢ tdo determinante a aposta na

autonomia individual e coletiva e o incentivo ao poder autoral.

ii. FAZER DE CADA ESCOLA, UMA BOA ESCOLA

Criando oportunidades de confianca e desenvolvimento (com exigéncia e
apoio); instituindo uma logica de prestacdo de contas mais inteligente,
alicercada em politicas mais duradouras, mais coerentes, mais sistémicas,

alimentadas pelo principio da realidade.

Para Hopkins (2007), qualquer escola pode ser uma boa escola desde que se coloque a
énfase das reformas a efetuar na melhoria da qualidade do ensino e nas praticas educativas
em sala de aula. No entanto, para que se consiga atingir este objetivo sera necessario um
compromisso com uma mudanga sistémica de larga escala, na qual as escolas colaborem

com vista a melhoria das aprendizagens de todos os alunos em todas as escolas.

Este tipo de reforma exige que se passe da prescricdo para o profissionalismo (id., ibid.),
ou seja, a intervengao direta do Estado através daquilo que € prescrito nao € seguramente
a condicdo necessaria para uma reforma sustentada de larga escala a médio prazo, pelo
que parece haver o reconhecimento de que as escolas necessitam de liderar a fase seguinte
(ou a propria origem das mudancgas consistentes) das reformas educativas. Trata-se do
desenvolvimento da “metacapacidade” nas escolas, entendida enquanto “capacidade

interna de mudancga” (Bolivar, 2012, p. 21):

As mudangas devem, assim, comecar internamente, melhor, de
forma coletiva, induzindo os proprios intervenientes a procurar
os seus proprios objetivos de desenvolvimento e melhoria (id.
ibid., p. 21)

Neste processo de construg@o de capacidade interna para a melhoria € importante que haja

um equilibrio entre a intervengdo do Estado e a autonomia das escolas territorialmente
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inseridas, sendo que estas, por si proprias e através de redes de escolas, t€ém de ter
autonomia para levar a cabo melhorias e inovagdes no ensino e na aprendizagem, com o
apoio de boas praticas especificas, mas ndo prescritas. Esta mudanga de paradigma nao ¢é,
contudo, linear, implicando uma capacitacdo ¢ um apoio a melhoria das escolas. A
construcdo desta capacitacdo profissional e organizacional passa pela substituicdo de uma
série de iniciativas de consenso nacional por um numero limitado e localizado de

tendéncias educativas.

Hopkins (2007) apresenta quatro elementos chave com o potencial para fazer de cada
escola uma boa escola: aprendizagem personalizada, ensino profissionalizado, redes e
colaboragdo e prestagdo de contas inteligente. Estes quatro elementos, operacionalizados
através do exercicio de uma lideranga responsavel e sistémica, constituem uma estratégia

central para a melhoria.

a) Aprendizagem personalizada

Por aprendizagem personalizada entende-se a capacidade de adaptar a educacdo as
necessidades, interesses e aptiddes individuais, por forma a preencher o potencial de cada
jovem. Ao longo deste processo de personalizacdo deverdo considerar-se dois
componentes chave: a metacognicao / aprender a aprender e uma avaliacdo para a
aprendizagem. A metacognicdo implica a capacidade dos alunos monitorizarem,
avaliarem, controlarem e modificarem a forma como pensam e aprendem, havendo
evidéncias claras de que a aquisi¢do destas capacidades pode aumentar significativamente

o desempenho dos alunos.

Relativamente a avaliacao, propde-se uma avaliacao formativa para a aprendizagem, que
permita um conhecimento profundo dos pontos fortes e fracos de cada aluno e assim

identificar as necessidades de aprendizagem de cada um.
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b) Ensino profissionalizado

Um ensino profissionalizado implica formas radicalmente diferentes de desenvolvimento
profissional, com um forte enfoque em estratégias de coaching e no estabelecimento das
escolas enquanto comunidades profissionais de aprendizagem. Os elementos chave para
este processo implicam um repertorio de estratégias de aprendizagem e ensino que
permitam implicar os alunos ativamente no seu processo de aprendizagem, bem como um
desenvolvimento profissional continuo com impactos diretos no comportamento do
professor. O desenvolvimento profissional continuo deverd ser conjugado com um
sistema de gestdo e observacdo do desempenho centrado explicitamente na aprendizagem
e no ensino na sala de aula e com uma remuneragdo financeira relacionada com a
performance dos professores. Estes trés elementos deveriam ser empregues de forma
efetiva pelos lideres escolares por forma a terem um impacto direto nos padroes

académicos.

¢) Redes e colaboragdo

A construgdo de redes pode ser um importante mecanismo de apoio a melhoria e inovagao
nas escolas. Podem proporcionar a colaboracao ao nivel da constru¢do da diversidade do
curriculo, permitindo uma extensdo de servigos e apoio profissional e ainda o
desenvolvimento de uma visdo da educacao partilhada e vivida para além dos portdes da
escola. Como elementos centrais deste eixo sdo apresentadas a partilha de boas praticas
que possam ser transferidas e adaptadas aos contextos especificos de cada escola e a
construgdo de parcerias para além da escola, que proporcionem, por exemplo o
envolvimento dos pais e a constru¢do de uma responsabilizacdo parental. As redes com
as familias, “co-educadoras e corresponsaveis com a escola”, contribuem para a criagao
de uma “cultura de responsabilidade entre todos os membros da comunidade escolar”

(Bolivar, 2012, p. 156).

Hopkins (2007) sugere ainda a criagdo de uma Comissao de Boas Praticas que permita a

construcao de modelos de boas praticas, desenvolvidos por escolas de topo e a criagdo de
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incentivos as escolas no sentido de que estas possam construir parcerias para além da

escola.

O conceito de redes interinstitucionais em educagdo enquanto motor de desenvolvimento
e melhoria das escolas e dos seus profissionais ¢ também abordado por Bolivar (2003,
2012), que refere a mudanga que se tem vindo a operar relativamente as “formulas
tradicionais de extensdo do conhecimento”, passando-se para “novas formulas de
aprendizagem continua — mediante estruturas mais organicas — dentro das comunidades
profissionais de trabalho” (Bolivar, 2003, p. 222). O estabelecimento de redes e parcerias
entre escolas consiste num novo dispositivo organizacional orientado para a melhoria do

ensino, num processo conjunto de mudanca (Bolivar, 2012).

Estas novas formas inter organizativas de trabalho permitem uma cultura de colaborac¢ao
e investigacdo. A constitui¢do de redes podera operar-se ao nivel de associagdes ou redes
de escolas, agrupadas normalmente por proximidade geografica, que partilham as suas
experiéncias, recursos ¢ conhecimentos ou entre a Universidade (ligada particularmente
a area da Educagdo) e escolas ou institutos de determinada zona geografica. Neste
segundo caso, hd uma relacdo de enriquecimento mutuo, apoiada nos processos de apoio,
intercambio e difusdo de conhecimentos e experiéncias que se gera entre universidade e

escolas.

d) Prestagdo de contas inteligente

Uma prestacdo de contas ao nivel das escolas centrada apenas em processos de avaliagao
externa poderd ter alguns efeitos perversos, como sendo o “ensinar para o teste” ou o
aumento da competitividade das escolas através de ajustes no seu sistema de admissdo e
organiza¢ao de turmas fixas estratificadas, para além de aumentar o grau de dependéncia

e a falta de inovagao dentro do sistema.

Também Bolivar (2012) refere a centralidade de um processo de prestagdo de contas
inteligente que envolva “um conjunto de politicas e praticas que, na realidade,
incrementam a capacidade individual e coletiva, sobretudo conjugando a prestacdo de

contas interna e externa” (p. 43).
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Hopkins (2007) propde que, na passagem da prescricdo para o profissionalismo, qualquer
estrutura de prestacdo de contas necessita nao s6 de cumprir o seu proposito original, mas
também de aumentar a capacitacao e a confianga na prestagao de contas profissional, ou
seja, tera de se tornar inteligente, apoiando a fun¢do de construgdo da capacitagdao dos
outros trés eixos (aprendizagem personalizada, ensino profissionalizado e redes e

colaboragao).

A lideranga ¢ colocada pelo autor no cerne dos quatro eixos apresentados para fazer de

cada escola uma boa escola, enquanto catalisador para uma mudanca sistémica.

iii. APOSTAR NUMA CONTRATUALIZACAO COERENTE

Respeitando e promovendo a autonomia (relativa) das partes; reconhecendo
(e promovendo) as diversidades e as complementaridades; partilhando
recursos, poderes e responsabilidades; dando corpo e sentido ao conceito de

comunidade educativa.

A politica educativa global ¢, em grande parte, responsavel por gerar e gerir as

possibilidades de inovacdo, mudanga e melhoria dentro das organizacdes escolares.

S6 uma politica bottom up, que reconhega as escolas a capacidade de se auto organizarem
com vista a resolugdo dos seus problemas podera criar as condi¢des para melhorar, de
forma significativa, consistente e duradoura, os processos e os resultados educativos. Isto
implica uma transformacdo nos modos de governar, pressupondo o conhecimento e o
reconhecimento que levam a confianga e tornam possivel o alargamento das margens de
autonomia individual e organizacional. E este alargamento das margens de autonomia
pressupde também alteragdes nos modos de relacionar e inspirar, pois que significa o
acender das inteligéncias que estdo em crise por efeito de uma pratica sistematica e
regular de desvalorizagao (Crozier, 1998), iniciando “um tempo de lucidez e exigéncia”,

“uma exigéncia de autonomia e de responsabilidade” (Alves, 2011a).

Este ¢ o tempo das liderancas para a aprendizagem (Hallinger, 2011) centradas na
aprendizagem de toda a comunidade educativa, o tempo do desenvolvimento da

capacitacdo interna das escolas (Hopkins, 2007; Bolivar, 2012) o tempo do
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reconhecimento da capacidade de autoria (Alves, 2011a; Robinson & Aronica, 2010), o
tempo de substituir a logica da vassalagem pela l6gica da cidadania organizacional e da

criagao.

Esta politica incorpora e trabalha metas de aprendizagem estabelecidas ao nivel do
sistema, que funcionam como elementos de catalisagdo dos recursos organizacionais e
profissionais, numa simbiose que permita uma prestacdo de contas inteligente (Elmore,
2003; Hopkins, 2007; Bolivar, 2012). E que essa prestagao de contas inteligente permita
ndo apenas o reconhecimento da exceléncia das qualidades dos resultados, mas dar mais

a quem mais precisa.

Importa, contudo, que as politicas bottom up ndo se transformem nas politicas das
promessas nao cumpridas, nas politicas da agao incoerente, paradoxal e hipocrita (que diz
uma coisa e faz outra, d4 por um lado e retira pelo outro) (cf. Brunsson, 2006; Costa,
2007; Alves, 2008; Azevedo, 2011). Importa que as politicas bottom up ndo acabem por
ser como as politicas fop down que “sem ter em qualquer conta as dinamicas dos actores,
em cada escola/agrupamento” arrasem “pequenas grandes iniciativas que estdo em curso,
que resultaram por vezes de anos e anos de inovagao e esforco continuos” (Azevedo,

2011).

Sendo evidente o fracasso das politicas do comando e do controlo da conformidade (regra
geral, cega), o desenvolvimento das praticas educativas tem mais condigdes de evolucao
se se basear no principio da contratualizagdo. Um contrato que suporta e incentiva o
desenvolvimento tem de fazer-se respeitando e promovendo a autonomia (relativa) das
partes, reconhecer (e promover) as diversidades e as complementaridades, partilhar
recursos, poderes e responsabilidades, numa palavra, dando corpo e sentido a comunidade

educativa.

Uma governagdo que queira de facto estar ao servigo das pessoas, das comunidades e da
sociedade e instituir-se como servigo publico tem de evoluir para novas formas de
regulacdo e de partilha (cf. Azevedo, 2011; Alves, 1999b; Formosinho & Machado, 2007)
que abdiquem da tentagdo leonina e instaurem formas adultas e coerentes de assumir

responsabilidades e compromissos.
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iv. TRABALHAR (EFETIVAMENTE) POR CICLOS DE APRENDIZAGEM

Abolindo a logica da aprovagdo | reprovacdo anual e dando mais tempo as

escolas para organizar, diferenciar e promover a aprendizagem de todos.

De acordo com Perrenoud (2004b) existem varios conceitos de ciclo de aprendizagem.
Num polo mais conservador fala-se de ciclos de aprendizagem sem que, na pratica, haja

qualquer mudanca relevante na organizagdo do trabalho escolar:

Operam as mesmas categorias mentais, cada um mantém a sua
turma e trabalha com um horizonte anual, os professores
continuam a passar os seus alunos para os colegas no final do ano
e, em certos casos, pratica-se até mesmo a reprovacao dentro de
um ciclo.

(Perrenoud, 2004b, p. 12)

Apesar do surgimento recente de alguns projetos nos quais ¢ possivel observar
importantes alteracdes ao nivel da organizagdo do trabalho escolar (como por exemplo o
projeto Fénix, o projeto Turma Mais e projetos baseados no modelo das equipas
educativas?), na pratica continua a ser possivel reprovar dentro de um mesmo ciclo de
aprendizagem. Esta perspetiva parece ainda afastar-se da nog¢ao de ciclo de aprendizagem
defendida por Perrenoud (2004a, 2004b), para quem um ciclo de aprendizagem ndo deve
ser confundido com um mero ciclo de estudos. Para este autor trabalhar com ciclos de
aprendizagem implica uma rutura radical com as etapas anuais, de forma a que a propria

nogao de reprovacao deixe de fazer sentido.

Os alunos nao aprendem todos ao mesmo ritmo. O ensinar a todos como se todos fossem
um so (Barroso, 1995, 2001) foi o principio da escola moderna que permitiu a
escolariza¢do de milhdes de pessoas e foi um grande avango civilizacional. Mas este
modelo esgotou-se. Precisamos de uma nova gramdtica escolar. Um dos caminhos que ¢

preciso fazer, mesmo contra o ar das politicas dominantes, ¢ o de construir a unidade

4 A este respeito consultar Cabral, I. & Alves, J. (2016). Um Modelo Integrado de Promocéao do Sucesso
Escolar (MIPSE) — a voz dos alunos. In Revista Portuguesa de Investigacdo Educacional (16). No prelo.
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ciclo de aprendizagem como varidvel chave organizadora da progressdo escolar.
Perrenoud (2004a, 2004b) ¢ talvez o autor que mais tem evidenciado a natureza
administrativa do ano escolar e chamado a atengdo para as virtualidades da unidade de
ciclo de aprendizagem. De facto, ndo havendo a necessidade de tomar a decisdo de
progressao ou retengdo no final de cada ano, ha mais tempo para organizar, diferenciar e
promover a aprendizagem de todos. Outros autores, nomeadamente Formosinho, 1988;
Peretti, 1986) tém chamado a aten¢do para a necessidade de mais tempo para
individualizar os percursos, ajustar os ritmos de ensino e aprendizagem, gerar
combinatorias de grupos, estratégias, avaliagdo formadora que incrementam logicas de
sucesso. Mas isto, implica uma politica mais ao servico da aprendizagem do que ao do
controlo e a da sele¢@o. E uma organizacao escolar que se predispde a organizar-se de um
outro modo (mais flexivel e simultaneamente mais rigoroso) para que mais alunos tenham

moratorias diferenciadas para mostrar que sabem o que ¢ necessario.
V. FAZER DA PROFISSAO DOCENTE UMA PROFISSAO REVALORIZADA

Confiando no querer, no saber e no poder dos professores e sabendo que “sem

professores nao hda futuro” (Novoa, 2009).

A investiga¢do tem vindo a identificar o professor como sendo o principal fator extrinseco
ao aluno que determina a sua aprendizagem e o seu sucesso escolar (Hattie, 2003, 2009,
2012). As crescentes exigéncias que se colocam aos professores convocam-nos a uma
reconfiguragdo da sua agdo, na qual a dimensdo sécio afetiva assume um papel
fundamental no desencadear dos processos cognitivos, numa interligagdo indissociavel
entre inteligéncia/cogni¢do e afetividade/emogdo. Esta interligagdo tem sido estudada
pelas Neurociéncias, em particular por Damasio (2003), confirmando-se a relevancia de
que se revestem os fendmenos emocionais para a atividade cognitiva, principalmente nos
dominios da perce¢do, planeamento, raciocinio, aprendizagem, memoria e tomada de

decisdo.

Amado et al (2009) apresentam as principais conclusdes de dois estudos realizados em
escolas portuguesas sobre as representagdes de alunos do 2° e 3° ciclo do ensino basico

sobre a relacdo com os seus professores. Estes estudos mostram a importancia da
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afetividade no desenvolvimento de uma relacdo pedagdgica de elevada qualidade,
apontando para a sua influéncia na motivacao e na aprendizagem dos alunos, bem como
na criagdo de um clima de socializacao saudavel. Na 6tica dos alunos que participaram
nestes estudos “a eficacia do ensino nao depende apenas da qualidade cientifica dos
procedimentos didacticos mobilizados mas esta fortemente relacionada com o registo da

afetividade” (id., ibid., p. 83).

Estas conclusdes parecem assumir uma relevancia ainda maior quando nos referimos a
alunos com percursos escolares marcados pelo insucesso. Rousseau et al (2009)
estudaram as percecdes dos alunos excluidos do ensino dito regular no que respeita a
criacdo de uma relagdo de confianga entre professor e alunos. Os alunos com dificuldades
escolares reclamam “professores apaixonados, humanos, sensiveis € competentes no
plano profissional” (id., ibid., p. 208). Este estudo evidencia a importancia que os alunos
atribuem a criacdo de lagos de confianca com os seus professores como forma de

superacao das suas dificuldades.

Pelo exposto parece ser possivel concluir que o fator humano de uma escola ¢ visto como
tendo inequivocas implicacdes no sucesso escolar dos alunos. Num sentido mais lato, a
relacdo pedagogica diz respeito a um capital relacional que “abrange todos os
intervenientes directos e indirectos do processo pedagdgico: aluno-professor, professor-
professor, professor ‘staff’, aluno-funcionarios, professores-pais...”. (Estrela, 1992, p.
32). Este capital tem muito a ver com o sentido de trabalho em equipa, com a colaboragao,
com a ajuda dos alunos mais velhos e sabedores aos mais novos, com o incremento do
sentimento de que os pais fazem parte da comunidade educativa e sdo bem-vindos a
escola, com a consideragdo da dimensao pessoal que o aluno ndo pode deixar de ter

(Azevedo, 2001; Canario, 2005).

Uma das condi¢des essenciais para que possamos resgatar-nos do labirinto escolar liga-
se, portanto, ao querer, ao saber € ao poder dos professores. O querer dos professores €
alimentado de mil formas. Desde o acesso a formacao inicial, passando pelo curriculo
desta formacao, pelo acesso rigoroso a profissdo, pela instituicdo de periodos probatorios
j& no exercicio profissional, pela formagao na agdo, pela supervisao clinica no interior da

profissao.
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Embora vivamos um tempo de restricdo (ou mesmo de disforia, desencanto e
desvinculacdo profissional), nao ha duvida que sem professores ndo hd futuro como tém
sustentado muitos autores (v.g. Novoa, 2009; Canario, 2005; Azevedo, 2011). Como tem
vindo a sustentar Alves (2011b), parafraseando Philippe Meirieu os professores ndo tém
futuro; eles sdo o futuro. Porque sdo os seres por exceléncia do conhecimento que ¢é
condicdo de liberdade, inclusdo e dignidade, porque sdo os seres da relagdo que criam o
lago social e evitam a guerra civil. Porque sdo os profissionais que trabalham nos limites

da possibilidade existencial e podem ser a base fundamental da esperanca.

Esta emergéncia de um querer (individual e coletivo) precisa de uma politica a altura
desta complexidade. Uma politica que descongele a profissdo, que crie simultaneamente
exigéncia e pressdo, que traga para dentro da profissdo os principais mecanismos de
regulacdo, formagdo e afirma¢do, como ha muito tempo vem reclamando Antoénio Novoa
(2009). Precisa de uma organizagao escolar que valorize uma supervisao clinica da agdo
docente que faca desta rotina uma fonte de aprendizagem constante. E precisa, enfim, de

uma voz publica autorizada e por isso reconhecida e prestigiada.

vi. PROMOVER UMA GESTAO MAIS INTELIGENTE DO CURRICULO

Fazendo uma gestdo mais diferenciada dos tempos e modos de fazer aprender

e apostando numa avaliagcdo formadora mais eficaz.

Este € o fator relativo a escola que tem o maior impacto nos niveis de realizagao escolar
dos alunos. Para assegurar um curriculo essencial e vidvel as escolas devem definir
conteudos programaticos essenciais e garantir que esses conteudos nucleares sao
devidamente sequenciados e podem ser adequadamente ensinados no tempo letivo

disponivel para o efeito.

As escolas devem ainda procurar assegurar que os professores tematizam esses conteudos
essenciais e utilizam de forma flexivel o tempo letivo que t€m a sua disposi¢ao, para que
o curriculo deixe de ser um objeto externo, uniforme, centralmente prescrito e pronto a

vestir e passe a ser contextualmente desenvolvido em fungdes das aprendizagens visadas.
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No entanto, temos assistido @ manutengdo de um curriculo liberal, de base liceal, ndo

obstante o seu fracasso perante a escola de massas. Este modelo curricular uniforme tem

sido operacionalizado através de varios processos (Formosinho, 1988):

a)

b)

d)

Manutengao de toda a légica geral do curriculo uniforme, enciclopédico e
fragmentado, mandado executar pelo poder central. Tendencialmente
independente das caracteristicas especificas de diferentes alunos, professores e
escolas, o curriculo organiza-se numa logica de sequencialidade® que visa a

preparacdo para o grau escolar imediato, sem ter por isso autonomia propria.

Manutencdo da componente académica do curriculo ao longo dos varios ciclos
de escolaridade, contribuindo assim para o abandono escolar e para taxas

massivas de incumprimento da escolaridade obrigatoria.

Legitimagdo da uniformidade rigida do curriculo através da assun¢ao de que

esta ¢ condi¢do necessaria para a igualdade de oportunidades.

Consolidacao da ideia da completa prevaléncia do trabalho intelectual sobre o

trabalho manual.

Implementa¢do da uniformidade em todas as dimensdes inerentes ao processo
educativo: uniformidade de métodos de ensino e de avaliacdo, atribuicao de
uma carga horaria uniforme por disciplina, distribuicdo rigida dessa carga
horaria, da duragdo de cada aula e da identidade dos contetidos e do controlo
da extensdo dos programas. Esta pedagogia uniforme ¢ ainda acompanhada da

socializacdo do professor nas praticas docentes ja estabelecidas na escola.

Prolongamento da uniformidade pedagogica para a uniformidade de avaliagao,

criando-se padrdes uniformes também para esta pratica, muitas das vezes

3 Acresce o facto de ser uma sequencialidade regressiva analisada e denunciada por Lemos Pires (2000)
em que sdo os niveis superiores que determinam a logica organizacional dos inferiores. Assim, é o ensino
superior quem mais ordena e determina o ensino secundario (funcionando como uma espécie de estudos
menores do superior); por sua vez, o ensino secundario, com a sua organizacgdo cerradamente disciplinar e
seletiva, determina o ensino basico e este acaba por se impor a educacdo de infancia que vai assumindo a
designacdo e o estatuto de pré-escolar (Ribeiro, 2002).
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desadequados as caracteristicas de determinados grupos de alunos e aos

proprios métodos de ensino utilizados.

g) Manutencdo da compartimentacdo disciplinar caracteristica do curriculo
académico, fazendo proliferar as disciplinas com carga horéaria reduzida, para
que a integragdo das aprendizagens fique unicamente a cargo do aluno. Tal
como afirma Beane (2003), “a abordagem por disciplinas, direcionada para a
universidade, mantém a sua ascendéncia. E sobretudo, a propriedade do staru
quo educacional que controla os sistemas escolares e decide o que constitui

uma educagao legitima” (p. 92).

h) Promoc¢do da formag¢do monodisciplinar dos professores e criagdo de grupos
monodisciplinares nas escolas no 2° e 3° ciclos do ensino basico, dificultando
o dialogo interdisciplinar e eliminando a possibilidade de institui¢do de outras
logicas organizadoras da aprendizagem. O insucesso da drea escola prescrita
na reforma de 1989 e da drea de projeto prescrita na reforma de 2001 sdo a
evidéncia de uma dificil ou impossivel convivéncia de logicas curriculares

distintas.

1) Promogdo da compartimentacdo de anos e ciclos de escolaridade, mantendo os
ciclos de ensino separados uns dos outros. A criacdo dos agrupamentos
verticais de escolas, que vem ja desde a década de 90, nao tem conseguido
eliminar estas descontinuidades e desarticulagdes, persistindo graves

problemas de articulagao vertical do curriculo.

j)  Manutengdo do modelo de concecdo, controlo e gestdo centralizada do
curriculo, contribuindo para a diminui¢ao do empenhamento das escolas e dos
professores na sua implementacio e gerando mecanismos de

desresponsabilizagdo e desvinculagao.

Esta alargada série de fatores faz da escola e do curriculo um mundo burocrético,

impessoal, estranho e alheio aos territorios educativos e as pessoas e institui um mundo
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do sistema que coloniza o mundo da vida (Sergiovanni, 2004), ndo sendo de espantar a

recorrente ameaca de colapso e a aparente necessidade de sucessivas reformas’.

r

E sabido que o curriculo ¢ o repositorio de conhecimentos, capacidades, competéncias
que uma determinada sociedade considera necessarios para uma vida humana e
socialmente digna (Roldao, 1999, 2005; Ramos & Roldao, 2013; Gaspar et al, 2013).
Enquanto tal, ¢ um patrimonio a que todos os cidaddos devem aceder, sob pena de serem
privados de um bem de primeira necessidade. Mas para que tal possa suceder, ¢
aconselhavel que se proceda a uma gestao mais inteligente do curriculo comum, que passa
por uma mediagdo mais atenta ao estadio de desenvolvimento dos alunos, por uma gestao
mais diferenciada dos tempos e modos de fazer aprender, uma avaliagdo formadora mais
eficaz, um desenvolvimento curricular mais colaborativo ao nivel dos departamentos
(nomeadamente na construgao de bancos de recursos didaticos) e ao nivel dos conselhos

de turma (ou conselhos de aprendizagem de determinados agrupamentos de alunos).

Uma gestdo mais flexivel do curriculo no ambito de uma ativagdo do ciclo de

aprendizagem seria um valor acrescentado seguro na promogao das aprendizagens.

vii. DESENVOLVER COMUNIDADES DE APRENDIZAGEM PROFISSIONAL

Promovendo uma acdo mais coletiva, mais soliddria e mais investigativa nas
escolas, (re)criando espacos e tempos de encontro, objetos de trabalho
comuns, e valores educativos e pedagogicos partilhados que possam conduzir

a uma producdo coletiva de respostas.

Uma Comunidade Profissional de Aprendizagem consiste num grupo de pessoas que, de
uma forma inclusiva e colaborativa, se apoiam mutuamente, explorando de modo
reflexivo, para aprender mais sobre a pratica em ordem a melhorar a aprendizagem dos

alunos (Stoll, 2011).

® Mas, como é 6bvio, estas sucessivas reformas sio a prova da sua propria ineficcia.
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De acordo com Bolivar (2012), estas comunidades constituem-se segundo os seguintes

principios:
a. Assegurar que todos os alunos aprendam

Nas escolas a tonica deve passar do ensino para a aprendizagem, o que implica
que os professores assumam o compromisso conjunto de alcangar o sucesso

educativo de todos os alunos.
b. Uma cultura de colaboragdo

O proposito coletivo de aprendizagem para todos implica um trabalho conjunto
e sistematico, a partir do qual os docentes trabalham juntos para analisar e

melhorar as suas praticas.
c. Um foco nos resultados

O objetivo coletivo de contribuir para a melhoria das aprendizagens de todos os
alunos coloca o enfoque no trabalho conjunto para a melhoria dos resultados.
Estabelecem-se objetivos para melhorar a situagdo atual e apresentam-se provas

periddicas desse progresso.

As comunidades apresentam, entdo, caracteristicas proprias que as diferenciam das
simples organizacgdes. Sergiovanni (2004) destaca o sentido de conjunto que ¢ possivel
criar nas comunidades a partir de cada individuo, fundado na existéncia de valores e ideias

partilhados dentro da comunidade:

As comunidades sdo organizadas em torno de relacdes e de
ideias. Criam estruturas sociais que ligam as pessoas a um
conjunto de valores e de ideias comuns. As comunidades
definem-se por centros de valores, sentimentos e crencas que
fornecem as condi¢Oes necessarias para a criagdo de “nos” a
partir do “eu” de cada individuo. (Sergiovanni, 2004, p. 79)

Para este autor (ibid.) as comunidades diferem das restantes organizagdes ao nivel das

questdes do controlo e da delegacdo do poder. Enquanto que nas organizagdes se confia,
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muitas vezes, em mecanismos de controlo externos, as comunidades “confiam mais em
normas, propdsitos, valores, socializacdo profissional, respeito pelos colegas e
interdependéncia natural”. No que concerne a delegagao do poder, nas organizagdes esta
questao aparece ligada a uma tomada de decisodes partilhada e a uma gestao a nivel local,
enquanto nas comunidades a delega¢do do poder se preocupa mais com “compromissos,

obrigagoes e deveres que as pessoas sentem em relagdo aos outros e a escola” (p. 77).

Esta tonica no compromisso e nas relagdes morais que se desenvolvem ¢ uma das

principais caracteristicas das comunidades de aprendizagem:

As comunidades de aprendizagem procuram relacionar os seus
membros com aquilo que esta certo ou errado, com obrigagdes e
compromissos ¢ com acordos morais. Quando estas relagdes
morais sdo praticadas, os alunos e os professores sdo forgados a
encarnar os compromissos e valores comuns. Nas escolas que se
estdo a tornar comunidades, os seus membros partilham a sua
vida com outras pessoas com intengdes semelhantes. Nas escolas
comuns, pelo contrario, as relagdes sdo construidas por outros e
tornam-se codificadas num sistema de hierarquias, fungdes e
espectativas de papéis.

(Sergiovanni, 2004, p. 79)

Pelo exposto € possivel concluir que as dindmicas geradas no seio de uma comunidade
de aprendizagem contribuem para a criacdo de um clima de congruéncia e valor (Lambert,
2003), desenvolvendo uma cultura escolar orientada para as aprendizagens de todos (dos
alunos, dos professores, dos pais e da propria escola enquanto organizagdo), sendo que

essa cultura permite uma melhoria continua dos processos e dos resultados educativos.

Estas sao algumas das possibilidades de resgate do labirinto escolar. Um labirinto no qual
o numero de alunos que ndo querem aprender num cenario de prolongamento violento
da escolaridade obrigatdria, a desvalorizagao das credenciais escolares num mercado de
trabalho que parece querer descobrir as vantagens de uma mdo-de-obra barata que
dispensa a escolarizagdo prolongada, as varias crises que chegam naturalmente a escola
— familiar, social, laboral, econémica... - fazem do processo de escolarizagdo uma

atividade de elevado risco € muitas vezes uma missao guase impossivel.
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Neste cenario, s6 uma a¢do mais coletiva, mais solidaria e mais investigativa podera
contribuir para a emergéncia de verdadeiras comunidades educativas e tornar viavel a
acdo de ensinar no sentido duplamente transitivo que adotamos neste texto. Mas a
emergéncia destas comunidades precisa de um novo tempo. De um tempo de encontro e
de producio coletiva de respostas que facam a economia do sofrimento (e do desgaste)
do tempo individual. Saibamos nds encontrar esse tempo. Porque ndo podemos
compactuar com formatacdes absurdas que a todos sdo impostas mas que a poucos

servem. Porque a escola nao tem que ser (nao pode ser) um labirinto.
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MUDANCA ORGANIZATIVA E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Joaquim Machado'

Varias escolas encetam processos de mudanga educativa, cuja génese tanto pode situar-
se no exterior da escola como no seu interior. Em varias mudangas podemos ver mesmo

razdes de origem exogena e razdes de origem endogena.

Neste texto, assinalamos algumas tensdes com que se deparam as escolas quando
pretendem introduzir mudangas e afirmamos a necessidade de fazer da cultura, ndo a
barreira, mas a ponte da mudanca. Finalmente, destacamos que qualquer mudanga que
implique alteracdes na cultura escolar constitui um processo lento e carece de
acompanhamento e estimulos, mais do que de pressdo e de controlo burocratico, € o seu
éxito ¢ favorecido numa escola que associa o desenvolvimento organizacional e o

desenvolvimento profissional.

1. Ha mudancas mais faceis e mudancas mais dificeis

Os estudos sobre a introducdo de mudangas com origem exogena mostram que as
estratégias da sua implementacdo “funcionam melhor” quando, em vez de serem impostas
a partir de uma instdncia central, colocam os professores como agentes do
desenvolvimento do curriculo e implicam as escolas no seu desenvolvimento

organizativo.

J& os estudos sobre as inovagdes que surgem a partir das escolas deixam ver a falta de
evidéncias empiricas de que, mesmo comportando estratégias mais processuais e
culturais, as mesmas tenham a ver, mais ou menos diretamente, com uma melhoria do

trabalho realizado com os alunos na sala de aula, mostrando que ¢ facil mudar estruturas
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