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TECENDO OS CAMINHOS DA MELHORIA
DOS PROCESSOS E RESULTADOS EDUCATIVOS.
DAS ILUSOES NEFASTAS AS UTOPIAS GRATIFICANTES

José Matias Alves*

resuMo: O oficio docente vive enredado numa série de ilusdes, algumas tecidas no seu
interior, outras (a maioria) no seu exterior. Neste texto, identificamos e analisamos de
forma sumadria as dez ilusdes que entrevam e entravam o desenvolvimento da profis-
sdo docente: a ilusdo do comando e do controlo; a ilusdo de que o centro sabe (e pode)
sempre mais do que periferias tristes; a ilusdo de que a mudanga pode ser decretada

e a ficcdo da autonomia; a ilusdo romantica de que as escolas querem ser o centro
nevralgico e essencial do sistema educativo; a ilusdo da lideranga forte e messianica
que desresponsabiliza os liderados; a ilusdo de que o contexto socioecondmico marca
o destino escolar dos alunos; a ilusdo de que a escola pode responder a todas as exi-
géncias sociais; a ilusdo de que a escola ¢ uma comunidade educativa; a ilusdao de que
o professor ¢ um profissional; a ilusdo da sala de aula como jardim secreto a preservar.
Sustenta-se e procura-se fundamentar a tese de que estas ilusdes precisam de ser
superadas através de outros modos de ver, pensar, sentir a profissao, pois s6 assim serd
possivel melhorar os processos e os resultados educativos. Neste ambito, enunciam-
-se dez passos que podem estruturar um processo de melhoria e referem-se dezassete

acdes-guia que permitem viver a escola de outro modo.
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O REINO DAS ILUSOES

As ilusdes sdo processos politicos, sociais, profissionais e pessoais com-
plexos que nos impedem de ver a realidade como ela é, nas suas diferentes
dimensdes. Esta cegueira face ao real é a principal barreira a um processo
de melhoria das a¢bes e dos resultados educativos. Por isso, ensaiamos um
exercicio breve de algumas ilusdes que nos encerram nos labirintos donde
temos dificuldade em sair.

1. A ILUSAO CIENTIFICA DO COMANDO E DO CONTROLO

A ilusdo cientifica de que era possivel planear, organizar, controlar e exe-
cutar as agées administrativas surge no inicio do século XX com Frederick
Taylor, considerado o fundador da Administragio Cientifica do trabalho.
O estudo do tempo e dos padrdes da produgdo, a supervisao funcional, a
padronizagdo de ferramentas e instrumentos, o planeamento de tarefas e
funcgoes, a estandardizacdo das instrugdes operacionais, o estabelecimento
de rotinas de trabalho (Chiavenato, 1983) sdo os ingredientes centrais de
uma filosofia que via 0 homem como ser maquinal, como homo ceconomi-
cus “exclusivamente motivado a trabalhar pelo medo da fome e pela neces-
sidade de dinheiro para viver” (Ibidem: 48).

Por sua vez, Henri Fayol, também no inicio do século XX, funda a teoria
cldassica da administragdo e define as supostas cinco fungdes administrati-
vas universais: prever, organizar, comandar, coordenar, controlar. Para que
estas fungoes se pudessem realizar, o engenheiro Fayol estabelece seis prin-
cipios basicos: divisdo do trabalho inerente a ideia de especializacdo que
gera a eficiéncia no uso dos recursos; autoridade derivada da posi¢do ocu-
pada na estrutura formal da organizagio; unidade de comando (segundo o
qual uma pessoa deve receber ordens de um e apenas um unico superior);
unidade de direcdo; centralizagio da autoridade no topo da organizagio;
hierarquia (toda a ordem deve passar por todos os escaldes intermediarios
até chegar ao ponto onde deve ser executada) (Ibidem: 77).

Por fim, Max Weber, o fundador da burocracia moderna, organiza a sua
visdo do mundo na ideia da autoridade e da racionalidade - adequagio
dos meios aos fins pretendidos. A organizacdo passa a ser pensada a partir
da natureza legal das normas e regulamentos escritos, da formalidade das
comunicagdes (uma vez mais a presenc¢a do escrito), da racionalidade da
divisdo do trabalho, da impessoalidade nas relagdes de trabalho, da hierar-
quia de autoridade, das rotinas e procedimentos estandardizados, do valor
da competéncia técnica e da meritocracia, da separagdo da propriedade da
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funcdo de administragio, da profissionalizagdo dos trabalhadores, da pre-
visibilidade dos problemas e da defini¢ao a priori das solugdes.

Estas trés visdes do mundo e da organizagio do trabalho acabaram por
marcar todo o século XX e perduram ainda, largamente, no campo da
organizagdo e gestdo do sistema educativo, encerrando-o num labirinto
onde quase todas as esperancgas de renovagao se tém vindo a perder.

2. A ILUSAO POLITICA DO CENTRALISMO ILUMINADO

Um dos eixos da ilusido anterior situa-se na percecio da vantagem da centra-
lizagdo das decisdes, dos recursos, das orientagdes. Esta centralidade permiti-
ria uma unidade nas a¢des periféricas, uma igualdade formal de procedimen-
tos, uma maior eficiéncia de processos e eficicia nos resultados a alcancar.

Dada a presuncio de que os problemas podem ser previstos a priori, e de
que no centro estdo colocados os profissionais mais competentes, passa-se
facilmente a crenca de que é possivel pensar e prever a solu¢iao 6tima - the
one best way — e decretar a sua aplicagdo universal.

Este sonho de uma racionalidade ilimitada, para além de ser desfeito
pela realidade cada vez mais complexa e imprevisivel, veio a ser contes-
tado e desmontado por Herbert Simon que em meados do século XX veio
demonstrar que a racionalidade era por defini¢do limitada, fazendo ruir a
base principal da burocracia.

Como refere Lima no prefacio a obra de Brunsson (2006):

As ideias nem sempre comandam as acges, como na teoria da racio-
nalidade a priori, baseada na escolha racional e na busca da solugio
optima. Este “sonho da racionalidade” é desmentido frequentemente pelo
facto de muitas ideias se sucederem as accoes, até com intuitos de legiti-
magdo retrospectiva ou a posteriori. As ideias e as decisées podem ndo sé
ser inconsistentes com as acgbes como podem, portanto, ser-lhes posterio-
res e ndo anteriores.

3. AS ILUSOES DAS MUDANCAS DECRETADAS (TOP DOWN)

E A RETORICA DA AUTONOMIA

Baseadas nas trés teorias sumariamente enunciadas, o sistema de governa-
¢do dos sistemas em geral e do sistema educativo em particular tem partido
do pressuposto de que a mudanca da realidade se opera a partir de cima e
do centro politico e administrativo. Porque é preciso universalizar, unifor-
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mizar, objetivar, despessoalizar, considerando-se que estes procedimentos
sdo operadores ndo apenas da eficiéncia e da eficcia, mas também da jus-
tica. Daqui decorre que a mudanca se impde de cima para baixo, do centro
para as periferias, de forma tnica e “pronta a vestir” (Formosinho, 1985).

Acontece, porém, que as realidades, os contextos, os interesses, as cir-
cunstancias e os autores que os configuram e (re)constroem, na complexa
teia das interagdes pessoais, organizacionais e profissionais, acabam por
recriar as reformas impostas num processo bem estudado por diversos
autores, com destaque para Lima (1992), quando este refere que as esco-
las (leia-se, os atores que detém poder de manobra e influéncia organi-
zacional) fazem uma leitura e uma releitura das normas seguindo-as ou
recriando-as conforme os seus interesses, ideologias ou expectativas. Nesta
conformidade, a escola funciona segundo uma ldgica diptica (Lima, 1992),
ora seguindo a ordem burocratica, ora recriando-a num processo que o
autor caracterizou como de infidelidade normativa.

Esta logica de agio assume, segundo outros autores, uma natureza frac-
talizada (Estévio, 1998) ou poliptica (Alves, 1999b), reforcando-se, deste
modo, a evidéncia de que a organizagio da agdo educativa é mais coman-
dada pelas pessoas e pelos contextos em que se movimentam (e também
constroem) do que pelas imposi¢des normativas.

Como reconhece também Bolivar (2012):

Mas é ilusério acreditar que, perante um controlo administrativo redu-
zido, as unidades subordinadas vio aplicar fielmente o que lhes é pedido.
Para além disso, partindo de uma teoria de mudanga educacional, as
varidveis determinantes sdo as que provém do compromisso e da motiva-
¢do do pessoal. Da mesma forma que uma regulagdo estatal como estra-
tégia e controlo para a melhoria, com a tomada de decisoes centralizada,
impede que o estabelecimento de ensino responda ds exigéncias locais,
dando uma resposta contextualizada aos seus problemas.

O mesmo autor afirma que:

As mudangas educacionais podem ser prescritas e legisladas, mas para
ndo se tornarem numa mera retorica ou numa espécie de maquilhagem
cosmética, devem ser reapropriadas/adaptadas pelas escolas, alterando os
modos habituais e estabelecidos de trabalho (a cultura escolar existente).
Para isso, terdo que ser geradas dentro da escola e capacitar o estabeleci-
mento de ensino para desenvolver a sua prépria cultura inovadora, inci-
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dindo na estrutura organizacional e laboral, ao reestruturar os contextos
laborais e os papéis para potencializar a tomada de decisées ao nivel de
cada escola. (Bolivar, 2012)

Sabendo os limites deste modo de governagio (mas paradoxalmente
seguindo sempre a mesma gramdtica), os poderes politicos centrais, a par
de uma ordem normativa e organizacional fundada no comando e no con-
trolo, desde cedo proclamaram a importancia estratégica da autonomia.
O Decreto-Lei n.c 43/89 é o referencial maior desta proclamagéo vazia de
efeitos praticos, seguindo-se-lhe todos os outros decretos-lei com ambi-
¢oes de regulagdo da gramatica escolar, nomeadamente o Decreto-Lei n.°
115-A/98 e 0 n.° 75/2008. Esta autonomia como ficgdo necessdria, como
anotou Jodo Barroso (2004), tem sido o leitmotif de uma politica que
invoca a autonomia para perpetuar a centralizagdo, ou mesmo refor¢d-la
através dos mecanismos mais subtis e poderosos das plataformas digitais
que inscrevem as escolas na légica da subordinacio, da feudalizagio e do
controlo remoto. Mas, a0 mesmo tempo, tem legitimado a vontade de pra-
ticar a autonomia que, por vezes, ¢ levada a sério pelas escolas, assumindo
estas a autoria e os poderes retoricamente enunciados.

4. AILUSAO ROMANTICA DAS ESCOLAS

NO CENTRO DO SISTEMA

Devido a constatagao da ineficacia de uma ordem centralista (argumento
técnico) e/ou devido ao reconhecimento de que sdo as escolas que podem
(ou ndo) cumprir as promessas educativas de igualdade, de inclusdo, de
conhecimento como base de emancipagio e de liberdade (argumento poli-
tico), o discurso politico evoluiu para férmulas que proclamavam a centrali-
dade das escolas (as escolas no centro do sistema) e a assungdo do principio
da subsidiariedade.

Embora esta reorientacio nao tenha tido entre nds grande tradugio empi-
rica, sabe-se, através da literatura disponivel a nivel internacional, que as escolas,
sozinhas, dificilmente conseguem romper com as rotinas e o peso da inércia.

Dai ser sensato pensar uma terceira via. Como refere Fullan (2002):

nem a centralizacdo nem a descentralizagdo funcionam. Sdo necessd-
rias as estratégias de cima para baixo e de baixo para cima, sdo necessd-
rias iniciativas conjuntas, locais e centrais, estratégias de cima para baixo
e de baixo para cima.
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Da mesma forma que Darling-Hammond (2001) afirma que:

ndo é plausivel uma perspetiva dura de uma reforma fundamentada a
partir de cima, nem a perspetiva romdntica deixada a mercé das mudan-
¢as espontdneas que partem das bases. Sdo necessdrias tanto a imagina-
¢do local como a lideranga politica.

Deste modo, a estratégia que parece surgir como mais inteligente e sen-
sata é a da conjugacio, de forma a que duas perspetivas se conjuguem, arti-
culem e potenciem, como também assinala e recomenda Bolivar (2012) na
esteira de David Hopkins (2007), que “sugere que a chave para a reforma
do sistema de gestdo é um equilibrio estratégico de cima para baixo e de
baixo para cima” que se altera ao longo do tempo. A reforma em grande
escala ndo deve ser liderada somente a nivel nacional ou ao nivel das esco-
las, deve apoiar-se em ambos.

5. A ILUSAO DA LIDERANCA FORTE

Diversos estudos reconhecem o poder transformador da lideranga. Sendo
a escola um universo de significados — multiplicidade de interagdes, cul-
turas, interesses, crengas, valores, mitos que regulam 0 comportamento
dos seus membros, dos atores que constituem uma “quase-comunidade”
educativa —; uma instituicio heterénima submetida a multiplas e minu-
ciosas prescrigdes e a uma enorme pressio social, ameacada pela forca da
desconexdo e da balcanizagdo; uma organizacdo debilmente articulada -
debilidade de coordenagio (no departamento, no grupo disciplinar, no
conselho de turma, na relagio entre 6rgdos...) -, trabalhando num quadro
de objetivos ambiguos e contraditérios, dominada por uma poderosa rede
de micropolitica interna e possuindo um poderoso curriculo oculto e tec-
nologias educacionais problematicas (cf. Guerra, 2001), é tentador pensar
no recurso a um Super-homem organizacional que exerca o seu poder de
controlo, influéncia e confluéncia.

Neste quadro, o Decreto-Lei n.° 75/2008 é particularmente elucidativo:

Impunha-se, por isso, criar condicbes para que se afirmem boas lide-
rangas e liderangas eficazes, para que em cada escola exista um rosto,
um primeiro responsavel, dotado da autoridade necessdria para desen-
volver o projecto educativo da escola e executar localmente as medidas
de politica educativa. A esse primeiro responsdvel poderdo assim ser assa-
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cadas as responsabilidades pela prestagdo do servigo publico de educagdo
e pela gestdo dos recursos publicos postos a sua disposigdo. Este objectivo
concretiza-se no presente decreto-lei pela criagdo do cargo de director,
coadjuvado por um subdirector e um pequeno niimero de adjuntos, mas
constituindo um 6rgdo unipessoal e ndo um orgdo colegial.

Este pressuposto de que a boa, forte e eficaz lideranga se consegue através
de uma pessoa e de que a autoridade ¢ dada pela formalidade do posto é
tributdria de uma lideranga messidnica que poderd estar muito longe de
ter qualquer evidéncia empirica. Para liderar organizages com as marcas
identitarias supra referidas sdo, sobretudo, precisas liderancas distribuidas,
liderangas pedagdgicas disseminadas pelos interiores das organizagdes
educativas (Bolivar, 2012). Pois liderar mais ndo é do que:

A capacidade de fazer com que os outros alterem voluntariamente os
seus modos de trabalhar tendo em vista a construgdo e o desenvolvimento
de projectos comuns. (Alves, 1999a)

E, sendo assim, podemos perguntar, seguindo Greenfield, 1995:

O que leva os professores a mudarem voluntariamente as suas preferén-
cias, no campo das prdticas de ensino, envolvimento dos pais, relagdes de
trabalho e tipo de trabalho?

Nio serd certamente uma lideranga forte centrada numa pessoa, por
mais carismatica que seja, mas uma lideranca distribuida e multipli-
cada, transformacional, focalizada nos modos de ensinar e aprender (cf.
Hallinguer, 2007), que desenvolve uma visio comum e a partilha de obje-
tivos de aprendizagem, promove os processos de trabalho colaborativo
e a comunica¢io, pratica a escuta sistematica, cria espacos e tempos de
aprendizagem, entre outras praticas que tive oportunidade de desenvolver
(Alves, 1999: 27-28).

6. A ILUSAO DE QUE O CONTEXTO SOCIOECONOMICO
MARCA O DESTINO ESCOLAR

Esta é uma ilusdo de longa duragio que se alimentou de uma alargada
investigagao empirica. O “Coleman Report” (Equality of Educational
Opportunity, 1966) mostrou que os fatores familiares e sociais eram mais
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poderosos na predicido do éxito escolar do que os fatores organizacionais.
Esta fatalidade social orientava as politicas educativas para suprir os handi-
caps familiares e sociais e sustentar praticas de compensagdo a montante,
induzindo a desresponsabilizar a escola e os professores.

Seja por efeito deste célebre estudo, seja pelo efeito da complexidade de
responder as necessidades pessoais de cada aluno numa escola massifi-
cada, pela grande heterogeneidade do corpo docente, pelo modelo escolar
do ensinar a todos como se fossem um sé (Barroso, 1995), pela desprofissio-
nalizacio e proletarizacio docente, pela débil responsabilidade profissional
e organizacional, pelo excesso de mandatos (N6voa, 2007) que tende a fazer
com que a escola ndo assegure a fungdo basica de fazer aprender os conhe-
cimentos bésicos para viver em sociedade, pela deriva das politicas que
tendem a afogar as escolas e os professores no que ndo ¢ essencial, assiste-
-se a uma externaliza¢do das causas do fracasso e do abandono escolar.

No discurso e nas praticas do senso comum sdo recorrentes os argumen-
tos de que o insucesso deriva da falta de motivagdo dos alunos, do alhea-
mento familiar, da desvalorizagio da escola como instdncia de mobilidade
social ascendente, da desautorizagdo dos professores, da indisciplina (sin-
toma de desvinculagio e desinteresse). Numa palavra, as causas do insu-
cesso estdao quase sempre algures, no campo familiar ou social e raramente
no campo escolar - nos modos de organizacio e gestdo do curriculo, nos
modos de agrupar e gerir os alunos, na gestio dos espagos e tempos, nos
modos de ensinar e avaliar os alunos.

Sem negar a importancia destas causas, “sabe-se que a escola (e o pro-
fessor) pode fazer a diferenca (...) e que é possivel modificar a gramadtica
escolar de modo a que alunos - todos os alunos - possam aprender mais”
(Alves, 2010). Por outro lado, também se sabe, a partir da investigacio de
Formosinho (1988) que o insucesso é em larga medida produzido pela
escola, pelos seus modos de organizagio, interagédo, gestdo das expectativas
e avaliagdo.

7. A ILUSAO DE QUE A ESCOLA PODE RESPONDER
A TODAS AS EXIGENCIAS SOCIAIS
Esta é uma ilusdo herdeira da crise de responsabilidade generalizada em
que vivemos. Face a qualquer problema de ordem social, familiar, laboral,
politica... 13 estd a escola para lhe responder.

Como sustentava Antonio Névoa (2007), a escola o que é da escola e a
sociedade o que é da sociedade. A escola nao se pode deixar esmagar pelo
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excesso de mandatos. E os politicos e a sociedade tém de recusar meter la
tudo e depois culpar quem la esta. A escola ndo pode ser o garante da edu-
cagdo sexual, da educagdo rodovidria, da educagdo parental, da educagdo do
consumidot, da educagdo civica, da educagdo para o empreendedorismo, da
educagdo para...

E 6bvio que a escola nio se pode alhear dos problemas da sociedade e
tem de ser soliddria na sua resolu¢do. Mas ndo sozinha. Mas nao fazendo
desse combate o alibi para ndo cumprir a sua missdo basica e essencial que
é a condi¢do de humanidade e de cidadania: ensinar a ler o mundo e a vida,
ensinar a escrever e a escrever-se, ensinar e calcular, ensinar a comunicar
usando vérios codigos e suportes, ensinar a ser, a aprender e a conviver. Pela
simples razdo de que nenhuma instincia social o podera fazer em sua vez.

8. A ILUSAO DE QUE A ESCOLA

E UMA COMUNIDADE EDUCATIVA

Na saturagio discursiva de proveniéncia diversa (no Didrio da Repuiblica,
nos Projetos Educativos, em artigos e comunicagoes) pode ler-se e ouvir-
-se que a escola é uma comunidade educativa. Mas, em termos gerais, esta
muito longe de o ser. E é esta consciéncia informada e sustentada de que o
nao é que pode levar-nos a agir para que o seja cada vez mais.

De facto, a escola ndo é uma comunidade educativa porque, em nume-
rosas situagdes, é um universo de significados dispares, heterogéneos e
antagdnicos. Porque ndo possui uma visdo partilhada entre todos os seus
membros. Porque nem todos partilham as mesmas metas, os mesmos cri-
térios e valores enformadores da agdo. Porque, muitas vezes, ndo existe
comunicagio, fala, escuta, compreensdo, ou autorregulacio e aprendiza-
gem individual e coletiva.

Assim sendo, é preciso reconhecer estes limites para se tecer, primeiro, o
caminho da constru¢do de uma comunidade de profissionais da educagio.
E depois tecer progressivamente uma comunidade educativa em que os
professores, os alunos e os pais/encarregados de educagio se sintonizem
em torno do essencial: que valores vamos todos promover e como 0 vamos
fazer; que compromissos vamos todos assumir e como 0s vamos operacio-
nalizar; que a¢bes concretas vamos todos realizar para fazer da escola uma
responsabilidade de todos e cada um.

A escola comunidade educativa é um conceito poderoso, mas muitas
vezes vazio e por isso inutil. Precisamos de mais comunidade educativa
porque os professores ndo podem sozinhos assegurar o cumprimento das
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promessas educativas. Precisamos de estabelecer tempos e espagos para
os multiplos encontros que teremos de ousar fazer. Precisamos de pensar,
arquitetar e fazer pontes que unam todas as margens que nos separam. E
gerar depois motivos que nos fagam querer atravessd-las. Para instituirmos
encontros que ndo anulem (antes estimulem) as diferengas que nos enri-
quecem. Para que a escola possa ter outro sentido e outro alcance.

9. A ILUSAO DE QUE O PROFESSOR E UM PROFISSIONAL
Pode ser comodo e politicamente correto afirmar que o professor é um
profissional da educagdo. Para discutir esta ilusdo precisamos de esclare-
cer o conceito de profissional. Em breves linhas’, dizemos que uma ac¢éo
docente é profissional quando possui um elevado acervo de conhecimen-
tos cientificos de nivel superior, uma elevada competéncia técnica nos
modos de comunicagio e constru¢io de conhecimentos, uma capacidade
de aprendizagem ao longo da vida profissional, um elevado compromisso
ético (e uma responsabilidade) em relacdo ao cumprimento da missdo de
fazer aprender os seus alunos, uma autonomia cientifica e pedagogica nos
modos de ver, enunciar e resolver problemas, uma capacidade (e uma von-
tade) para trabalhar em equipa.

Os professores sdo geralmente considerados como uma semiprofissdo
(Etzionni, 1969), pois situam-se algures entre os funciondrios (que cum-
prem instrugdes superiores e cujo primeiro dever é o da obediéncia) e os
técnicos (que possuem elevada formagio inicial, uma competéncia cien-
tifica e técnica de elevado nivel, uma relacdo privilegiada com o conhe-
cimento, mas uma autonomia decisional mais reduzida e sobretudo uma
escassa responsabilidade face ao seu “cliente”).

Para que os professores sejam cada mais profissionais, tém de substituir
o dever de obediéncia pelo dever de servico e de cuidado ao outro; tém de
esperar menos pelas orientagdes da tutela (que palavra mais proletdria!) e
agir mais em termos de autoria e de autodeterminagio; tém de cumprir
menos os programas e agir para que os seus alunos aprendam mais; tém
de substituir a predominéancia de uma avaliagio sumativa ao servi¢o do

! Cf. Perrenoud e as dez competéncias necessarias para ensinar: organizar e estimular situagoes
de aprendizagem, gerar a progressao da aprendizagem, conceber e fazer com que os dispositivos
de diferenciagio evoluam, envolver os alunos nas suas aprendizagens e no trabalho, trabalhar em
equipa, participar na gestdo da escola, informar e envolver os pais, utilizar as novas tecnologias,
enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo, gerar (e gerir) a sua prépria formagao con-
tinua (http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php_2001/2001_23.html).
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controlo e da sele¢do por uma avalia¢do formativa ao servigo da aprendi-
zagem; tém de agir menos de forma solitaria e individual e mais de forma
solidaria e coletiva; tém de colocar os alunos-pessoas como centro da sua
acao docente. O resgate e a reinvengdo da escola passa em larga medida
pela redescoberta da pessoa que mora no aluno (Azevedo, 1994).

10. A ILUSAO DA SALA DE AULA

COMO JARDIM SECRETO A PRESERVAR

Muito por efeito do modelo didatico* fundado no principio da separagdo —
separag¢do do conhecimento em disciplinas, separacido do tempo em fatias
de 45 ou 90 minutos, separac¢io do espaco em salas para 28 alunos, sepa-
ra¢do dos modos de avaliagdo... —, o professor estd destinado a trabalhar
sozinho na sua sala de aula com os seus alunos. E neste jardim secreto que o
professor passa a maior parte do seu tempo. Sem o confronto e a ilumina-
¢do de outros olhares adultos. Sem a entreajuda que o poderia ajudar a ver
o0 que ndo tem condigoes de ver.

Neste tempo individual de soliddo profissional, o professor enfrenta
muitas duvidas, incertezas, paradoxos e problemas que, as vezes, ndo sabe
resolver. Nao sabe como diferenciar os modos de ensinar (ou sabendo,
néo tem os recursos necessarios para o fazer). Nao sabe praticar de forma
sistematica a avaliagdo formativa que esteja ao servigo das aprendizagens.
Nio sabe (ou tem dificuldade em) lidar com as situagdes do ndo querer
aprender, ou com contextos de indisciplina de baixa intensidade (Amado,
2002). Nio sabe, por vezes, responder a dividas ou a provocagdes. Sente-se
inseguro, s6, amargurado e vergado pelo peso da burocracia sem fim e pelo
sem sentido de muito trabalho burocratico que ¢ obrigado a realizar (e a
adulterar). Sente-se enredado e perdido:

Ser fragil, relacional, inquieto, perplexo; ser na pluridimensionalidade e
imprevisibilidade dos acontecimentos; ser livre no peso dos constrangimen-
tos, nos paradoxos da acgio; ser confrontado com a alteridade do outro,
com a indiferenca e as ameagas (ex)implicitas; ser piiblico na aparente pri-
vacidade da sala de aula; ser mestre e discipulo; ser compassivo e exigente;
ensinar com a razdo e a emogdo; ser numa ordem balcdnica e centrifuga,

= Ha outros fatores geradores desta cultura profissional: por exemplo, a formagdo inicial e conti-
nua, os estilos de lideranga, os modelos de avaliagdo profissional, as praticas de trabalho no grupo
profissional, os ritos e os simbolos associados ao trabalho escolar.
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no siléncio que esmaga e no ruido que grita; ser na escuta e na comunica-
gdo; ser eu porque hd o outro (os outros): ser professor. (Alves, 2001)

OS POSSIVEIS PASSOS DA MELHORIA®

Ver e compreender as ilusdes é a condi¢io sine qua non de um processo
de melhoria da a¢do educativa. Enunciamos, seguidamente, os passos que
podem organizar uma agdo sistematica de melhorar os processos e resul-
tados educativos.

1. Colocar os dados no centro da melhoria

Para melhorar, é preciso saber em que ponto estamos. Quais os resultados
académicos obtidos pelos alunos ao longo do tempo, comparando resul-
tados internos e externos, analisando a evolugdo por coortes de alunos -
analise longitudinal dos resultados. Tentar perceber o valor acrescentado
que a escola disponibiliza a cada aluno (ou o valor esperado em fungdo do
contexto socioecondmico). Recolher e analisar os outros resultados que se
constituem como produto da a¢io educativa, relacionados com a sociali-
zagdo e a estimulagdo dos alunos, ndo descurando a importancia da longa
duragdo e a evolug¢io pessoal de cada aluno.

Cada escola deve, pois, decidir quais os dados factuais que quer reco-
lher de forma sistematica e quais os dados relativos a perce¢des que quer
também reunir. O que as pessoas pensam sobre o clima escolar, sobre a
organizagio do espago e do tempo, sobre as relagdes pedagodgicas, sobre as
liderangas, sobre os métodos de ensino e de avalia¢io sdo informagdes cen-
trais para se compreender o pulsar da escola, pois a realidade é, em larga
medida, o que os sujeitos pensam sobre ela. Dai a centralidade deste olhar
e desta escuta sistematica sobre os significados que as pessoas (alunos, pro-
fessores, pais, funciondrios) atribuem as coisas.

2. Organizar o trabalho colaborativo

O trabalho de melhoria nio pode ser fruto dos esfor¢os isolados de uma
pessoa, seja ela o diretor ou cada coordenador de departamento ou nucleo.
Dada a diversidade e complexidade dos dados e a heterogeneidade de per-
ceges e representacgdes, o esforco de pensar e planear a melhoria terd de
ser fruto de um trabalho de equipa.

3 Esta secgdo é desenvolvida a partir de Bolivar (2012).
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A equipa deve ser constituida considerando a diversidade de competén-
cias que vdo ser necessarias para ler e interpretar os dados e desenvolver
planos de acio consistentes e participados.

Como se sabe, os dados ndo falam por si mesmos, é preciso fazé-los falar.
E preciso compreender as causas (sempre multiplas) que os geram e isto s6
se consegue através de praticas sistematicas de discussdo e interpretagéo.
E o engenho e a arte de fazer com que os membros da “comunidade edu-
cativa” os entendam e se disponham a agir em func¢io de uma estratégia
de melhoria. Para isto, é vital colocar na mesa a questdo de saber como se
poderdo implicar e responsabilizar as pessoas.

3. Construir uma cultura de avaliacao

Como refere Bolivar (2012), “de pouco serve dispor de muitos dados, se os
manejamos as cegas’. Teremos de aprender a ler e a seriar os dados. Gerar
dindmicas internas de debate, interpretagdo e compreensio. Tentar perce-
ber as variaveis (internas e externas) que os geram. Implicar o maximo de
pessoas neste exercicio de conhecimento e de aprendizagem. E, sobretudo,
pensar a avaliagdo num registo compreensivo e formativo. Avaliar deve
ser, sobretudo, aprender, crescer, aumentar a compreensao dos fenémenos
para sobre eles podermos agir numa logica de implicacio e melhoria.

4. Criar uma equipa de condu¢ao da mudan¢a negociada

Os dados servem para sabermos onde estamos e fornecem-nos a distincia
a que nos encontramos do horizonte que queremos alcancar. A questido
da missdo, das metas que queremos atingir é uma questdo central, teorica-
mente enunciada em sede do projeto educativo.

A melhoria é quase sempre um processo de mudanca negociada
(Perrenoud, 2002). Mas ndo pode ser uma mudangca apenas de alguns. Em
tese, todos sdo convocados para agir de outro modo. E para vencer a inér-
cia, para mudar de hébitos, interesses ou rotinas, é necessaria uma forca
que crie o desejo (ou pelo menos o consentimento) de mudanca. Uma
equipa multidisciplinar e multifuncional que impulsione, estruture, anime
as pessoas que tém a tarefa de concretizar as melhorias identificadas.

Como na histdria do icebergue que estava a derreter (Kotter, 2007), sem
uma pressdo préxima, paciente, persistente, sem uma comunica¢do cons-
tante, sem um suporte continuado, os esforcos de melhoria tendem a mor-
rer na praia.

Para além das funcdes assinaladas, esta equipa assumiria trés fung¢des
vitais (Perrenoud, 2002):
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i) Clarificar expectativas em termos de principios gerais e de resultados
globais, a atingir num prazo razodvel; ii) deixar os atores organizarem-
-se nos limites tragados por um “plano-quadro” de referéncia no seio das
equipas pedagdgicas; iii) pedir-lhes que todos os anos apresentem contas
da sua autonomia.

5. Aprofundar as praticas de lideranca

(de topo e intermédias) focadas na aprendizagem

As liderancas desempenham nas organizagdes educativas um papel-chave,
como explicdmos no primeiro ponto deste artigo. Nao as liderancas do tipo
messidnico ou imbuidas da fortaleza do Superman. Mas antes as liderancas
distribuidas, as liderancas centradas e focadas nos modos de ensinar e de
aprender que a literatura designa como liderancas pedagdgicas (Bolivar,
2012), liderangas instrucionais (Hallinger, 2007).

Nao poderia ser de outro modo, dado o objeto da organizagio escolar. A
escola é uma organizagdo cuja missdo central é fazer com que cada aluno
aprenda o maximo possivel, desenvolva o maximo de talentos. Como tal,
todos os profissionais, a comegar pelos lideres de topo e intermédios, tém
a obrigacdo primeira de mobilizar todos os meios para que este objetivo
se cumpra. E por isso, o nucleo da sua agao s6 pode ser ver o que se passa
com os modos de ensinar e de aprender, chegar, por via direta ou indireta,
ao que se passa na sala de aula, pois é aqui que grande parte das promes-
sas educativas se cumpre (ou nio). Saber o que se passa, ndo para vigiar e
punir, ndo para julgar, mas para compreender e suportar acdes de melho-
rias das préticas pedagogicas.

6. Aprofundar e compreender os dados
Ja vimos que os dados sdo meras evidéncias das realidades educativas.
Em si mesmos, pouco valem. S6 comecam a ser importantes, a partir do
momento em que a “‘comunidade educativa” se apropria deles, os entende,
os compreende e se compromete a agir para os melhorar.

Os processos de triangulacdo de dados, a implicagdo de todos os atores
numa légica genuina de compreenséao e de comprometimento numa agéo
de melhoria é um momento-chave no inicio do processo de melhoria.

7. Rever os modos de ensinar

e compreender como é que os alunos aprendem

Como o objeto da escola é fazer o maximo que é possivel para que os alu-
nos aprendam os saberes fundamentais para a vida, os projetos de melho-
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ria terdo certamente de estar focalizados nos modos de ensinar. Como é
realizada a planificagdo do ensino, como se articula o programa a lecionar
com os alunos concretos que temos de ensinar, de que forma a avaliacdo
cumpre a funcéo de gerar novas oportunidades de aprendizagem, quais os
estilos cognitivos dos alunos, que tipos de inteligéncia os caracterizam, sdo
operagdes centrais em qualquer processo de melhoria.

8. Construir planos de agdo participada
centrados no coragao da escola
A acio anterior recomenda a centracio da melhoria nos modos de ensi-
nar. Esta proposi¢ao obriga a situar os esfor¢os de melhoria na sala de
aula. Situar a melhoria na sala de aula exige um conhecimento do que la
se (ndo) passa. Um conhecimento das relagdes pedagogicas, das estraté-
gias de comunica¢do e de ensino, das atividades realizadas, das acdes e
disposicoes de professores e alunos, dos métodos e instrumentos de avalia-
¢do0. Conhecer para compreender. Compreender para ajudar e apoiar um
desenvolvimento profissional continuo e consistente que, a nosso ver, so
pode ser realizado no ambito da organizagao escolar e através dos pares.
Esta op¢do obriga a adogdo de planos e praticas de supervisdo pedago-
gica ao servico da melhoria do desempenho profissional.

9. Prever os métodos e instrumentos de avaliagdo dos planos
Como em qualquer atividade, é necessario planear, realizar e avaliar. Desde
o inicio, é sensato tentar ver o fim e pensar e organizar os métodos e os ins-
trumentos de coleta de dados que vao ser recolhidos no decurso e no final
da agdo. E definir a priori para que vao servir esses dados, pois a avaliacdo
¢é sempre (deve ser) um meio de gerar mais conhecimento e melhorar pro-
cessos e resultados.

10. Realizar a avalia¢ao continua e final

Como refere Bolivar (2012), podemos orientar o trabalho mediante quatro
questdes: estamos todos sintonizados em torno dos principios e orienta-
¢des definidos? Estamos todos a fazer o que dissemos que fariamos? Os
nossos estudantes estdo a aprender mais? Para onde iremos depois? A apli-
cacdo do plano de agdo converte-se num contraste de possibilidades ou
teorias sobre a forma como as estratégias de ensino conduzem a aprendi-
zagem dos estudantes.
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NOTAS FINAIS PARA DESENVOLVER
OUTRA CULTURA EDUCATIVA
Enunciadas as ilusdes e assinalados os caminhos de uma possivel melhoria,
prossigo esta reflexdo que visa, em primeira instdncia, uma conversdo do
olhar, uma mudanca de mapas de referéncia, a instituicdo de outros codi-
gos de conduta.

Enuncio, seguidamente, alguns verbos que procuram constituir-se como
agOes-guia para outra pratica educativa.

Acreditar. Sem a crenga na educabilidade do ser humano, sem a crenga
de que todos podem aprender, sem a crenca de que podemos fazer melhor,
ndo hd mudangas positivas... E é importante referir que, na agdo de arti-
culagdo do SAME com as escolas, esta disposi¢do estd sempre presente.
Mesmo quando as dificuldades sdo evidentes, poder-se-a sustentar que
sem esta forca interior o melhor ndo é possivel. A for¢a individual e coletiva
que deriva de uma vontade; a vontade que deriva de uma convicgio.

Construir. O futuro nao est4 todo escrito; somos chamados a construi-lo e
a escrever algumas frases da histdria a vir....; cada aluno e cada professor sdo
mundos singulares que importa descobrir e potenciar. Esta é uma das cons-
tantes observadas na grande maioria dos contextos onde os nossos consulto-
res e amigos criticos trabalham. A afirmagio de que os professores podem ser
autores, podem ser criadores de solu¢des a medida, podem fazer a diferenga
no enfrentar de problemas dificeis talvez seja ousada, mas inteiramente ver-
dadeira e decisiva. Nos temos de ser autores das decisdes pedagdgicas que se
adequem a cada aluno, a cada pessoa. E esta disposi¢ao ¢ das mais poderosas
na constru¢io do bem-estar profissional. Basta ver, basta reparar.

Exigir. Exigir resultados plurais — académicos, sociais, pessoais. .. — e exi-
gir meios, pois somos eticamente obrigados a apresentar resultados que
contratualizamos ou que o projeto educativo nos incumbiu; mas é tam-
bém obrigatdria a disponibilizacio de meios; porque podemos ter de fazer
omeletes com meios ovos, mas tem sempre de haver ovos. Esta exigéncia de
meios é tanto mais legitima quanto mais evidéncia de resultados (também
procedimentais) conseguirmos reunir. E é nesta tensdo de autoexigéncia e
heteroexigéncia que a nossa educagiao tem condi¢des de evoluir.

Definir objetivos. Definir objetivos SMART (isto é, especificos, mensu-
raveis, atingiveis, realistas, temporizaveis, na esfera organizacional e peda-
gogica; porque estes objetivos podem guiar, estruturar, animar, sustentar a
acao; porque a deriva, a falta de ambigdo geram a perda de oportunidades
de aprender. Sobretudo no campo didéatico (mas também organizacional),
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esta prética ¢ particularmente recomendavel. Porque ensinar requer estru-
turagdo, clareza, (auto-)orientagio, rigor. Para o professor, mas sobretudo
para os alunos.

Reconhecer. Reconhecer e valorizar as pequenas agdes, gestos, vitorias,
porque muitas vezes os entraves situam-se ao nivel do autoconceito, da
autoestima...; e se ndo houver este trabalho seminal nada de relevante
e prometaico acontece. Esta pratica é particularmente recorrente, face
a necessidade de cativar alunos que aprenderam o desdnimo e de lhes
demonstrar que sdo capazes de aprender e de evoluir.

Desafiar de forma realista. Reconhecer a importancia do obstaculo e dos
desafios para a gestdo das aprendizagens e coloca-los nas zonas de desen-
volvimento proximal dos alunos (porque aprender é ultrapassar obstaculos
e vencer desafios...; ninguém se entrega a um trabalho que néo seja esti-
mulante e desafiante; dai ser central criar oportunidades de aprender que
estimulem a agio, a reflexdo, a curiosidade, a descoberta...).

Como refere Meirieu (http://www.meirieu.com/ ):

O importante é o obstdculo. Digamos que o aluno aprende quando
encontra um obstdculo e perante esse obstdculo decide, decidimos com
ele, ir procurar os recursos que nos permitem ensinar-lhe a ultrapassd-lo
sozinho. Identificar os bons obstdculos, trabalhar naquilo a que nés cha-
mamos os objectivos-obstdculo.

Ha toda uma pedagogia do obstaculo que é preciso reconstruir. Porque
o facil ndo cativa nem mobiliza. O facil (o zapping) ndo nos implica, ndo
nos constroi, ndo nos marca, nao nos motiva. Aprender é conhecer e desa-
fiar os nossos limites. E conquistar a distancia, é chegar ao desconhecido.
Lembram-se da metdfora do Ferndo Capelo Gaivota?

Praticar outra avaliagdo pedagogica. Olhar e praticar a avaliagdo como
uma entrada na renovagdo do modelo didatico (porque a avaliacdo tem
um largo poder na regulacio do trabalho e na implicacido dos alunos...).
Em numerosos contactos com professores podemos recolher evidéncias
empiricas deste facto. Foi através da alteracio das regras do jogo avaliativo
que foi possivel outra postura e outra implica¢io dos alunos.

Desenvolver dispositivos de autorregulagdo e avaliagdo. Saber que ndo ha
um modelo de autorregulagio e avaliagdo. Saber que os modelos sdo ins-
trumentais. Saber que sdo precisos métodos e instrumentos diversificados
para compreender a realidade multifacetada. E s6 a partir daqui a melhoria
é possivel.
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Voar. Pensar e gerir o tempo de forma flexivel e exigente. Pensar os agru-
pamentos de alunos de forma ndo imutavel. Personalizar mais o ensino.
Enterrar o mito de que é possivel ensinar a todos como se todos fossem um
s0. E s6 € possivel voar numa outra gramatica organizacional (no para-
digma agro-cultural, como refere Ken Robinson (2011)).

Aliar. Construir o tridngulo dos atores centrais: alunos, professores, pais
(numa légica de partilha de responsabilidades e de estabelecimento de
novos compromissos concretos para a a¢éo). O projeto de melhoria tem
sempre de equacionar a constru¢do deste tridngulo. Porque o professor
nio pode aprender em vez do aluno; porque o aluno (sobretudo o aluno
fragilizado) dificilmente aprende sozinho; porque o contexto familiar, no
minimo, ndo pode destruir o que a escola tenta construir; porque o profes-
sor precisa desta compreensio e deste suporte.

Ligar. Ligar o saber ao sabor porque o saber desconectado das pessoas e
da vida tende a ser desprezado, desvalorizado e inutil. E gera tédio e alhea-
mento. O caminho da melhoria dos processos e dos resultados educativos
comega, muitas vezes, na escuta que religa e reconecta. Ligar é uma palavra
de ordem. Ligar as pessoas, ligar as estruturas, ligar os textos e os contextos.
Ligar os territdrios.

Substituir. Substituir o aborrecimento de viver pela alegria de pensar
(Bachelard), porque é a agdo refletida que nos faz sair das rotinas para-
lisantes, dos argumentos dos bodes expiatérios; que nos faz aprender, que
nos faz descobrir novos horizontes, nos faz encontrar as chaves da apren-
dizagem, sobretudo daqueles que o ndo querem. Precisamos de reinventar
a alegria de ensinar como antidoto do sofrimento que destrdi, como nos
recomenda Rubem Alves (2003):

Muito se tem falado sobre o sofrimento dos professores. Eu, que ando
sempre na direcdo oposta e acredito que a verdade se encontra no avesso
das coisas, quero falar sobre o contrdrio: a alegria de ser professot, pois o
sofrimento de ser professor é semelhante as dores de parto: a mde aceita-o
e logo se esquece dele, pela alegria de dar a luz um filho.

Reencontrar. Reencontrar a alegria de ensinar neste tempo disforico é
outro proposito do ser hoje professor. Porque nés nio podemos enterrar
0s nossos sonhos, ndo podemos estar sempre a beber o célice da amargura.
Precisamos da alegria que se encontra no rosto dos nossos alunos quando
descobrem enfim o sentido e a gratificacdo de aprender e no rosto dos nos-
sos colegas quando nos redescobrimos irmdos do mesmo oficio. Este ¢ um
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desafio central para a a¢do das liderangas transformacionais que se nio
conformam com o statu quo da mediocridade.

Liderar. Porque a escola estd sempre ameacada pelo caos, pela desor-
dem?, pelo desencontro de vontades, valores e interesses... Liderar no
sentido supra enunciado. Para unificar a agéo, ligar inteligéncias, estimu-
lar vontades, inspirar a imaginagio criadora. E preciso a multiplicagio de
sinfonias, de dinAmicas de agregacdo, de inspiracgio, de delegacdo, de con-
fianga, de empowerment profissional. Nao de uma lideranga, mas de muitas
liderancas nos niveis intermédios das organizagdes educativas.

Colaborar. Dificilmente alguém aprende sozinho. A complexidade
dos desafios educativos exige a cooperac¢do entre profissionais, conju-
gando autonomia individual e coletiva. Este é outro desafio maijor para
a organiza¢do das escolas. Como se sabe, com Edgar Morin (1987), o
todo é mais do que a soma das partes. Mas ndo hd todo sem partes. Este
respeito e esta valorizagdo de cada parte - de cada pessoa — e sua convo-
cacdo para a construcio coletiva sio uma tarefa exigente, complexa mas
imprescindivel.

Comprometer. A educagdo é um compromisso (Azevedo, 2011) - em
graus e escalas variaveis — de todos. Sem compromisso dos docentes, sem
compromisso dos alunos, sem compromisso das familias, ndo conseguire-
mos evoluir, ndo conseguiremos melhorar de forma significativa os proces-
sos e os resultados educativos. Dai ser imperativa a constru¢io de mapas de
compromissos voluntarios progressivamente negociaveis (Perrenoud, 2002).

Investigar. Para compreender os problemas; para iluminar as oportuni-
dades; para abrir novos horizontes. O professor que o queira ser nio pode
deixar ser um intelectual reflexivo, que pensa, interroga, interpela, dialoga.
Que identifica e analisa problemas, inventaria hipdteses, testa a sua perti-
néncia, age, avalia numa légica de comunidade profissional. E este poder e
esta autonomia tém de ser promovidos e reconhecidos, pois sio a principal
fonte de gratificagao e realizagdo profissional.

Precisamos de aprender outros olhares, outras disposi¢cdes para a agio.
Para isso precisamos de desaprender o que nos encerra e nos aliena.
Desaprender uns com os outros. Para construirmos uma outra cultura
profissional. Uma cultura profissional mais exigente e aberta ao olhar do
outro. E que s6 se pode fundar no conhecimento mutuo, nos espacos e
tempos de encontro que possam gerar a confianga — pedra angular de

+Nao hd inovagdo sem um pouco de desordem (Alter, 1990, 2000) e sobretudo sem delegagio de
poder (Perrenoud, 2002).
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outro modo de ser profissional. Um modo mais solidério e colaborativo.
Um modo mais licido e mais humilde. Um modo mais exigente e compro-
metido com uma outra respiragdo dos dias.
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ABSTRACT: The craft of teaching is entangled in a series of illusions, some woven inside,
other (mostly) on the outside. In this paper, we identify and analyze in a summary
form the 10 illusions that prevent the full development of the teaching profession: the
illusion of command and control, the illusion that the center knows (and can) always
more than sad peripheries: the illusion that change can be enacted and the fiction of
autonomy, the romantic illusion that schools want to be the nerve center, as well as
essential in the educational system : the illusion of strong leadership that takes the
responsibility away from the led : the illusion that the socio-economic context brand
the fate of pupils; the illusion that the school can respond to all social demands: the
illusion that the school can respond to all social demands: the illusion that the school
is an educational community, the illusion that the teacher is a professional, the illusion
of the classroom as a secret garden that must be preserved.

It argues and seeks to support the thesis that these illusions need to be overcome
through other ways of seeing, thinking, feeling the profession, because only then can
we improve the processes and educational outcomes. In this context we describe 10
steps that can structure a process of improvement and 17 refer to actions guide that

allow living the school otherwise.

KEYWORDS: organization, teacher, illusions, improvement, development, professional.
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