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resumo: Tomando como referéncia quatro culturas profissionais, procurdmos
compreender como se tece a agdo docente num departamento de linguas de uma
escola publica. Optamos por uma metodologia centrada num estudo de caso, numa
abordagem naturalista, essencialmente qualitativa. Procuramos, no espago de reflexao
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rangas intermédias e a equipa de gestdo e procedemos a triangulacido dos dados obti-
dos. Constatdimos que as pressdes da performatividade nio estao a produzir melhorias
visiveis na qualidade dos processos e resultados do ensino. O individualismo e a
balcanizagdo intensificam-se, enquanto a colaboragio e a colegialidade decretada sdo
(re)interpretadas pelos professores, num esfor¢o de adequacio aos novos cendrios da
escola. Concluimos que a mudanga s6 serd eficaz se implicar os atores em processos
colaborativos espontineos, capazes de reforcar a criatividade e a identidade profissio-
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Os professores sio um produto das escolas onde trabalham, e sdo também,
simultaneamente, produtores dos seus préprios contextos de trabalho.
As mudangas que se prendem com as agendas pds-modernas, as rapidas
transformacdes sociais e as recentes politicas educativas estdo a mudar as
escolas. Os contextos de trabalho dos professores sdo atualmente marcados
por um excesso de normas, dilemas e paradoxos que dificultam e condicio-
nam a sua acio e suscitam sentimentos de impoténcia, ineficicia e desen-
canto perante a profissdo. No entanto, ha nas escolas um enorme potencial
de conhecimento, experiéncia e saber acumulado que passa despercebido.
H4 quem trabalhe muito bem nas nossas escolas. Hd quem consiga, apesar
de tudo, encontrar alento e motivagdo para prosseguir nesta missio quase
impossivel de ser professor.

Nio se pode negar que houve algumas mudangas positivas na escola
publica. Trabalha-se hoje melhor que ha dez anos. Criaram-se percursos
alternativos, prestam-se contas, monitorizam-se resultados, identificam-
-se pontos de melhoria. Aumentaram as taxas de sucesso, diminuiram as
de abandono’. Contudo, paradoxalmente, muito pouco mudou na forma
de ensinar e fazer aprender. As portas das salas de aula das nossas escolas
continuam fechadas, os professores parecem nio encontrar motivos para as
querer abrir. Ensinar continua a ser um trabalho solitério e de risco.

Um estudo de natureza etnografica, desenvolvido em 2011 numa escola
secundaria publica, visa perceber como os professores agem e interagem
neste contexto de mudanga, como respondem as pressoes da performati-
vidade, como se adaptam as exigéncias de um sistema fortemente centrali-
zado, aos apelos de uniformizacgio e aos novos poderes atribuidos a gestao.
Através do olhar do investigador participante procuramos analisar as inte-
ragdes entre as culturas profissionais dos professores e a cultura de escola,
os modos de trabalho docente, as praticas de lideranga, a relacdo entre os
docentes e a hierarquia escolar no quadro de uma mudan¢a morfolégica
do modelo de gestdo decretado em 2008.

1. A (RE)CONSTRUCAO DO PROFISSIONALISMO
DOCENTE

A partir dos anos 80, o conhecimento profissional docente tem vindo a
revelar-se como uma area de investigacdo importante, refor¢ada pela inten-
sificacdo do movimento de profissionalizacao do ensino e pela necessidade

* No entanto, estas melhorias sdo, por vezes, meramente formais e outras vezes aparentes.
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de construir um repertério dos saberes necessarios a reconfiguragio da
profissionalidade docente. Segundo Roldao (2008), para produzir estra-
tégias e politicas de formagdo mais eficazes, é preciso reconceptualizar a
propria nogéao de ensinar. Para a autora, o que distingue a fun¢do docente é
o saber ensinar como atividade transitiva, que se traduz na competéncia de
fazer com que alguém aprenda alguma coisa (idem, 2005). E, portanto, face
a fungdo de ensinar como capacidade de fazer chegar o saber a alguém, que
é necessario definir o saber especifico do professor.

A importancia dos professores no inicio deste século é reconhecida pelas
agendas politicas internacionais. O diagnoéstico de Teachers Matter (2005)
relativamente ao desenvolvimento do conhecimento e das competén-
cias dos professores identifica uma preocupacio generalizada: o défice de
“qualidade”. Constata-se que hd poucos professores com conhecimentos e
competéncias adequadas as necessidades das escolas, apontando para uma
desarticulagdo entre a formacéo de professores, o seu desenvolvimento pro-
fissional e os niveis de proficiéncia que as escolas reclamam para poderem
responder eficazmente aos servigos que prestam (p. 4). Um estudo recente
sobre desenvolvimento profissional (Flores, Veiga Simao, Rajala e Tornberg,
2009) aponta exatamente para este desencontro entre a oferta e a procura.
Apesar de abundante, a formagéo disponivel parece ndo ter o impacto dese-
jado na pratica letiva e na melhoria das escolas. As conclusoes revelam:

Uma visdo limitada do desenvolvimento profissional, destacando-se
mais uma visdo individual do que um processo ao mesmo tempo indivi-
dual e coletivo. Sentimentos de impoténcia e desmotivagdo (...) sobretudo
associados a falta de apoio, a natureza obrigatoria da formagdo e das con-
digoes de trabalho limitadoras, (...) falta de oportunidades relevantes de
formagdo continua e desenvolvimento profissional, auséncia de impacto
da formagdo continua na prdtica (...) prevalecendo uma légica mais ins-
trumental e burocrdtica. (p. 46)

O problema parece residir na dificuldade em superar a matriz da oferta
formativa, tendencialmente centrada na dimensio técnica de aplicagdo da
teoria a prética, que concebe o professor como um executante, arredado
dos contextos organizacionais onde o ensino acontece. No fundo, trata-se
de admitir que o modelo da gramatica organizacional da escola de massas,
centrado na triade professor-turma-sala de aula, que ja nao funciona para os
alunos, também néo pode funcionar para os professores. A solugdo parece
estar na construgdo de novos modos de socializagdo profissional, associando
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estrategicamente a formagédo de professores a novas formas de organizagao
do trabalho nas escolas (Candrio, 1988 e Marcelo, 2009), e na adogdo de um
profissionalismo interativo (Fullan e Hargreaves, 2001), centrado na valori-
zagio de qualidades humanas e nas relagdes que as pessoas estabelecem nos
seus contextos de trabalho, baseado na experimentagido de novas abordagens,
na busca de rumos mais promissores e na redefini¢do de novas estruturas.

A literatura sobre desenvolvimento profissional destaca uma mudanga
de paradigma: da visdo inicial do conhecimento como algo exterior ao
professor, passa-se ao reconhecimento do valor dos saberes que o pro-
fessor constroi a partir da sua atividade docente (Day, Lieberman, Sachs,
Cochran-Smith & Lytle, 1999). Emerge a ideia do professor como investi-
gador, gerador de conhecimento, resultante das suas experiéncias e refle-
x0es, capaz de gerir a sua propria formagao (Perrenoud, 2000). O professor
surge como um profissional que produz saberes e competéncias profissio-
nais®. E do dominio dessas competéncias para agir no exercicio da sua pro-
fissdo, quer individual, quer coletivamente, que advém o reconhecimento
da especificidade da funcio de ensinar.

2. CULTURA DE ESCOLA: VER PARA MUDAR
Nas tltimas décadas, a investigacdo sobre a eficacia das escolas veio dar mais
visibilidade a cultura de escola e as culturas profissionais dos professores.
Procurando refutar a ideia de que o meio familiar dos alunos era o fator
que mais influenciava os seus resultados (Coleman, 1966), virios estudos
demonstram que ha escolas que fazem a diferenca (Rutter, 1979). Uma
outra corrente de investiga¢do centrada na melhoria das escolas veio tam-
bém, a partir dos anos 80, refor¢ar a importancia da cultura de escola nos
processos que promovem a aprendizagem e conduzem a mudanga. A cul-
tura de escola é influenciada por diversos fatores: o contexto externo; a sua
dimensao; os niveis de ensino que ministra; os departamentos e grupos que
integra; a formagdo académica dos professores e a mistura social dos alunos.
Segundo Stoll (1999), a cultura de escola ¢ um dos conceitos mais com-
plexos em educa¢do, mas é também um dos mais importantes porque
pode sustentar ou dificultar tentativas de melhoria. Para David Hargreaves
(1999), a cultura funciona como uma lente, através da qual se vé o mundo.
Na sua esséncia, ela define a realidade para todos os que trabalham numa
organizagio social. Cada escola tem a sua e, por isso, a cultura de escola é

2 Este conceito é mais uma possibilidade e uma exigéncia dos contextos educativos do que uma
assungdo generalizada dos profissionais.
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unica. De uma forma simples, Deal e Kennedy (1983) definem-na como “a
forma como aqui fazemos as coisas” Para Morgan (1997) cultura tem a ver
com o modo de funcionamento espontaneo das organizacdes: “how orga-
nizations work when no one is looking” Schein (1985), um especialista
em cultura organizacional, define cultura como “o nivel mais profundo de
ideias e crencas basicas, partilhadas pelos membros de uma organizacio,
que operam inconscientemente e que definem, de uma forma assumida, a
visdo da propria organiza¢do e do seu ambiente” (p. 6).

O papel da lideranga na cultura de escola é fundamental. Para Nias
(1989) e Schein (1985), os lideres sdo os fundadores da cultura de escola. E
da sua responsabilidade mudar a cultura, instituindo novos valores e cren-
cas. Parece ser consensual que um bom entendimento da cultura de escola
é um pré-requisito fundamental para a mudanca, porque esta tera de vir
de dentro da prépria escola, onde se tece a teia de valores, crengas, normas,
emocdes, de relagdes sociais e de poder que ddo forma a cultura de escola.

3. AS CULTURAS PROFISSIONAIS DOS PROFESSORES:

A PERSPETIVA DE ANDY HARGREAVES

Andy Hargreaves (1992: 217) define culturas profissionais como “ as cren-
cas, valores, hdbitos e formas assumidas de fazer as coisas entre comu-
nidades de professores que se viram obrigados a lidar com exigéncias e
constrangimentos semelhantes ao longo de muitos anos”. Em Changing
Teachers, Changing Times (1994), um livro de referéncia sobre a escola
num mundo pés-moderno, em permanente mudanga, Hargreaves identi-
ficou quatro padrdes de interagdo social que descrevem o modo de agir dos
professores nos seus contextos de trabalho: individualismo, colaboragao,
colegialidade e balcanizagio.

E consensual entre os autores que se dedicaram ao estudo de culturas pro-
fissionais que o isolamento é uma presenca continua e alargada na cultura
do ensino. Os professores, na sua maioria, continuam a ensinar “a sos, por
tras de portas fechadas, no ambiente autocontido e isolado das suas salas
de aula” (Hargreaves,1998: 187). Se por um lado esta forma de trabalhar
é normalmente vista como “uma medida bem-vinda de privacidade, uma
protecio em relagdo a interferéncias exteriores (...) e a atribuicdes de culpa
e criticas’, por outro lado, “estanca fontes potenciais de elogio e de apoio”
(idem). O isolamento impede o reconhecimento do mérito, o feedback
positivo, a divulgacio e celebracdo de boas praticas. O autor argumenta
que os professores parecem ser fortemente motivados pela satisfagio de
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trabalhar com criancas e pela ética do cuidado, ndo apenas confinada a sala
de aula, mas também nas relagdes entre pares. Estas recompensas parecem
ser fundamentais para a manutencdo do sentido de individualidade, valor
e mérito profissional. Hargreaves propde uma reinterpretagio do indivi-
dualismo, tal como tem sido estudado por outros autores, afirmando que
as suas alegadas fraquezas nao estdo provadas. O autor identifica e reva-
loriza aspetos particulares desta cultura profissional relacionados com o
potencial criativo da individualidade no ensino.

Hargreaves (1998) recorre a cinco elementos para caracterizar as relacoes
de trabalho dos professores em culturas de colaboragdo. Assim, as intera-
¢des que se estabelecem quando os professores colaboram sdo: espontdneas;
voluntdrias; orientadas para o desenvolvimento; difundidas no tempo e no
espago. Segundo o autor, a colaboragio parece ter-se tornado numa espécie
de metaparadigma para integrar a a¢io, a planificagio, a cultura, o desenvol-
vimento, a organizagao e a propria investigacdo no ensino. Contudo, hd uma
contradicdo evidente entre a apologia da colaboragio e o peso das medidas
que impdem uma avalia¢do individual dos professores e promovem a com-
peticdo para a promocgio na carreira. A cultura colaborativa ¢é dificil de con-
ciliar com a cultura da maioria das nossas escolas. A reduzida autonomia, a
forte carga burocratica e a intensificacdo do trabalho docente sio fatores que
deixam pouco espago para a evolucdo desta cultura profissional.

A par da colaboragio, a colegialidade surge na literatura sobre ciéncias
da educagio como impulsionadora da mudan¢a. Ambas estimulam a par-
tilha e o desenvolvimento de competéncias e fazem com que os professo-
res aprendam uns com os outros, indo além da reflexdo individual. Esta
provado que a partilha e a confian¢a geradas pela colegialidade condu-
Zzem a uma maior apeténcia para a experimentagdo, para correr riscos e
para um maior empenho dos professores num aperfeicoamento continuo
(Lieberman e Miller,1992).

As relagdes colegiais produtivas sdo também consideradas um pré-
-requisito para o desenvolvimento curricular eficaz, na medida em que este
depende da planificacdo conjunta realizada pelos professores, adaptando
a cada escola as diretivas centrais. Hargreaves atribui o fracasso de muitas
iniciativas de desenvolvimento curricular a incapacidade para construir e
manter relagdes colegiais de trabalho. Em suma, as vantagens da colegiali-
dade e da colaboragao para a satde e eficacia organizacional sdo inimeras
e amplamente apregoadas.

No entanto, se procurarmos analisar o que diz a investigagao sobre pra-
ticas colegiais e colaborativas geradoras de mudanga, constata-se que os
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resultados ndo sdo animadores. As esperangas iniciais depositadas nas cul-
turas colegiais e colaborativas entre os professores tém vindo a ser questio-
nadas pelos resultados de varios estudos (Little,1990; Leithwood e Jantszi,
1990; Lieberman, 1992). A colegialidade parece nio ser afinal a varinha
magica para a mudanga. As culturas colegiais e colaborativas t¢ém uma
expressdo reduzida no desenvolvimento profissional porque as relacdes
colegiais sdo escassas, ficando-se mais pelos contactos breves e informais,
evitando a sala de aula e a reflexdo sobre praticas letivas. As estruturas for-
temente burocraticas dos sistemas de ensino nao favorecem a emergén-
cia de praticas colegiais e colaborativas espontaneas, contribuindo antes
para enfraquecer iniciativas deste tipo, através de uma colegialidade man-
datada. Hargreaves (1998:253) alerta para as consequéncias da colegiali-
dade artificial: a inflexibilidade e a ineficiéncia. Em primeiro lugar, a agao
decretada tende a ser mal recebida por quem tem de a executar, sobretudo
quando nao se vislumbram os beneficios do trabalho imposto. A colegia-
lidade artificial “atrasa, distrai e menospreza os professores” Em segundo
lugar, a colegialidade artificial “esmaga o profissionalismo” e faz com que
os esforcos e as energias dos professores se desviem, para fazer cumprir
exigéncias administrativas inflexiveis e desadequadas aos seus contextos
de trabalho. Segundo o autor, s6 serd possivel reduzir os efeitos nefastos
da colegialidade forcada concedendo aos professores maiores responsabi-
lidades na concegédo, implementacéo e gestdo do curriculo, dando-lhes a
flexibilidade necessdria para que possam trabalhar em comum e ajustar os
programas aos cenarios especificos das suas escolas.

A balcanizagdo é uma cultura que divide e separa os professores em sub-
grupos isolados, muitas vezes adversarios dentro da propria escola. A forma
balcanizada é definida, tal como as outras anteriormente analisadas, por
padrdes particulares de interacio entre docentes, situagdes em que os pro-
fessores trabalham em pequenos subgrupos dentro da comunidade escolar,
por exemplo os departamentos ou os grupos disciplinares. As configuragdes
que estas formas de associagdo por vezes assumem e os seus efeitos podem
ter consequéncias negativas para os alunos e para os professores. Nas suas
formas mais caracteristicas, as culturas balcanizadas tém quatro caracte-
risticas adicionais: permeabilidade baixa; permanéncia elevada; identifica-
¢do pessoal; compleigio politica (Hargreaves,1998). A balcanizagdo ¢ muito
comum nas escolas secundarias, organizagdes mal preparadas para enfren-
tar os complexos desafios do mundo p6s-moderno. Segundo Hargreaves, a
balcanizagao estabelece “fronteiras fortes e duraveis entre as diferentes par-
tes de uma organizacio” (p. 266), inibindo a aprendizagem organizacional e
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a mudanga educativa. As escolas balcanizadas ndo conseguem dar uma res-
posta eficaz as mudangas e necessidades da comunidade, ndo possuem os
recursos humanos necessarios para uma aprendizagem flexivel dos alunos
e ndo favorecem o crescimento profissional continuo dos seus professores.

Hargreaves conclui que as escolas eficazes terdo de ser capazes de cons-
truir relacdes internas e ligagdes que simultaneamente promovam a cole-
gialidade e o individualismo. Parece um paradoxo, mas a cultura de escola
devera promover a aprendizagem em grupo ao mesmo tempo que preserva
a individualidade, porque as escolas precisam de criatividade e imaginagéo
para lidar com o desconhecido e resolver problemas.

Em sintese, o conhecimento da cultura de escola e das culturas profis-
sionais dos professores facilita processos de mudanga. E porque ha prati-
cas que se adequam melhor a determinados contextos do que a outros, a
mudanga eficaz terd de vir inevitavelmente de dentro da prépria escola e
tera de implicar os professores.

4. REFERENCIAL TEORICO PARA UM MODELO DE ANALISE
A escola tem a seu cargo a funcéo social secular de ensinar/fazer aprender,
a que tém sido progressivamente anexadas outras, que foi gradualmente
incorporando e que lhe conferem um papel extremamente importante e
simultaneamente complexo. Além de organizacdes sociais, as escolas sdo
comunidades que partilham valores e que podem também organizar-se
para aprender a ensinar melhor (Guerra, 2001). A escola devera entdo ser
entendida como uma entidade dindmica e especifica, o que resulta das suas
caracteristicas como entidade social, como comunidade e como organi-
zagdo. E porque a escola é um local onde se confrontam vozes, interesses
e opinides diversas, o seu estudo exige a ado¢do de uma analise multifo-
calizada, que permita captar a realidade organizacional, observando-a de
diferentes 4ngulos, com varias lentes, porque a objetividade s6 se consegue
pelas sucessivas triangulagoes de subjetividades.

Procuramos através de trés abordagens tedricas observar e interpretar
as dindmicas de acdo dos contextos de trabalho em que os professores se
movem. Privilegidmos a perspetiva burocratica, pela sua visdo da escola
como elemento de uma cadeia hierarquica, resultante de um “modelo
organizacional decretado”; a perspetiva das relagdes-humanas, pela rele-
vancia que atribui a participacio dos atores e as suas formas de comunica-
¢d0; a perspetiva neo-institucional, pelo destaque que concede a forca da
tradicio, das rotinas e dos simbolos dentro da instituicio.
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O quadro que se segue propde uma matriz elaborada a partir das varia-
veis selecionadas, relacionando-as com metaforas, palavras e expressdes-
-chave que emergem das racionalidades que elegemos para este estudo. O
objetivo foi apoiar a leitura da agdo dos atores na descoberta dos signifi-
cados que as dindmicas entre as culturas profissionais e a cultura de escola
permitiram desocultar.

Quadro 1. Matriz do referencial tedrico

L ‘ NEO-
Variaveis BUROCRATICA RELACIONAL INSTITUCIONAL
« Formais « Flexiveis « Debilmente
ESTRUTURAS  ° Hierarquicas art}culald.as
« Simbdlicas
« Isomorficas
mrecseme |° Centr'fllizado . CenFrado nos atores o An?biguidac?e
« Autoridade/ « Horizontalidade « Caixote do lixo
TOMADA DE d N Sl Hi ..
DECISAO poder « Negociagao « Hipocrisia
consenso
o Autoritaria « Transformacional o Laissez-faire
LIDERANCA .« Centralizadora « Democratica « Estilo nomotético
« Estilo ideografico
CULTURAS « Individualismo « Colaboragao « Colegialidade
PROFISSIONAIS .« Prof. funciondrio
« Organizagao » Comunidade « Entidade que
formal e o Campo de batalha certifica saberes
ESCOLA normativa * Mimetismo
o Fébrica (imitacdo)
« Uniformizagiao
DESENVOLVI- e« Decretado « Interativo/ « Legitimado por
MENTO « Quantificavel partilhado certificados/diplomas
PROFISSIONAL « Supervisdo
« Eficicia e controlo « Formativa « Hipervalorizagao
AVALIACAO  sobaaparénciada e Regulagdo « Controlo escasso
simulagao « Fuga/simulacro
« Prestagdo « Desenvolvimento » Escassa
REFLEXAO de contas profissional « Dissimulada
formal(izada) « Logica de confianga
o Decretada « Esponténea « Descartada
INOVACAO « Logica de . CooPerada « Resisténcia passiva
Top/Down « Partilha de boas « Faz de conta
E MUDANCA o -
praticas « Poder periférico dos
atores
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5. OPCOES METODOLOGICAS

O departamento de linguas de uma escola secundéria numa cidade da
Beira Interior constituiu o “caso” deste estudo. Optou-se por uma abor-
dagem naturalista, essencialmente qualitativa. Elaboraram-se guides para
os instrumentos de registo, tentando adequa-los ao tipo de informagao a
recolher: as percegoes e reflexdes dos professores, da gestio intermédia
e da gestdo de topo sobre as duas variaveis principais: cultura de escola
e culturas profissionais. Procuraram-se respostas para as seguintes ques-
toes de investigagdo: como se organiza a acdo docente dentro do depar-
tamento? Que culturas profissionais prevalecem? Qual o impacto da
cultura de escola na a¢do dos professores? Qual o papel das liderancas
na ac¢do docente? Que fatores condicionam processos colaborativos no
departamento/escola?

A estratégia central da investigacdo foi um focus group em que parti-
ciparam oito professores do departamento?. Pretendeu-se promover uma
discussdo aberta sobre os temas em analise, auscultar opinies e induzir
uma reflexdo sobre o trabalho docente, a cultura de escola e o papel das
liderancas. Esta foi a técnica de recolha de dados que melhor captou o
clima do contexto, através da qual se revelaram os comportamentos e os
significados construidos pelos sujeitos. Para complementar a informacéo
recolhida junto dos professores e confrontar os dados obtidos com outras
visoes da realidade estudada foram realizadas trés entrevistas semiestrutu-
radas a elementos do departamento que asseguram as fungoes de lideranga
intermédia. Por ultimo, numa entrevista em painel ouviram-se também
trés elementos da equipa de gestdo.

Procuramos, através deste dispositivo, captar os pontos de vista dos
varios atores, construindo para isso categorias comuns que atravessaram
os varios guides, de modo a permitir a triangulagao de dados. O processo
de analise de conteudo (Vala, 2009) processou-se da seguinte forma: lei-
tura dos protocolos, recorte do texto em unidades de analise, inclusdo das
unidades nas respetivas categorias e subcategorias e associa¢do das unida-
des de registo aos respetivos indicadores. Recorremos também a analise
documental de atas do departamento, relatdrios da avaliagdo externa (2007
e 2011) e de autoavaliacdo, a consulta de documentos estruturantes da
escola: projeto educativo, projeto curricular, planos de atividades e ainda a
algumas notas de um diario de campo.

3 Para além do focus group, a observagio e a imersdo da agdo e o inerente didrio de bordo foram
recursos fundamentais para coletar e analisar dados.
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Como nos diz Guerra (2002, 2003), “numa escola tudo fala” e “existem
multiplas visdes e interpretagoes da realidade”. A investiga¢do naturalista
ndo procura uma realidade tnica; neste sentido, a atividade do investiga-
dor é uma atividade social, que ndo pode ser neutra. O recurso a triangu-
lacdo permite “depurar os dados, conferir-lhes maior qualidade e valor” e
tem como objetivo a procura da verdade, mas ndo necessariamente uma
verdade tnica. Conscientes de que a dupla condi¢do de observador e par-
ticipante coloca o investigador numa situacdo de equilibrio precario, sen-
timo-nos, por um lado, na obrigacdo de ndo expor demasiado uma area
“secreta” a que nos foi facultado acesso, mas tivemos também a preocupa-
¢do de mostrar fielmente o que os dados revelaram. Assim, este olhar que
nos propusemos langar sobre a escola, sera sempre marcado pela nossa
visdo pessoal porque a realidade nio existe de forma independente do
sujeito, ndo existe sem a experiéncia, o conhecimento, a visio, a media¢do
do sujeito.

6. RESULTADOS

Como se organiza a agdo docente

A incursido pelas praticas e 16gicas de a¢ao deste departamento teve como
objetivo perceber como se organiza o trabalho docente dentro de quatro
subcategorias: planificagao, realizacio, avaliagao e reflexdo. Constatou-se
que as teias que tecem a a¢do docente sdo claramente marcadas pelos con-
dicionalismos de uma face dupla bem visivel na organizagéo: a burocratica
e a neo-institucional, fazendo lembrar a metafora da organizacdo diptica
cunhada por Licinio Lima (1992) .

A planificacdo da agdo inscreve-se em rotinas profissionais burocrati-
cas preestabelecidas, com pouco impacto sobre os alunos, descartando os
documentos estruturantes da escola, aos quais os professores ndo reconhe-
cem beneficios para orientar a sua a¢do em termos pedagogicos, confe-
rindo-lhes antes um valor simbolico. Os professores trabalham de forma
isolada, camuflada por um trabalho de subgrupo, inscrito numa légica de
colegialidade for¢ada, que funciona um pouco ao sabor da vontade e dis-
ponibilidade de cada um, num sistema desconexo e debilmente articulado,
tipico da racionalidade neo-institucional. O contexto é também marcado
por uma forte carga burocratica, que tem vindo a intensificar-se, causadora
de sentimentos de asfixia e desgaste, a que os professores ddo repetida-
mente expressao.

Professores e contextos de trabalho: tragos da agdo docente na transicdo para um novo modelo de gestdo 37



A partilha de materiais é uma realidade em subgrupos delimitados e
parece basear-se mais numa logica relacional, em afinidades e relagoes de
confianga, do que numa légica profissional de coordenagdo pedagodgica de
partilha de recursos. Esta confianca sofreu, segundo alguns professores,
um certo revés com o exacerbar do individualismo que a avalia¢do do
desempenho docente arrastou consigo, deixando marcas visiveis na cul-
tura de escola. No entanto, os professores reconhecem alguma evolu¢io
na organizagao do trabalho de subgrupo nos ultimos anos, assinalando
uma regulagdo positiva da sua acdo, que permite aferir a progressao no
desenvolvimento do curriculo e uniformizar critérios e instrumentos de
avaliacdo. Por imposi¢ao da gestao de topo, esta necessidade de maior arti-
culagdo inscreve-se numa politica de uniformizagao?, bem desenvolvida e
disciplinada pela gestdo intermédia, que exerce algum controlo sobre os
professores. Este controlo é, no entanto, gerido com a ambiguidade a que
obriga o vinculo com os pares. Segundo a equipa de gestdo, as estruturas
intermédias sabem habilmente dosear a protecido e o controlo dos pro-
fessores, numa logica de discri¢do interna, confianga e boa-fé, tipica das
dinamicas de agdo que caracterizam o lado neo-institucional das organi-
zagoes.

Quando solicitados a refletir sobre a sua agdo, os professores sdo bas-
tante criticos, o que é revelador da sua capacidade de analise dos seus pro-
prios processos e resultados. No entanto, é também visivel a naturalizacdo
de praticas, a resisténcia 8 mudanca, paradoxalmente verbalizada e clara-
mente explicitada: as justificagdes para o insucesso sdo sempre as mesmas;
ndo se propdem solu¢oes inovadoras; depois de muitos anos de servigo
ja nao ha mais nada para aprender. No departamento a reflexdo sobre
os resultados dos alunos é claramente uma pratica instituida. Contudo,
parece nao produzir alteracdes significativas nas praticas pedagogicas ou
na reconfiguracio da agdo. As estratégias para superar dificuldades sdo
vagas e passam apenas pelo reforco dos apoios educativos. Neste contexto,
é visivel a incapacidade do departamento como estrutura pedagogica na
sustenta¢do da acdo docente e no apoio aos professores que se debatem
com o insucesso, deixando-os carregar sozinhos esse peso, que resulta em
sentimentos de impoténcia e soliddo profissional verbalizados no focus

group.

4 A politica de uniformizacio desenvolve-se em varios planos e palcos: no plano central, as orien-
tagdes curriculares e avaliativas acentuam o seu valor intrinseco; no plano local e nos varios palcos
dos departamentos e grupos, esta orientagdo é replicada também como forma de desresponsabili-
zago face a heterogeneidade discente que exigiria respostas diferenciadas.
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A expressao “plano curricular do Estado” é usada com ironia para
explicar a inconsisténcia das préticas de adequagio ao perfil dos alunos,
supostamente efetuada no plano curricular de turma. Este documento
obedece a um perfil normalizado e foi imposto pela equipa de gestdo de
modo a promover a articulagdo de atividades e a interdisciplinaridade e
prestar contas do trabalho desenvolvido a nivel do conselho de turma. Os
professores nio reconhecem a utilidade deste plano, que veem como mais
um papel a aumentar a carga burocratica, quando se lhes pede que traba-
lhem para os resultados dos exames nacionais.

Confrontados com a imposi¢ido de metas ambiciosas, tanto pela tutela,
com o sistema centralizado de exames nacionais, como pela propria equipa
de gestdo, a quem interessa apresentar bons resultados na avaliacdo externa
e nos rankings, os professores confessam que hd uma tendéncia para “infla-
cionar” as notas, que os leva a “aldrabar”, a “baixar a bitola’, a atribuir umas
classificagdes “verdadeiras” e outras “mais ou menos” ou ainda a “mascarar
as notas”. Entre a ordem burocratica da prescri¢do de resultados para atin-
gir objetivos definidos e a pressdo neo-institucional que obriga a escola a
dar provas da sua eficacia, os professores simulam classificagdes para ndo
serem “incomodados” ou mesmo para salvarem a sua imagem publica.
Temos um exemplo elucidativo da hipocrisia organizada (Brunsson: 2006)
que explica a incongruéncia entre o discurso, a decisao e a agdo. A resistén-
cia a mudanga esta também na base deste jogo do faz-de-conta da avalia-
¢do. Os professores ndo querem admitir que a escola ndo é a mesma, que
é preciso mudar as praticas, as relacdes professor-aluno, a didatica e a ava-
liagdo. Os dados obtidos dizem que os professores ndo querem uma outra
escola — ou, pelo menos, tém dificuldade em ver o sentido ou a necessidade
de uma outra escola, querem sim, a sua velha escola de volta.

A reflexdo sobre a autoavaliacdo de escola deixa transparecer alguma
desconfian¢a na eficicia do processo e denuncia o facto de ndo produzir
mudangas significativas. Os professores referem que as mudangas que “tém
mais a ver com os professores, nomeadamente aquelas que tém que ver
com as hierarquias e com os comandos, foram claramente camufladas”
Esta constatacdo é confirmada pela equipa da IGE, que tem duvidas sobre
a sustentabilidade do processo e aponta como debilidade da escola a ausén-
cia da implementagdo de agdes de melhoria.

Relativamente & reflexdo sobre a avaliacdo externa, a direcdo admite
alguma surpresa face ao desejo da comunidade educativa de construir uma
imagem publica significativamente positiva da escola, tendo esta vontade
sido traduzida numa melhoria nos resultados escolares alcangados. Esta
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imagem pode ser explicada pelo viés da autorrepresentagdo e pelo que
Brunsson (2006) designa como hipocrisia organizada. De facto, parece ser
dificil comprovar alguns destes resultados, de acordo com os dados que
recolhemos. E também visivel que a equipa de avaliagdo externa da IGE
ndo se deixou totalmente convencer por uma certa encenagio da realidade.
A leitura dos relatdrios de avaliacdo externa deixa ver que hd uma auséncia
de respostas adequadas as debilidades identificadas.

As culturas profissionais no departamento

O individualismo é claramente identificado como uma das culturas que
tém expressio no departamento. E possivel identificar vérios tipos de indi-
vidualismo. O constrangido, que por varias razdes empurra os professores
para formas de trabalho solitdrias: o tempo, 0 espago e os niveis de ensino
que lecionam. O estratégico, preferido por alguns professores como prote-
¢d0 ou resisténcia a avaliacdo do desempenho ou a imposi¢des de formas
de trabalho colegiais, que néo sdo reconhecidas pelos professores como
uteis. O eletivo, claramente preferido por alguns professores como forma
de se demarcarem do grupo ou grupos, numa recusa explicita de alinha-
mento com as normas impostas e as regras decretadas, que interpretamos
como uma tentativa de afirmacio da identidade perdida e da individuali-
dade tinica de cada professor.

A colegialidade compulsiva esta também presente na cultura do departa-
mento e faz parte da nova ordem imposta pela equipa de gestao para articu-
lar e uniformizar procedimentos. Os mecanismos normativos e coercivos
da racionalidade neo-institucional manifestam-se nas imposicdes relativas
a planificagdo, avaliagdo, produgio de atas e guides de reunides, que devem
supostamente regulamentar o trabalho de subgrupo. Recorrendo ao seu
poder periférico (Caria, 2007), os professores recriam estas regras e adap-
tam-nas aos seus contextos, reconhecendo, no entanto, alguns beneficios
da colegialidade.

A colaboragio tem pouca expressdo no departamento e, na nossa pers-
petiva de investigadores participantes, ja teve bastante mais. A intensifica-
¢do do trabalho na escola, a burocracia, a asfixia do tempo e, na perspetiva
de alguns professores, a avaliacdo do desempenho docente sdo fatores que
tém abafado esta cultura. O empréstimo e a partilha de materiais como
forma de atenuar o trabalho de preparac¢io sdo praticados entre professo-
res com afinidades e formas de trabalhar similares. Contudo, ha a nog¢do
e expressdo de que este trabalho nio é verdadeiramente colaborativo pois
se baseia quando muito na troca e ndo na construgio participada e parti-
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lhada, faltando tempos e espagos de encontro e desenvolvimento profissio-
nal que em tempos ja existiram.

A balcanizagio é visivel no departamento e parece mesmo ser cultivada
por determinados professores ou grupos que se demarcam, o que gera uma
certa frustracdo nas estruturas intermédias, que ndo conseguem discipli-
nar a ordem colegial decretada. Verificou-se que o tamanho do grupo dis-
ciplinar influi nas relagdes de trabalho dos professores e quanto maior é o
grupo maior parece ser a tendéncia para a balcanizacio.

O impacto da cultura organizacional da escola

nas culturas profissionais dos professores

Na sessao de focus group o tom que marcou a sessao foi de critica perma-
nente ao controlo apertado do sistema burocratico centralizador. O mal-
-estar docente vivido na escola ¢é visivel nas subcategorias identificadas na
andlise de contetudo: intensificagdo do trabalho docente; perda de identi-
dade profissional; sentimentos de culpa e de medo. Em suma, o desencanto
de uma profissio que deixou de fazer sentido para quem escolheu ensi-
nar, e para o qual poderemos encontrar explica¢des no transbordamento
(N6voa, 2007), na faléncia das promessas da escola num tempo de incerte-
zas (Candrio, 2008), ou na tirania da transformagdo permanente (Barroso
2005: 176) com um constante apelo 2 mudanga sem uma “coordenagio
integrada nem uma politica global que lhe dé coeréncia” e que se traduz
numa falta de apoio consistente ao trabalho pedagégico, na falta de forma-
¢do profissional adequada aos problemas sentidos pelos professores e num
descartar de responsabilidades do poder central.

Tomando como referéncia a configuragao burocratica da escola para ler
esta realidade, poderiamos salientar a imagem do “bom” professor que
cumpre as normas e os regulamentos, que procura a todo o custo ir ao
encontro das metas impostas e que muda de praticas e atitudes face a ino-
vac¢do decretada e a filosofia de que “no topo se inova e na base se exe-
cuta” (Formosinho e Machado, 2007), a impessoalidade e a distancia entre
quem decide, a dire¢do, e quem executa, os professores. Por outro lado,
este quadro convoca também a lente neo-institucional. A ineficicia, a des-
conexdo e o desnorte a que os professores ddo expressdo sdo prova das
inconsisténcias dos campos organizacionais a que, com grande esforco, se
vao adaptando, escudando-se na resisténcia passiva, no simulacro, recor-
rendo estrategicamente ao poder de recriar ou mesmo descartar as nor-
mas impostas.
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O papel da lideranga

A mudanga de paradigma na gestdo da escola (Dec.-Lei n.° 75/2008) teve
repercussOes na forma como os professores trabalham. Disciplinou-se o
funcionamento dos subgrupos, uniformizaram-se procedimentos e docu-
mentos e intensificou-se a prestagido de contas. Os professores preenchem
grelhas, estatisticas e relatérios que lhes chegam via mail, pegas novas da
maquina burocratica, que permitem a dire¢do manter um controle aper-
tado sobre quem chega as metas desejadas; como se chega ja ndo é tao
relevante. As relagdes institucionais hierarquicas sdo marcadas pela cen-
tralidade do poder, demarcado pela dire¢do quando assumiu fung¢des. Os
professores mostram-se insatisfeitos com a auséncia de poder de decisio,
o défice democritico e a verticalidade das reunides de departamento, cuja
funcido passou a ser transmitir normas. O impacto de um estilo algo tdxico
de lideranga (Alves, 2011) na cultura do departamento é contraproducente
e balcaniza, em vez de estimular o envolvimento dos professores. Ainda
assim, as dimensdes humanas dos lideres sdo reconhecidas. A eficacia da
equipa de gestao, apontada pela IGE como um dos pontos fortes da escola,
ndo é contestada, embora se facam criticas pontuais. Reconhece-se o dina-
mismo da equipa. Esta montado o cendrio gerencialista propicio a per-
formatividade onde a cultura individualista e a inseguranca profissional
ganham terreno e a colaboragido perde o pé.

O trabalho colaborativo

A cultura de partilha tem expressao significativa na escola, ndo tanto a nivel
do departamento, mas mais em torno da criacdo de projetos, o que se tra-
duz em trabalho colaborativo espontineo, impulsionado por alguns ntcleos
mais dinamicos; mas ha vozes muito criticas em relagido aos projetos, vistos
por alguns professores como “a montra” da escola para o exterior. Os pro-
fessores reconhecem que o trabalho de projeto ¢ uma tradigdo na escola e
um incentivo & colaboragio; no entanto, com alguma ironia, denunciam o
exagero de projetos que levou a dire¢do a regulamentar a participagdo dos
professores, tentando disciplinar e impor limites na “corrida as evidéncias”
O tempo (dos professores e dos alunos) é claramente um fator impeditivo da
cultura de colaboragio e temos de lhe dar um significado relevante pela fre-
quéncia com que é evocado, como um bem cada vez mais escasso na vida da
escola. Nas intervengoes do focus group a variavel tempo aparece associada
a asfixia, a descoordenacio, ao formalismo, & burocracia e as relagdes inter-
pares. Outros fatores de inibicdo da colaboragio apontados sdo o desgaste
e a desmotivac¢do docente, a avaliacio do desempenho e o individualismo.
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Convocamos, para concluir, a imagem do icebergue (Herman,1970)
que mostra um departamento dindmico, com bons resultados, uma
boa imagem institucional, inserido numa escola bem cotada nos ran-
kings nacionais. Mas esta é a fotografia oficial, a ponta do icebergue, a
fachada neo-institucional que esconde a realidade que os professores
sentem e a que se acomodam. A parte submersa mostra uma outra rea-
lidade: um grupo de professores inquietos e desencantados, sujeitos as
pressdes da performatividade, indignados com as mudancas rapidas e
conflituantes introduzidas nos seus contextos de trabalho. As reagoes a
esta nova ordem resultam numa diminui¢do de praticas colaborativas,
num acentuar do individualismo e numa persistente balcanizagédo, agora
porventura intensificada por uma certa competitividade veiculada pelo
gerencialismo da prestagdo de contas e do controlo exercido pelo poder
central, operado, qual correia de transmissdo, pela dire¢ao e aceite por
(quase) todos como um “destino” ou uma fatalidade. Os efeitos deste
cendrio tém repercussoes significativas na cultura de escola e na quali-
dade dos servigos prestados.

7. CONCLUSOES

O estudo revela a dificuldade dos professores em conciliar o que conside-
ram ser um ensino de qualidade com um sistema cada vez mais apertado
de prestagdo de contas, de regulagdo e monitorizagao de resultados. A pres-
sao da performatividade (Lyotard, 1984) leva-os por caminhos que nao
escolheram e pede-lhes que facam concessdes que niao aprovam. Os exa-
mes, os testes intermédios, 0s mnkings, oS gréﬁcos, aavaliagao por pares, as
reunides de subgrupo, a analise publica da estatistica, que expde e nomeia,
sdo as tecnologias desta performatividade, em que a ética do servigo é
substituida pela eficdcia da técnica e pela primazia da razio instrumental.
Esta “combinagdo da reforma gerencialista performativa atinge profun-
damente a pratica do ensino e a alma do professor” (Ball, 2005) e, neste
registo, os professores questionam a sua identidade e a sua conduta, numa
dimensdo emocional que problematiza o “eu” profissional, ético e deonto-
légico, em conflito com o “outro” que se lhes pede que sejam e que poe em
causa os seus valores. Ha sinais de que a cultura de escola esta a mudar:
o comprometimento estd a abrandar, o individualismo intensifica-se e as
relacdes de trabalho tendem a desumanizar-se. O reconhecimento de que
algo falhou neste processo ¢ importante: “(...) a mudanca foi muito rapida.
A mudanca no ambiente de escola. Eu acho que nds falhamos todos nisso,
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deixamos que ela acontecesse” Se os professores ndo quiserem mudar a
escola, alguém o fara por eles. Mas substituir os professores neste desejo de
mudanga é, em larga medida, desistir da melhoria gradual dos processos
e resultados educativos. Deixar para depois este processo de implicagio e
autorizac¢do pode ser tarde demais. E entdo serd necessario um ainda mais
doloroso processo de reconstrucdo de identidade.

O que podera entdo capacitar os professores e fazé-los querer mudar
uma escola em que se sentem aprisionados? Embora esta questio ndo
tenha sido objeto de estudo, enunciamos algumas hipéteses explorato-
rias que decorem do campo tedrico onde nos movemos e que poderio ser
objeto de pesquisa futura: a criagdo auténoma de tempos e espacos para
experimentar novas solu¢des sem medo de arriscar e falhar, a instituicdo
de um reconhecimento explicito por parte dos pares e das hierarquias, a
divulgagao de praticas inovadoras e uma centralizacdo na melhoria efetiva
das aprendizagens dos alunos podem ser mecanismos promotores desta
capacitacio. Se, como se comprova neste estudo, a mudanga eficaz néao
pode ser decretada, confirmando-se a velha tese de Michel Crozier (1979)
de que ndo se pode mudar por decreto, ela tera de partir da escola e nao
pode deixar de envolver e implicar os professores, em processos de recons-
trugdo da identidade docente, na construgio de redes de trabalho coletivo
e em praticas de formac¢io baseadas na partilha e no didlogo profissional
(N6voa, 2009: 8).
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