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Aqui comega a nova caminhada.

Se a levar ao fim, darei louvores a Deus,
Como meu pai, ao despegar

Do dia ganho.

Ndo por haver chegado,

Mas por ter acrescentado

Um palmo de ilusdo ao meu tamanho.

(Miguel Torga)

Uma vez que ndo podemos ser universais

e saber tudo quanto se pode saber acerca de tudo,
é preciso saber-se um pouco de tudo,

pois é muito melhor saber-se alguma coisa de tudo
do que saber-se tudo apenas de uma sé coisa.

(Blaise Pascal)
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RESUMO

O trabalho agora apresentado é fruto de uma investigacdo realizada para efeitos
de provas de doutoramento e que tem como objeto de estudo o ensino primario/12 ciclo
do ensino bdsico, no quadro mais geral da educac¢do basica. A problematica em estudo
corresponde aos processos de mudanca e inovacdo na dimensdo curricular e pedagodgica
partindo dos sujeitos e dos contextos em que estas se desenvolvem: as politicas educativas
do ministério da educacdo, a organizacdo politica e administrativa da escola e a dimensao
profissional dos docentes.

Do ponto de vista tedrico e disciplinar, o trabalho ancora-se numa abordagem que
pede emprestados conceitos e referenciais nos dominios do curriculo e desenvolvimento
curricular, das politicas educativas, administracdo e organizacdo escolar, da sociologia da
educacdo e da sociologia da profissdo docente.

Esta investigacdo, desenvolveu-se numa dupla perspetiva — diacrénica e sincrénica —
0 que em termos da metodologia e da natureza dos dados se concretizou igualmente numa
dupla orientacdo. Por um lado, andlise da documentacdo produzida pela administracdo
educativa: legislativa, curricular, orienta¢cdes processuais e metodoldgicas. Por outro lado
recorremos a entrevistas biograficas semiestruturadas, a professores com experiéncia,
funcGes e papéis diversificados no ambito do ensino primario/12 ciclo do ensino basico.

A unidade temporal de analise correspondente a documentacdo e ao periodo
de vivéncia da profissdo docente dos entrevistados tem como marcos delimitadores, a
revolucdo do 25 de abril de 1974 e a criacdo dos agrupamentos de escola com o decreto-
Lei, n2 115-A/98.

Para efeitos de estudo, este periodo foi ainda segmentado em trés grandes etapas:
um primeiro periodo, que designdmos: “Do Estado Novo a revolucdo de abril de 1974”7,
composto por um momento de antecedentes e de contextualizagdo historica, seguido de
todo o processo revoluciondrio e suas consequéncias na escola primaria; um segundo tempo,

que tituldmos: “Da revolugdo a criagdo dos agrupamentos” e que poderiamos igualmente



definir por época de normalizagdo, recentralizagdo administrativa e, na sua ultima fase,
de periodo de estagnacdo; um terceiro e ultimo periodo caracterizado pela alteracdo e
mudanca consubstanciada naquilo que designamos por: “Da criagdao dos agrupamentos ao
inicio do século XXI”.

As politicas educativas do ministério da educacao, com vista ao desenvolvimento
da qualidade da educacdo e ensino primario, depois da revolucao de abril de 1974, foram
em numero e qualidade significativas. No dominio da administracdo e gestdo no espaco
de trinta anos, implementaram-se duas grandes reformas. No que respeita ao curriculo,
organizagao e gestao curriculares, a publicagao de orientagdes e normativos por parte da
tutela é em nimero mais significativo, podendo considerar-se quatro grandes mudancas no
mesmo periodo de tempo.

Com base nas interpretacdes dos docentes entrevistados, podemos afirmar,
contudo, que o resultado final de todas aquelas medidas de politica educativa foi, até certo
ponto, prejudicado pela auséncia de estruturas, meios e instrumentos de monitorizagdao no
acompanhamento do seu desenvolvimento e aplicacdo. Mas as conclusdes que se extraem
da mesma fonte de dados vdao mais longe: permanente falta de informagdo e formacgao
aos docentes; inaptiddo por parte dos responsdveis para o envolvimento dos docentes na
aplicacdo das mudancas assentes apenas e sé na sua adesdo voluntaria, sem efeitos no
desenvolvimento da carreira profissional; auséncias de estimulos ao despontar de liderancas
-- quando estas liderangas surgiam tinham, no entanto, que lidar com a auséncia do seu
enquadramento legal, o que acarretava o desanimo dos mais interventivos e criadores,
gerando-se um estado geral de apatia e desinteresse face a qualquer mudanca que viesse a
ser proposta.

Enfim, julgamos com este trabalho oferecer um modesto contributo para um melhor
conhecimento da evolucdo do ensino primario (e da sua evolugdo para o ensino basico/
primeiro ciclo) quer no que respeita a legislagdo mais significativa dos ultimos 40 anos, quer
no modo como esta legislacdo foi recebida, interpretada e implementada pelos docentes
no terreno.

Palavras — chave: 12 CEB, gestéo escolar, gestdo pedagdgica, curriculo
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ABSTRACT

The present work is the result of an investigation for PhD purposes and its object of
study is primary education/1* cycle in the general framework of basic education. The issue
under study matches the processes of change and innovation in curricular and pedagogical
dimension starting from subjects and contexts in which it develops: the educational policies
from the Ministry of Education, the political and administrative organization of the school,
and the professional dimension of teachers.

From the theoretical and disciplinary point of view, the assignment is anchored
in an approach that uses concepts and references in the domains of the curriculum and
the curricular developments, also from the education policies, administration and school
organization, from sociology of education and sociology of the teaching profession.

Thisinvestigation was developed in a double perspective —diachronic and synchronic
—which in what concerns to methodology and nature of the data was equally accomplished
in a double orientation. On the one hand there is an analysis of the documentation from
the educational administration: legislative, curricular, procedural and methodological
guidelines. On the other hand we resorted to semi-structured biographic interviews,
experienced teachers, diversified purposes and roles in primary education/1* cycle of basic
education.

The time unit of analysis that corresponds to the documentation and period
concerning the time of life of the teaching profession of the interviewees, has as limit marks
the april 25" 1974 revolution, and the creation of school groupings with the Decree-Law
N2115-A/98.

For study purposes, this period was divided in three main stages: a first one that
was called: “From Estado Novo (New State) to the revolution of april 1974”, consisting on
a moment of historical context and background, followed by all the revolutionary process,
and its consequences on primary school; a second one, that was named: “From revolution

to school groupings creation” that could also be defined by a normalization period,
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administrative recentralization and at its last stage a stagnation period; and a third and
last moment characterized by the adjustment and change reasoned on what is designated:
“From creation of school groupings to the beginning of the 21 century”.

The educational policies from the Ministry of Education concerning the development
of the quality on education and primary education after the april 1974 revolution were
significant in number and quality. In this thirty year period in the area of administration
and management there were implemented two major improvements. On what concerns
to curriculum, organization and curricular management, the publishing of orientations and
normatives by the tutelage is a more significant number, and there can be considered four
major changes on the same period of time.

Based ontheinterviewed teachersinterpretationsit can be stated that the final result
of all these educational policies measures was to a certain degree strained by the absence
of structures, means and monitoring instruments on the follow-up of its development and
application. But the conclusions that are extracted from the same source of data go further:
permanent lack of information and teacher training; inaptitude by the responsibles for
the involvement of teachers on the application of changes based only on their volunteer
endorsement, with no effects on the professional career development; absence of
encouragement to the appearance of leaderships — when these leaderships arose they had
to deal with the absence of legal framework, which caused the discouragement of the ones
that intervene and create more, originating a general state of apathy and lack of interest
concerning to any change that could be proposed.

With this assignment we intend to offer a modest contribute for a better
understanding of primary teaching evolution (and its evolution to basic education/ first
cycle) concerning both the most significant legislation on the last 40 years, and the way how

this legislation was received, interpreted, and implemented by teachers on the field.

keywords: 1% cycle of basic education, school management, pedagogic management,
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Introdugao

A motivacdo primeira para a realizacdo de um estudo da natureza do que
apresentamos deve-se a atividade profissional do seu autor: professor do ensino primario,
hoje, 19 ciclo do ensino basico. Atividade que desenvolve ha ja 34 anos. A juntar ao tempo
de servico, registe-se, ainda, a permanente preocupacdo pela valorizagdo académica e
profissional, especialmente direcionada para o campo da escola primaria, agora 12 ciclo do
ensino basico.

Assim, ap6s a conclusdo do curso do magistério primario em 1978 - formacao
exigida ao tempo, para a docéncia neste ciclo de ensino - o autor concluiu em 2000 na
Escola Superior de Educacdo de Leiria/IPL, o Curso de Estudos Superiores Especializados em
Organizacao e Administracdao Escolar, com trabalho final na drea da gestao escolar na escola
do 19 ciclo.

Em 2004 concluiu o mestrado em Educacdo, drea de especializacdo em
Desenvolvimento Curricular, na Universidade do Minho, com dissertacdo sobre “a
coadjuvagdo em contexto de monodocéncia no 19 ciclo do ensino bdsico”.

A segunda motivacdo estd intimamente ligada a oportunidade que me foi colocada
ao dispor pela Universidade de Coimbra, concretamente pela Faculdade de Psicologia e de
Ciéncias da Educacdo, com vista a realizacdo do doutoramento e, mais uma vez, com um

estudo centrado na tematica do «ensino primario» concretizado no trabalho que agora

apresentamos.

Desdehalongosanosqueaescolaprimariatemvindoapassarincédlumeasalteragdes,
muitas delas profundas que, na sociedade em geral e em outros niveis de ensino, tiveram
lugar. Foi assim durante o Estado Novo e assim continuou no periodo pés revolucao de abril
de 1974. Quem observasse de fora a escola primaria portuguesa tinha a sensacao de estar
face a um setor de ensino onde tudo funcionava bem, fruto de um desenvolvimento normal

e bem consolidado. Porventura, ainda, se tentasse aprofundar a sua abordagem com base



exclusivamente nos normativos legais em vigor, consolidaria mais e melhor essa sua leitura.
Encontraria uma escola, segundo Manuel Sarmento, cujas principais carateristicas eram:

“i), umagrandeuniformidade, inerenteaelevadaformaliza¢Godasprdticasescolares supostas
na regulagdo normativa; ii), elevada variedade morfoldgica das escolas, quanto ao numero
de alunos, dimensdo, instalagdes, inser¢do local, etc., que se procura contrariar por efeito da
formalizacgdo referida; iii), escolas destituidas de érgdos politicos de tomada de decisdo dado
que ao Conselho Escolar sdo exclusivamente cometidas tarefas na drea técnico-pedagdgica
e ndo é legalmente exigido aos estabelecimentos de ensino que possuam instrumentos de
planeamento e de regulacdo da a¢do, tais como Projecto Educativo de Escola; iv), auséncia
de capacidades administrativas minimas, por efeito da tutela administrativa das escolas
estar fora delas, nos drgdos desconcentrados da administracéo estatal; v), exercicio de um
elevado controlo, a partir das diferentes instdncias, hierarquicamente organizadas, em que
se estrutura a administra¢do educacional especifica para este nivel de ensino; vi), orientagdo
pedagogica desenvolvimentista, a partir dos programas nacionais emergidos da reforma,
de tendéncia curricular globalizadora direcionada para o desenvolvimento integral dos
alunos, orientagdo esta confirmada por legislagdo complementar, formalmente dissuasora
da selectividade escolar e centrada na formagdo bdsica para todos” (1998b; 33).

Porém, numa andlise mais aproximada ao terreno e tendo em conta os testemunhos
dos atores, constatamos que os principios atrds enunciados sdo facilmente infirmados.
Chegaremos rapidamente a conclusdo de que esses mesmos principios ndo sdo uma
emanacado da realidade que pretendem regular, mas sim uma projecdo de uma realidade
imaginada, isto para além de gritantes contradi¢cdes que se detetam entre os principios
enunciados.

Tudo isto se verifica e se justifica pela natureza da instituicdo escolar, pelos seus
valores e processos, tudo o que torna o ato educativo em sala de aula facilmente subtraido
ao controlo administrativo direto e a regulacdo normativa. O entendimento e o uso que
fazemos da sala de aula fazem dela um espaco sagrado, de dominio exclusivo do professor.
Devemos, igualmente, considerar nesta andlise a diversidade e a influéncia dos contextos
em que a acdo educativa se desenvolve e, ainda, as dimensdes decorrentes da capacidade
de criacdo e inovacdo dos atores sociais, o que cria enormes possibilidades interpretativas
e de acado.

Quandofalamosdeescola, estamos, areferir-nosndosdaedificios, mastambém, aum
espaco e um tempo portadores de simbologias e significacdes, que se foram desenvolvendo
e sedimentando ao longo dos tempos. S3o, pois, essas marcas que nos remetem para um

conjunto de instrumentos, meios e atores que se subentendem quando contatamos ou por



qualquer modo nos referimos a escola. A constituicdo e o desenvolvimento historico da
instituicao escola acontecem, por meio de um processo que, em termos metaféricos, Jodao
Barroso (1995) designa por sedimentacdo. E, pois, pela sedimentac3o, isto é, por camadas
sucessivas de leis e normas que anulam as anteriores, mas que o fazem num processo de
continuidade, que a escola se desenvolve e se continua (Sarmento, 1998b).

Esta caracteristica de sedimentacdo na organizacdo e desenvolvimento escolar,
ndo é exclusiva da escola, mas decorre de um processo mais geral de desenvolvimento
do Estado, ele préoprio uma “composicdo geolégica com diversas camadas, diferentemente
sedimentadas” (Santos, 1994: 41). Mas também ndo estamos face a uma sobreposicdo total
das normas anteriores, por parte daqueles que entretanto vao sendo criadas, dando assim
origem a sua total anulagdo. Existe sempre uma tensao que mobiliza diferentes leituras
e respostas resultantes das normas que pré-vigoravam. E aquilo a que Sarmento (1998b)
designa por palimpsesto escolar. Se o que temos vindo a afirmar se refere a instituicao escolar
no seu conjunto e no sentido mais amplo, o mesmo se aplica com mais propriedade a escola
primaria. Fruto da sua institucionalizacao histérica com particularidades que nos apontam
a escola primaria como um campo organizacional de caracteristicas de palimpsesto.

Desde logo devemos considerar o desfasamento que vai entre a proclamacgao de
uma determinada medida ou reforma e o tempo da sua concretizacao; veja-se, a titulo
demonstrativo, a criacdo da escola publica em Novembro de 1772 e a obrigatoriedade
escolar em 1835/1836. Este desfasamento no desenvolvimento coerente das politicas é
designado por “construgdo retdrica da educagdo”, segundo Soysal & Strang citados por
Noévoa (1998b: 37). Ainda, segundo Novoa, este desfasamento foi algo, que ndo sé se
manteve como se acentuou em todo o processo do desenvolvimento educativo ao longo
do século XX. De tal modo que se tornou chave de leitura de todas as normas, disposi¢cdes
e regulamentos no que a educacdo dissessem respeito. Tornou-se um dado adquirido
que o Estado era incapaz de realizar eficazmente as politicas que proclamava, criando nos
professores um estado de ceticismo e desconfianca, levando-os a pensar e a interiorizar

gue a mudanga anunciada seria mais uma que nao lograria concretizagao.

! Criagdo da escola régia pelo Marqués de Pombal pela Lei de 6 de Novembro de 1772.
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A designacao ensino primdrio correspondeu, ao longo de décadas, no sistema de
ensino portugués, ao primeiro periodo de contacto com a instituicao escolar e educativa.
Esta designacdo permaneceu até 1986, ano em que, com a publicacdo da LBSE, emergiu o
conceito de ensino basico composto por trés niveis de ensino, que a sociedade considerou
corresponderem as aprendizagens basicas e fundamentais para a vida social.

Esta organizacdao do sistema de ensino portugués dava como adquirido que a
designacado até ai existente, de ensino primdrio, para os primeiros 4 anos de escolaridade,
acabaria por se diluir, por efeito de integracdo, num conceito mais vasto: o de ensino
basico. Tal ndo aconteceu, nem poderia acontecer, pois que o conceito de ensino bdsico
ndo designa um nivel de ensino mas, sim, um conjunto de niveis que simultaneamente se
fez coincidir com o periodo de escolaridade obrigatéria. O Ensino Basico, como conceito
instrumental, “sd pode ser utilmente visto numa perspetiva de finalidades e objetivos e
ndo como referindo-se a niveis de ensino concretos ou a estruturas concretas do sistema”
(Formosinho, 1998; 11).

Na realidade o ensino primario, agora designado de 12 ciclo do ensino basico, é uma
realidade pedagdgica, curricular e organizacional, especifica em muitos paises e, também,
em Portugal, pais que naturalmente se debate com problemas e preocupagdes igualmente
especificos. De facto, o grande marco, em termos organizacionais, que o sistema de ensino
portugués conheceu na segunda metade do século XX, foi materializado na publicacdo da
LBSE e no movimento de discussao e producao legislativa que se lhe seguiu. Mas, tal como
desde a década de quarenta, todas as grandes reformas passaram a margem do ensino
primario. A Unica grande mudanca que atingiu a escola primaria teve lugar no final do século
XX, alargou os seus efeitos até ao inicio do século XXI, ndo tendo ainda estabilizado as novas
mudancas entretanto desenvolvidas e que se relacionam ou sao decorrentes daquilo que
se designou por criagdo dos agrupamentos de escolas.

Também aqui, e naquilo que ao ensino primario diz respeito, devemos interrogar-
nos sobre se tal mudanca teve e estd a ter em conta as especificidades e identidades do
ensino primario, ou se mais uma vez ndao estamos face a uma mudanga, neste nivel de

ensino, por adaptacdo e extensao a este ciclo do que foi pensado para os restantes ciclos.
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Estamos em crer que, depois da ideia de diluicdo do ensino primario no todo do ensino
basico, como se pensava em 1986, estaremos agora face a uma nova tentativa de diluicao
das caracteristicas organizacionais e identitarias do ensino primario na nova organizagao do
agrupamento de escolas, toda ela pensada para o modelo do ensino secundario.

O ensino primario é o espaco de iniciagéo as aprendizagens académicas, outrora
conhecidas pelo ler, escrever e contar, mas hoje, com uma visao mais ampla e, sobretudo,
utilizando um espago privilegiado para o desenvolvimento de um curriculo integrado
e de inter-relacdo entre dreas, de que nenhum outro nivel de ensino beneficia. Ao
desenvolvimento deste curriculo assiste uma organizagdo de ensino fundamentalmente
assente num regime de monodocéncia integral onde, por vezes, vao aparecendo situagdes
de monodocéncia apoiada, coadjuvada, ou mesmo algumas experiéncias a fazer caminho
para a possivel implementacdao de modelos de equipas educativas. Experiéncias essas que
se vao desenvolvendo sem qualquer apoio ou acompanhamento pedagodgico-cientifico,
nem tao pouco qualquer enquadramento legal.

Este regime de monodocéncia tem como consequéncia fazer recair sobre um Unico
professor a responsabilidade e conduc¢do de todos os processos referentes a cada aluno da
turma de que é titular, sejam eles de natureza curricular e pedagdgica, de natureza social,
familiar ou outros. O professor adquire, por este facto, um papel de charneira na conduc¢ao
de todo o processo educativo do aluno, que nenhum outro docente, nem mesmo o diretor
de turma goza nos restantes niveis de ensino.

Outros aspetos a considerar na identidade do ensino primario tem a ver, segundo
Formosinho (1998) , com o tempo escolar e o espaco escolar. A ndo compartimentacao
do curriculo numa mancha horaria, a semelhanca do que existe noutros niveis de ensino,
facilita uma gestao integradora do espaco e do tempo. Devemos, no entanto, ressalvar aqui
que esta liberdade e autonomia do professor do 12 ciclo, no que se refere a gestao dos
tempos escolares, foi alvo de uma determinag¢dao com vista ao seu condicionamento por
parte da administracdo educativa, quando a mesma publicou legislagdo? que estabelece,

pela primeira vez, os denominados “tempos minimos para a leccionagdo do programa do

2 Despacho n? 19 575/2006.
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12 ciclo”.

Estas caracteristicas do ensino primario/12 ciclo do ensino basico, que temos vindo
a assinalar, acabam por ditar, no seu desenvolvimento, uma profissionalidade especifica dos
docentes do ensino primario/12 ciclo do ensino basico. Desde logo, estes docentes tém-se
e sdo identificados como professores de criangas e ndo professores de uma determinada
disciplina ou saber; ensinam criancas de uma idade menor do que nos niveis de ensino
subsequentes; trabalham em escolas com menor niumero de lugares e, por conseguinte,
vivem em muitos casos uma situacdo de isolamento (Sarmento, 1994). Esta distincdo,
aparentemente semimportancia, era, bem pelo contrario, carregada de significado, pois que
tornava evidente “uma percepg¢éio de uma hierarquizagéo sdécio-profissional dos professores
do 19ciclo,emrelagdo aos do 22 e 39, e vice-versa, decorrente da entdo diferenca de formagéo
inicial e legitimada por diferente estatuto remuneratério”® (Oliveira,1993: 14). O prestigio
social atribuido a formacao académica universitaria e a correspondente hierarquizagao dos
professores, de acordo com os saberes que ministram, dificulta a interacdo entre aqueles,
0 que vem a repercutir-se na concretizacao do curriculo, prejudicando a integracao entre
ciclos, numa perspetiva de sequencializacdo progressiva e de interdisciplinaridade (Pires,
1989). Dai que a componente de formacdo dos alunos a desenvolver, neste ciclo, seja
muito mais acentuada, indo progressivamente a diminuir a medida que o aluno avanga nos
diferentes patamares do sistema de ensino.

O professor do ensino primario/12 ciclo do ensino basico é, assim, o professor

3 O Estatuto da Carreira Docente (ECD) aprovado pelo Dec-Lei n 139-A/90 de 28 de Abril, com alteragdes
significativas ao longo de toda a década de 90, estrutura a progressao na carreira em 10 escaldes. O 12 escaldo
correspondia ao escaldo de ingresso dos docentes bacharéis que atingiam o topo da carreira no 92 escaldo.
Aqui se encontrava a totalidade dos educadores de infancia e professores do 12 ciclo. O 32 escaldo correspondia
ao escaldo de ingresso dos docentes licenciados que atingiam o topo da carreira no 102 escaldo.

O ECD a que temos vindo a aludir consagrava no seu art? 552 a aquisicdo de licenciatura por docentes
profissionalizados, o que tinha como efeito a mudancga para o escaldo correspondente aquele em que o
docente se encontraria se tivesse ingressado na carreira com esse grau. Esta norma possibilitou que um
numero significativo de professores do 12 ciclo e educadores de infancia passassem a ser remunerados como
professores licenciados ainda que continuando num nivel de educacdo e ensino para cujo exercicio era apenas
exigido o bacharelato.

Em 1997, a Lei 115/97 de 19 de Setembro determina no seu art? 312 que os educadores de infincia e
professores dos ensinos basico e secundario adquirem classificagdo profissional através de cursos superiores
que conferem o grau de licenciatura. No ano letivo de 1999/2000 inicia-se um amplo plano de complemento
de formacdo para todos docentes bacharéis em exercicio com o objectivo de dotar todos os profissionais
docentes com o grau de licenciatura. No que respeita ao 12 ciclo foram as designadas “Licenciaturas em
Professores do 12 Ciclo do Ensino Basico”.
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com total responsabilidade sobre a turma dos alunos que Ihe foram atribuidos. Tem a
gestao integral “do tempo escolar, do espaco escolar, da relagdo pedagdgica, da disciplina
na sala de aula, dos intervalos e dos recreios, das refeicOes e, até por vezes dos tempos
livres” (Formosinho, 1998; 14) e, por ultimo - acrescentamos nds - a responsabilidade da
coordenacdo das AEC - Atividades de Enriquecimento Curricular. Atualmente levantam-se
vozes sobre esta quase ilimitada responsabilidade do docente do ensino primario/12 ciclo
do ensino basico.

A organizacdao e o desenvolvimento do curriculo, a organizacdao pedagdgica da
escola e da pratica docente conduzem, naturalmente, a uma cultura profissional docente
dos professores do ensino primario/12 ciclo do ensino basico, diferente da cultura assumida
e desenvolvida pelos docentes dos restantes niveis de ensino.

A escola primaria foi, durante muitos anos, o ponto terminal de uma administra¢ao
do Estado e o mais préoximo da residéncia dos cidadaos, de facil acesso, de oferta
generalizada e frequéncia obrigatdria. Atualmente, esta situacdo esta em alteracao profunda
pela conjugacdao de dois fatores: um significativo decréscimo de natalidade e uma forte
concentracao de equipamentos e recursos ditada, quase exclusivamente, pela redugdo de
custos.

O ensino primario, que fora até aos anos sessenta do século passado o ciclo Unico
de ensino, perdeu essas caracteristicas. Por um lado, com o alargamento da escolaridade
obrigatdria de quatro para seis anos, deixando assim de ser o ciclo terminal do ensino
basico; por outro, com a generalizacdo da educagdo pré-escolar perdeu igualmente a
funcdo de iniciagdo as aprendizagens sociais que agora sao cometidas, fundamentalmente,
a educacgao pré-escolar. O ensino primario é agora um ciclo intermédio a ter que cuidar das
problematicas das transicdes quer do pré-escolar para o 19 ciclo, quer deste para o ciclo
subsequente do ensino basico.

Ja aqui registdmos, mas ndo sera de mais repeti-lo, que o ensino primario/12 ciclo
do ensino basico esta a passar por alteragcdes e mudancas importantes. A alteracao da rede

escolar com o encerramento de milhares de antigas escolas primarias, com a concentracao
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dos alunos nos denominados Centros Escolares ou ainda em escolas com o 22 ciclo do ensino
basico. Uma nova organizacao e gestao administrativa e pedagoégica com a integracdo do 12
ciclo do ensino basico na unidade organizacional, agrupamento de escolas.

Estas mudancas tém produzido efeitos sobretudo ao nivel administrativo e
burocratico, dado que ao nivel curricular e de organizacdo pedagdgica da sala de aula, no
dia-a-dia da atividade docente, nada de significativo se manifesta ou evidencia. Entraram em
vigor novos programas de matematica e lingua portuguesa para o 12 ciclo do ensino basico,
gue apesar de alguns esforcos levados a cabo pelo ministério da educacdo em parceria com
as universidades e escolas superiores de educacdo, no ambito da formacdo continua de
professores, com o objetivo de formar para uma nova aplicacdo e desenvolvimento desses
mesmos programas, de um modo geral ndo conseguiu envolver e empenhar os professores
nesse projeto. Salvo excecdes - que sao sempre de registar - podemos afirmar, com verdade,
gue ao nivel do desenvolvimento do curriculo e da pratica pedagodgica, a escola do 19 ciclo
do ensino basico continua igual a si propria, sem grande evolucdo pedagdgica, centrada no
ler, escrever e contar, ainda que nos discursos se abjure tal referéncia e se pretenda vestir
uns ares de evolucdo e modernidade.

E imperioso reconhecer que o facto de se manter um esforco e atengdo especiais nas
denominadas dreas forte do curriculo (lingua portuguesa, matematica e estudo do meio),
tal fica a dever-se, por um lado, a natural tendéncia dos professores que, por formacao - ou
auséncia dela - estiveram sempre muito mais disponiveis para investir nas dreas fortes ou
estruturantes, em detrimento das denominadas dreas das expressdes; mas, também, porque
o poder politico foi condescendendo com essa situacdo, tomando atitudes e posicées que
acentuam uma racionalidade técnica no desenvolvimento do curriculo, abandonando assim
a ideia de uma educacdo integral. S3o exemplos disso as politicas desenvolvidas, sobretudo
pelos dois ultimos ministérios da educac¢do.*

A questdo fundamental, que devemos analisar, ndo é saber se a escola primaria

4 Ministério de Maria de Lurdes Rodrigues (2005-2009), com o secretario de Estado da Educacdo Walter
Lemos que publicou o Despacho n2 19 575/2006 que estabelecia os tempos minimos para a lecionagdo do
programa do 12 ciclo, e o Ministério de Nuno Crato (2011 ...) com as alterag¢des curriculares com medidas de
reforco da lingua portuguesa e matematica.

—-14 —



deve ou ndo alfabetizar as criangas que a frequentam em termos de lingua materna,
desenvolver conteudos e técnicas elementares de cdlculo matematico e disponibilizar
alguns conhecimentos, experiéncias e vivéncias em relacdo ao meio que as rodeia. Ha
guem, militantemente, defendaisso e o considere a missao fundamental da escola primaria,
denominando mesmo essa posi¢do pelo back to basic, pretendendo desse modo esconjurar
a escola aberta, democratica, de ensino globalizante e integrador, anunciada e defendida
no pds revolugdo de abril de 1974. E uma discussdo sem sentido. Convoquemos para o
efeito, Manuel Sarmento:

“A proposta, hoje recorrente, de fazer regressar, por via de uma qualquer reforma global, as
escolas primdrias as tradicionais finalidades de “ensinar a ler, escrever e contar” carece de
actualidade e de sentido. E carece-o duplamente.

Em primeiro lugar, porque, em boa verdade, as escolas primdrias nunca deixaram de
ensinar as criangas a ler, escrever e contar, mesmo quando a isso associaram outras
finalidades, de distinto valor e sentido ideoldgico. A alfabetiza¢éo das criangas constitui
uma condig¢do instituinte da escola primdria. Assim, apesar das diferencas tal finalidade
permanece inalterada e indiferente as varia¢des do espago e do tempo, porque ela decorre
da consideracgdo - herdeira do lluminismo e transmitida pelo Estado Moderno - de que a
obtenc¢do da cidadania se adquire (também) na aprendizagem da escrita e dos nimeros.
Em segundo lugar [...] Néo é suficiente “ensinar a ler, escrever e contar”; importa que essas
aprendizagens signifiquem para os seus utentes, isto é, lhes permitam interpretar o mundo,
responder as solicitagbes dele, construir criticamente o seu prdprio caminho, realizar
criativamente o seu percurso como pessoas e como cidaddos. E, afinal, esta outra finalidade
da escola primdria - a de dar significado ao ler, escrever e contar, para as crian¢as, no
presente e no futuro” (Sarmento, 1998b; 45).

Para melhor compreensdao destes novos significados do “ler, escrever e contar”,
Formosinho (1998) considera que ensinar a ler deve ser entendido como descodificar todo
o tipo de mensagens que se encontram ao alcance e que fazem parte da vida de qualquer
crianga. Mensagens essas que passam pela televisdao, mas também por toda a sinalética
com que nos defrontamos no nosso dia-a-dia, publicidade incluida. Ensinar a escrever é
saber utilizar todo o potencial das tecnologias da informagao e comunicagdo. Saber contar
significa usar a maquina de calcular - agora afastada da escola do 12 ciclo do ensino basico
-, ler, usar, discutir e comparar pregos e promogoes, etc. “Assim, hoje em dia, a escola
primdria deve ensinar a ler a imagem, a escrever no computador, a contar na calculadora,
a comunicar na Internet” (Formosinho, 1998; 20).

Todas estas transformagdes que sao auténticas exigéncias, ndo por via das mudangas
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e reformas curriculares, mas por exigéncia do desenvolvimento da sociedade, vém tornar o
ensino primario mais complexo e mais dificil. Esta situagdo acabara por implicar a discussao
sobre o atual modelo de monodocéncia e colocar em cima da mesa do debate solu¢des

para esta situagao.

N3o existem no nosso pais muitos estudos sobre o ensino primario/12 ciclo do ensino
basico, nas suas diversas vertentes: organizacional, politica e administrativa; curricular e
pedagdgica; histérica e profissional. Hd no entanto, no nosso pais, alguns trabalhos que
constituiram importantes referéncias paraarealizacdo do nosso estudo, designadamente: de
Antdénio Névoa (2000; 1999; 1987), sobre o processo sécio historico de profissionalizagdo da
atividade docente; de Ana Benavente (1990), sobre os universos simbélicos das professoras;
de Amélia Lopes (2001), com enfoque nas identidades profissionais; de Fernando Ferreira
(2003) sobre a formacao de professores; de Jodo Formosinho (1998) e de José Azevedo
(1994) sobre a rede escolar; de Manuel Sarmento (2000; 1994; 1991) sobre as logicas sécio
organizacionais da escola.

Até ao 25 de abril de 1974, em Portugal, falar de professores primarios era falar
fundamentalmente de trabalho de mulheres com baixa qualificacdo académica. Além
disso, os baixos saldrios, em termos comparativos com outros profissionais, uma carreira
sem incentivos nem seguran¢a no emprego, a falta de preparagao pela desqualificacdo do
curriculo das Escolas Normais até ao seu encerramento em 1936 estiveram na origem de
um baixo nivel cultural dos professores (Mdnica, 1978; Araujo, 2000), tendo estes fatores
contribuido, no periodo do Estado Novo, para desvalorizar aimagem social e profissional da
escola e do professor primario. Globalmente, estes contextos e percursos sécios histéricos
criaram a representacdo, ainda hoje muito difundida, do ensino primario/12 ciclo como o
parente pobre do sistema de ensino portugués.

No periodo democratico ocorreram mudancgas significativas no sistema educativo e
em particular neste primeiro nivel de ensino. Todavia, a mudanca social que a nova situacao
politica propiciou ndo foi tdo rapida quanto se poderia esperar, pois:

“das mudancas de politica a mudanga das prdticas escolares, existem processos complexos,
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vividos, em contextos concretos, por pessoas e por grupos cuja relagdes sGo mediatizadas
pelas estruturas de poder e por regras e normas institucionais e que séo tecidas por valores
e por hdbitus, por representagées que fundamentam, a cada nivel, a I6gica (simbdlica) das
accbes” (Benavente, 1990:74).

Um momento importante deste periodo estd relacionado com a publicacdo da Lei de
Bases do Sistema Educativo em 1986, passando o ensino primdrio a designar-se 12 Ciclo do
Ensino Basico, mudanca essa que trouxe a Escola Primdria a perda do lugar que esta detinha
na “iniciagdo a vivéncia escolar, para passar a ser (...) um ciclo intermédio da Educagdo
Bdsica” (Formosinho, 1998:17).

Em termos legislativos, a autonomia das escolas deu alguns passos no final da
década de 90, em simultaneo com a possibilidade da criagdao de agrupamentos de escolas,
abrangendo diferentes niveis de educacdo e ensino. Tal facto tem vindo a gerar mudancgas
estruturais e identitarias profundas ao nivel do 12 ciclo do ensino bdsico e nas suas relacdes
com os restantes, do ponto de vista organizacional, pedagdgico e profissional.

Neste panorama, importa desenvolver investigacao aprofundada e atualizada sobre
este importante (mas frequentemente esquecido) nivel de ensino, delimitando um objeto
de estudo, definindo objetivos e fazendo uso de metodologias novas, no caso presente
de teor documental e biografico, que nos proporcionem um conhecimento da realidade,
na dupla perspetiva do sistema e dos atores, itens que desenvolveremos no capitulo da

Metodologia.

Passaremos agora a uma breve apresentacdo do contelddo do trabalho por nds
realizado e apresentado ao longo dos 8 capitulos que o constituem.

A fundamentagdo tedrica de que nos socorremos foi propositadamente curta.
Desejdvamos ancorar o nosso trabalho empirico em conceitos e fundamentos que nos
ajudassem a perceber e enquadrar a construgdo da profissdo docente: o que é e como
se constroi; assim como temdticas hoje muito em voga e relacionadas com a mudanga e
inovacao na escola, questdes que abordamos no capitulo 1.

No capitulo 2, realizdmos uma sucinta incursdo pelo campo do curriculo e da teoria

curricular, no espaco, que alguns curriculistas designam por “pds-moderno”. De seguida
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e ainda no capitulo 2, centrdmos os nossos estudos em aspetos de multidisciplinaridade
e ensino globalizante, caracteristicas fundamentais da organizacao e desenvolvimento do
curriculo do ensino primario/12 ciclo do ensino basico.

No capitulo 3 abordamos questdes de metodologia: fundamentacgdo, procedimentos,
construcdo de instrumentos para recolha de dados, caracterizacdo dos entrevistados e
processos para redacdo e apresentacao final de dados.

Os estudos empiricos sdao apresentados nos cinco capitulos seguintes.

No capitulo 4, fizemos incidir a nossa analise na documentac¢do e analisdmos as
principais mudancas na organizagdo e no curriculo do ensino primario/12 ciclo do ensino
basico, nos Ultimos trinta anos. E, assim, o trabalho da andlise documental.

Nos capitulos seguintes continudmos a analise da legislagdo e demais documentacao
emanada da administragdo educativa e relacionado com o ciclo de ensino em estudo. Mas,
agora, fazendo incidir sobre estas o olhar e atencdo sobre as interpretacdes e leituras dos
docentes por nds inquiridos em entrevistas biograficas semiestruturadas.

No capitulo 5, analisamos a evolugdo e gestdo administrativa da escola primaria/12
ciclo do ensino basico.

A anadlise da gestdo pedagodgica é matéria do capitulo 6.

No capitulo 7, aborddmos a organizacao e o desenvolvimento do curriculo na escola
primaria/12 ciclo do ensino basico.

Por ultimo, o capitulo 8, reatdmos a tematica do professor do 12 ciclo nos seus novos

contextos profissionais e a sua atitude face a autonomia profissional.
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Capitulo 1

Profissionalidade Docente, Mudancga e Inovagao

A - Profissionalidade docente
1. Construgao de uma profissionalidade
a) Breve abordagem histérica na construgao de uma profissionalidade

Se procurarmos datar o inicio da escola primaria e, por conseguinte, o inicio da
profissdo docente, temos que o referir ao marqués de Pombal, que por via da Carta de
Lei de 6 de Novembro de 1772, criou e oficializou os denominados “estudos menores”,
retirando assim ao clero, definitivamente, a tarefa da instrucdo a que se vinha dedicando
desde a Idade Média. Mas somente na primeira metade do século. XIX, com a reforma
do ensino primdrio instituida por Rodrigo da Fonseca Magalhdes (1835), é estabelecido o
principio da escolaridade obrigatdria e gratuita.

Estes marcos histérico-legislativos sdo importantes e fundamentais, mas tal ndo
significa, so por si, que a populagdo portuguesa obtivesse rapidamente niveis significativos
de escolarizagdo nem, tdao pouco, que a atividade de ensinar assumisse contornos e
caracteristicas de uma profissdao docente tal como veio a ser entendida e desenvolvida ao
longo do século XX. A burguesia portuguesa que domina todo o século XIX, vai, na opinido
de Teodoro (1982), legislar muito e por em pratica muito pouco. A justificar tal opinido,
temos o facto de no final do século XIX continuarmos a ter um pais de analfabetos: 69,7%
da populagdo maior de 7 anos ndo sabe ler nem escrever, aumentando esta percentagem
para 77,4% no caso das mulheres.

E pois nesta situagdo que os democratas e liberais da 12 Republica encontram
motivos e espacos para desenvolver a sua obra educativa, de caracteristicas eminentemente
progressivas. E a primeira Republica que vai decretar o ensino primario geral, obrigatério
e gratuito para todas as criancas de um e de outro sexo, dos sete aos doze anos, com a

adopcdo do regime de coeducacdo. Este ensino primario serd composto por cinco classes
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em que, a cada uma, corresponderd um ano letivo de frequéncia, onde a docéncia das trés
primeiras classes sera atribuida a professoras e as restantes duas, da responsabilidade de
professores. A transicdo entre cada classe sera da responsabilidade do respetivo professor,
tendo por base o nivel de conhecimentos obtidos por cada aluno em relagdo as matérias
dos respectivos programas.*

Sem querer diminuir os ideais e propostas republicanas, nomeadamente no que ao
ensino primario diz respeito, somos obrigados a concluir que também aqui os resultados
obtidos nao foram muito além dos do século XIX, pois, “(...) se no inicio da Republica setenta
em cada cem portugueses eram analfabetos, vinte anos depois ainda cerca de 60% ndo
tinham ascendido a condi¢éio minima de saber ler e escrever” (Teodoro, 1982: 46).

Foi de facto ao Estado Novo que coube concretizar os ideais republicanos e tornar
possivel a frequéncia e desenvolvimento da instrugdo primdria para todas as criangas, nem
que para tal acabasse por transformar a escola num instrumento de dominio e doutrinagdo
ideoldgica. Criou, de facto, uma escola em que se pretendia desenvolver “uma instrugdo
sobria mas sdlida, util e despretensiosa, protectora das virtudes que através dos séculos
tém salvaguardado os interesses sociais da Nagdo portuguesa, orientada no sentido e

”m

no conceito da familia e da Pdtria (...)”* Assim, e sem tempo a perder, o ensino primario
elementar teria como missao anular e sobrepor a “um estéril enciclopedismo racionalista
fatal para a saude moral e fisica das criangas, o ideal prdtico e cristdo de ensinar bem a
ler, escrever e contar e a exercer as virtudes morais e um vivo amor a Portugal (...)”, tarefas
estas que se materializaram num curriculo® redutor, que procurava “inculcar nas criangas
e jovens o respeito por uma hierarquia social e por valores que eram o reflexo de uma
sociedade dominada pela grande burguesia, impedir o esclarecimento cientifico e tornar o

povo passivo e subserviente” (Teodoro, 1982: 46).

A 22 metade do século. XIX é rica em esforcos e movimentos, nomeadamente pelo

! Decreto n?2 6:137 de 29 de Setembro de 1919.

2 Decreto n? 22:369 de 30 de Margo de 1933.

3 0 ensino primario elementar, obrigatério para todos os portugueses, é ministrado em classes e compreende
as seguintes disciplinas: Lingua portuguesa (leitura, redacgdo e feitos patrios); Aritmética e sistema métrico;
Moral; Educacao fisica e Canto coral — Decreto n2 27:279 de 24 de Novembro de 1936.
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aparecimento das associagdes de professores, conducentes a criacdao entre os professores
de um espirito de corpo profissional. As suas grandes preocupacdes e esforcos situavam-se
fundamentalmente ao nivel da melhoria do seu estatuto com as questdes remuneratdrias,
sistema de seguranca social, mas também relacionadas com a formacdo académica; atente-
se na qualidade da formacdo inicial dos professores do ensino primario no periodo da
primeira Republica* e acesso as escolas normais primarias. No que respeita as questoes
remuneratdrias, nos finais da monarquia a situagdo econdmica dos professores primarios
era absolutamente insuportdvel, com saldrios miseraveis, o que levou ao desenvolvimento
de movimentos conducentes a melhoria do seu estatuto econdémico, e a afirmacdo do ensino
como profissdao, em oposi¢ao ao ensino como missao. Fruto destas pressdes e da conjuntura
republicana que entretanto se instalou, na opinido de Carvalhdo Duarte, citado por Anténio
Noévoa (1989a), no final dos anos 20 do século passado, os professores atingem um estatuto
econdmico que nunca tinham obtido, estatuto esse que oportunamente, vai entrar em
degradacdo e sera necessdrio meio século para voltar a ser de novo recuperado.

Em 1930 sdo criadas as escolas do magistério primdrio que sucedem assim as escolas
normais primarias, ja existentes a data da implantacdo da Republica, mas efetivamente
postas a funcionar no ano lectivo de 1918/1919. A transformacdo das escolas normais
primarias em escolas do magistério primario nao foi pacifica e durou seis anos. A sua
principal dificuldade de implementacao e funcionamento advinha, fundamentalmente, da
resisténcia dos professores das escolas normais primarias em aceitar uma visao reducionista
da pedagogia e do ensino que agora passava a informar o curriculo de formacao de docentes
das novas escolas:

“A | Republica vai demorar nove anos a abrir as “suas” primeiras escolas normais. Nos
debates travados ao longo deste periodo gera-se um consenso em torno de trés principios

4 "0 curso das Escolas Normais Primdrias distribui-se por trés anos e compreende as seqguintes disciplinas:
Lingua e literatura portuguesa; Historia da civilizagdo, relacionada com a histdria pdtria; Histdria da instrugdo
popular em Portugal; Geografia geral, corografia de Portugal e colénias; Matemdticas elementares; Sciéncias
fisico-quimicas e naturais; Nog¢des de higiene e higiene escolar; Psicologia experimental e pedologia; Pedago-
gia geral e histéria da educagdo; Metodologia; Educagdo social; Noges de direito usual e economia social;
Legisla¢éo comparada do ensino primdrio; Nogdes de economia doméstica; No¢bes de agricultura e economia
rural; Modelag¢do e desenho; Trabalhos manuais; Musica e canto coral; Educagdo fisica; Costura e lavores.”
Decreto n? 6:137 de 29 de Setembro de 1919.
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que devem nortear a formacgdo de professores:
1. Umaculturageralsuficiente, adquirida em estabelecimento de ensino secunddrio
ou numa escola normal;
2. Uma preparacdo pedagdgica, ao mesmo tempo técnica e prdtica, obtida num
instituto pedagdgico apropriado;
3. Uma aptiddo técnico-pedagdgica suficientemente demonstrada por um estdgio
ou tirocinio profissional.
Os programas do curso normal aprovados em 1919 integram estes trés principios,
constituindo um dos mais notdveis documentos da historia da pedagogia portuguesa.
Impregnados do espirito da Escola Nova, que invade a Europa e a América no pdés-guerra,
estes programas consagram a “emancipa¢do” da pedagogia gracas ao aparecimento de
uma drea de “Ciéncias da Educacdo”, abrangendo cinco grandes abordagens: pedagogia,
psicologia, sociologia, histéria e metodologia” (N6voa, 1989a: 52-54).

Esta oposicaofornece ao Estado Novo o alibi, para que em 1936, suspenda a matricula
nas escolas do magistério primario, tanto oficias como particulares e decrete o encerramento
de todas as instituicdes de formacdo de professores ao longo de 12 anos (Névoa, 1989a).
Na sequéncia deste encerramento e para manter as necessidades do sistema de ensino, os
postos de ensino sdo transformados em postos escolares e procede-se, a partir de 1931, a
nomeacado dos regentes escolares, a fim de ocuparem esses postos escolares. Esta situagao
traz uma significava desqualificacdo académica e cientifica nos agentes de ensino, para
além da sua desconsideracdo social. Este novo tipo de docente — regente escolar -, era
cidaddo, quase em exclusivo do sexo feminino, a quem se exigia apenas, como habilitacdo
académica, o exame da 49 classe e que soubesse a matéria a ensinar. O papel e importancia
do regente escolar estdao bem evidenciados em declaracGes de Salazar referindo-se a sua
escola de Santa Comba e ao seu professor: “O meu pai, aborrecido porque eu ndo fazia
grandes progressos, tirou-me da escola e mandou-me ensinar por um homenzinho que
dava licoes particulares em compartimento da sua casa térrea, aqui tem como eu aprendi a
ler com um precursor rural dos tais postos de ensino” (citado por Névoa, 1989a — p.54)

Em 1942 foram reabertas as escolas do magistério primario, mas verificou-se que,
no periodo de 16 anos, foi apagada a memaria das escolas normais ao mesmo tempo que
se procurou desenvolver uma visdo tecnicista com o refor¢o das cadeiras de pedagogia e
didatica, dando assim desenvolvimento aos objetivos do Estado Novo e que visavam:

“Por um lado acabar com as veleidades de uma formagéo de professores assente em bases
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intelectuais e em referéncias cientificas sdlidas, pois para produzir mestres capazes de
realizar o “ideal prdtico e cristdo de ensinar bem a ler, escrever e contar e exercer as virtudes
morais e um vivo amor a Portugal” ( D.L. n2 27.279 de 1936) ndo era necessdrio um ensino
normal de elevado nivel académico; por outro lado desvalorizar o estatuto dos professores,
com o objectivo de “travar” o processo de profissionalizagdo e de recuperar uma visGo
“missiondria” da actividade docente” ( Névoa, 1989a — p.54).

Para além dos aspetos econdmicos e de formagdo comecgavam a surgir preocupacoes
pela definicdo de uma carreira, com a existéncia de alguns espacos e encontros com o
objetivo de debater questdes relacionadas ndo s6 com promocdes, mas também com o
acesso quer a inspecdo quer ao magistério normal. Este esforco pela definicdo de uma
carreira procurava combater “essa espécie de promog¢dGo segundo os anos de servigo”
(N6évoa, 1989a:59). Esforco esse que visava igualmente uma transformacgao qualitativa da
profissdao docente, que deveria levar os docentes a interrogar criticamente o seu estatuto
de funcionario publico, estatuto esse que |he tinha sido outorgado pela Reforma Pombalina,
no processo de resgate destes face a Igreja e aos demais poderes senhoriais.

O problema da progressdo na carreira dos professores do ensino primario foi sempre
algo que preocupou e mobilizou estes docentes, ao ponto, de desde muito cedo, como
afirma Anténio Novoa (1989a) se ter instalado a ideia e o sentimento que uma profissdo, em
gue os seus membros ndo aspiram a ter amanha uma condicao diferente da que tem hoje, é
uma profissdo sem futuro. O mesmo autor socorre-se de documentacao publicada no final
do século XIX e inicio do século XX, para evidenciar e fundamentar que a ndo existéncia
de uma carreira profissional e, consequentemente, de uma progressao, era um problema
gue preocupava os professores: “(...) a promog¢do do magistério primdrio tem uma escala,
que é a sequinte: da escola elementar para a complementar, desta para a normal e desta
para a inspecgdo e direccdo” (Machado, 1899: 107) E ainda, nunca se conseguiu por em
pratica uma “coisa aparentemente téo simples: uma verdadeira carreira, satisfazendo a
essa aspiragdo tdo humana, e justa, e util, de cada um se ir elevando socialmente segundo
0 seu mérito e o seu trabalho™. E, por ultimo “o professor primdrio cristaliza na classe a

que pertence (...) ndo precisa estudar, ndo precisa aperfeicoar-se, ndo tem o estimulo do

> Representagdo do professorado, Santarém 1906. O primeiro signatario é Jodo Fagundo da Silva.
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concurso (...) basta-lhe contar os dias, meses e anos que faltam para a promogdo, que ela
vird sem mais trabalho™®.

O controlo da profissdo na perspetiva deontolédgica por parte dos docentes foi
uma constante exigéncia destes. Era seu entendimento que as questdes e assuntos de ser
professor deveriam ser da responsabilidade dos profissionais de ensino. Esta foi uma ideia
que comegou a emergir nos finais do século XIX, mas que foi sendo desenvolvida durante
o primeiro quartel do século XX, sobretudo devido a conjuntura sociopolitica republicana.
E Adolfo Lima, pedagogo, que vai assumir com mais veeméncia a defesa da autonomia
da deontologia profissional por parte do professorado, nomeadamente quando sustenta,
“que os problemas das diversas especialidades cientificas ou técnicas [...] sejam tratados,
estudados e resolvidos unicamente pelas competéncias, pelos respectivos técnicos e
especialistas” (Lima, 1915: 361). Trata-se, pois, de uma reag¢do contra a administracao do
ensino e controlo dos seus profissionais, projeto da 12 Republica, que acabou por colocar
a administracdo do ensino ao nivel local, nas mados das denominadas Juntas Escolares’,
pelo qual se pretendia, pelo menos em termos tedricos, que os professores assumissem a
defesa de uma maior autonomia do ensino, retirando-a assim a tutela dos poderes centrais.
Este estado das coisas acabou por originar reacOes e protestos do tipo: “receber ordens
de quem sabe menos do que ele”®, - era assim uma situagdo inadmissivel. Esta situacdo
vai alterar-se completamente ao longo do periodo do Estado Novo com a retirada dos
professores primarios dos postos de administragdao da educagao subordinando-os, em
todas as dimensdes, as diretrizes emanadas do poder central.

As reaccBes e protestos foram-se atenuando e normalizando o que levou Alvaro Viana
de Lemos a protestar contra uma mentalidade de resignacdo que se vai instalando entre os
professores: “Ndo estdo todos satisfeitissimos e contentes com o facto de se encontrarem

subordinados a dois quaisquer tenentezinhos arvorados em directores do ensino primdrio e

¢ Tese apresentada ao Segundo Congresso Pedagdgico, Abril de 1909 da Liga Nacional de Instrucgdo, Lisboa,
Imprensa Nacional, 1909, p. 168.

7 “A administracdo das escolas do ensino primdrio e a assisténcia aos respectivos alunos competird, dentro
de cada concelho, a uma Junta Escolar” — Art2 402. Decreto n2 5:787-A de 10 de Maio de 1919.

8 Educacdo Normal, n2 23, 4 de Margo de 1917.
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secunddrio? Pode, porventura, um educador digno desse nome suportar semelhante escarro
langado a sua profissdGo? E contudo, ninguém se mexe, ninguém protesta”?.

Apesar da atitude de submissao, por parte dos professores primarios, que este texto
denuncia, também ndo é menos verdade que as associacdes de professores, até entdo
criadas, vao denunciando o sufoco, a centralizacdo e o desprestigio social e politico que sobre
os professores, em geral, e sobre os professores primarios em especial, se abate durante
o Estado Novo, estilhagando assim todos os esforcos e tentativas até ai desenvolvidas, no

sentido de p6r de pé um estatuto da profissao docente.

b) Algumas dimensdes da profissao docente

O conceito de profissionalidade é algo intimamente relacionado com o debate sobre
as finalidades da educacao. Falar de profissionalidade docente é falar igualmente de praticas
educativas que, por sua vez, nos remetem para conhecimentos, competéncias, atitudes,
valores e realizagdes - no final, tudo o que pode ser especifico e inerente a profissdao de
professor (Barrios, 2002).

Por profissionalidade devemos entender o conjunto constituido pelos saberes
articulados, saberes — fazer e atitudes que qualquer exercicio profissional mobiliza para
a sua concretizacdo. Diretamente relacionado com profissionalidade, encontramos o
termo profissionalismo querendo significar aquilo que é concretizado no exercicio da
profissionalidade e que com ela, por vezes, se confunde, mas que esta para além desta,
dado que nos remete para principios éticos e valores orientadores. Por ultimo, devemos
atender a dimensdo de profissionaliza¢céo como o processo social e histérico pelo qual uma
ocupacdo se transforma em profissdo socialmente reconhecida (Estrela, 2002).

A articulacdo e o desenvolvimento destas trés dimensbes nao tém sido tarefas faceis
nem pacificas. As leituras que sobre a profissdo docente incidem sdo, por vezes, divergentes

e até mesmo conflituantes, pois multiplos e crescentes sdo hoje os papéis exigidos aos

9 Carta de Adolfo Lima a Alvaro Viana de Lemos (22 de Maio de 1927), pertencente ao “Espélio Alvaro Viana
Lemos” guardado no Movimento da Escola Moderna.
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professores que, para o seu desenvolvimento e concretizagdo exigem um conjunto de
saberes e conhecimentos que estao muito para além dos saberes da sua drea de ensino.
Veja-se o que hoje é pedido aos docentes que desenvolvem na drea nao disciplinar saberes
como a educacdo ambiental, sexual, inter-cultural, para a paz, para a cidadania, para a

saude, para a igualdade, entre outras (Estrela, 2002).

Continuando numaatitude de aprofundamento sobre o conceito de profissionalidade,
poderemos entender tudo o que é especifico da funcdo docente, quer nos estejamos a
referir a métodos de ensino, conhecimentos, quer a comportamentos, atitudes e valores
especificos e implicados na a¢do de ser professor (Sacristan, 1999). H3, no entanto, quem
defenda que, no caso dos professores, ndo poderemos com propriedade falar de uma

profissao, pois:

“Os professores néo produzem o conhecimento que sdo chamados a reproduzir, nem
determinam as estratégias prdticas da ac¢do”(Sacristan, 1999: 68). Por isso atribui-se a

profissdo docente o estatuto de semiprofissdo em comparagao com as profissoes liberais.

O conceito de profissionalidade docente, para além de ser algo em permanente
mutacdo, pode ser observado em trés niveis e contextos (Sacristan, 1999):

* Aum primeiro nivel observamos os desempenhos que poderemos considerar
de “praticas”, em sentido estrito. Estamos aqui num contexto propriamente
pedagdgico.

* Num segundo nivel, englobaremos toda a atividade profissional e que mobiliza
ideologias, conhecimentos, crencas e rotinas para a producdo de um saber
técnico e desenvolve-se no contexto do grupo profissional ou, mesmo, ao
nivel da escola.

* Por ultimo, observamos o contexto sociocultural enquanto espago promotor de
valores e conteudos que enformam o ser professor.

E na conjugacdo e analise destes trés niveis que deve ser entendida e compreendida

a profissionalidade docente, dado que ao seu exercicio ndo sdo estranhas as condicdes
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psicoldgicas, sociais, culturais e institucionais dos professores.

Tentemos agora uma simples abordagem a funcdo do professor. Poderemos defini-la
fazendo uso, para esse efeito, do Dicionario da Lingua Portuguesa®. Ai encontramos funcao
como: “actividade exercida”; “desempenho de uma actividade ou de um cargo”; “exercicio”;
“ocupacgdo”. Poderemos assim afirmar, de uma forma minimalista que, fun¢do do professor
é aquilo que ele realiza enquanto profissional.

Mas mais importante do que definir “funcao docente” é, em nossa opiniao, identificar
quem e o que vai definindo essa mesma fung¢ado, dado que a actividade de professor nao é,
como vimos anteriormente, um dado definitivamente adquirido e imitdvel, mas algo que
se vai definindo e reconstruindo, sendo por isso mesmo um processo em desenvolvimento.
Em sentido amplo a funcdo de professor é definida e balizada pelas necessidades a que o
poder politico por via do seu sistema educativo estd obrigado a dar resposta. Para o seu
desenvolvimento o sistema educativo define a “profissionalidade ideal que é configurada
por um conjunto de aspectos relacionados com os valores, os curriculos, as prdticas
metodoldgicas ou a avaliagdo” (Sacristan, 1999; 67).

Na época moderna, de proveniéncia fundamentalmente religiosa, os docentes eram
recrutados de entre os membros da Igreja, nomeadamente em algumas congregacoes
religiosas. Estes profissionais foram-se progressivamente constituindo como um corpo
detentor de saberes e técnicas, exigidos como resposta aos ideais da modernidade, mas a
sua agao nao deixou de ser enquadrada por um conjunto de normas e valores fortemente
influenciados por crencas religiosas (Névoa, 1999). E o tempo em que se considera o ato
de educar como uma missdo e a disponibilidade para o seu exercicio, uma vocag¢éo. Esta
concecdo de ensino e a tarefa de ensinar vai dar lugar ao desenvolvimento de um oficio e
ao aparecimento de uma profissao.

Masse, porumlado, osprofessoresassumem papeldeterminantenoaperfeicoamento
e desenvolvimento de técnicas pedagdgicas e dos respetivos instrumentos, se pugnam pela

introducdo de novas e modernas pedagogias com os mais atualizados métodos de ensino,

10 Dicionario de Lingua Portuguesa (2011). Porto, Porto Editora.
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passando, assim, de executores de um conjunto de determinadas praticas, para profissionais
cada vez mais detentores de um saber de especialistas, isso obriga-os a consagrar mais
tempo e esforgo ao desenvolvimento da sua nova tarefa, considerada agora como atividade
a tempo inteiro, ou atividade principal.

Este progresso no sentido de uma maior autonomia e desenvolvimento profissional
que, como referimos, se verificava ao nivel dos saberes e das praticas docentes, nao tinha
correspondéncia ao nivel do sistema de normas e valores que deveriam enquadrar e definir
a sua profissao, ao ponto de Antdnio Névoa afirmar que “os professores nunca procederam
a codificagdo formal das regras deontoldgicas, o que se explica pelo facto de lhes terem sido
impostas do exterior, primeiro pela Igreja e depois pelo Estado, instituicbes mediadoras das

relacdes internas e externas da profissGo docente” (Novoa, 1999: 16).

c) Da al¢ada da Igreja para o controle do Estado

A libertacdo deste corpo de trabalhadores da educacdo da algada da Igreja vai dar-
se nos finais do século XVIIl com a intervencdo do Estado na educacdo, que em Portugal se
verificou com a criacdo dos denominados “estudos menores” pelo Marqués de Pombal em
1772. O Estado vai agora promover a homogeneizacdo, a unificacdo e a hierarquizacao a
escala nacional de todos aqueles que se ocupam da educacgdo e do ensino. Vai criar regras
de recrutamento e sele¢do e sujeita-los a disciplina do Estado atribuindo-lhes assim um
estatuto de autonomia em relagdo as diferentes forgas e poderes locais quer religiosos
quer civis. O professor é doravante um funcionario do Estado, situacdo que as duas partes
interessava: ao Estado, porque desenvolvia e concretizava o seu poder no todo nacional
sobre a educacdo; aos professores porque os libertava da dependéncia da Igreja e lhes
garantia emprego e estabilidade e, por conseguinte, um estatuto social e profissional.
E de realcar a opinido de Névoa (1999) que afirma que o surgimento da ideia de corpo
profissional resulta da intervengao do Estado, fruto deste processo de desenvolvimento
e controlo e ndo de uma concec¢ao trabalhada e produzida no seio dos profissionais do

mesmo oficio. Resulta daqui, na opinido do autor referido, que o modelo de professor que
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se vai desenvolver ao longo dos anos vai estar entre o funcionalismo e a profissao liberal,
procurando usufruir dos beneficios dos dois estatutos. Na atualidade, esse continua a ser o
problema que se coloca aos professores e uma discussdo de novo adiada.

Tal como se afirmou, o Estado vai controlar o desenvolvimento da profissdo. Vai
criar regras e formalizagcdes para a entrada de candidatos a docéncia e critérios como
habilita¢cdes, idade e, naturalmente, comportamento moral. Realizada esta sele¢do, aos
professores ser-lhes-a atribuido um documento, sem o qual ndo lhes sera autorizado o
exercicio da profissao. Esta atribuicdo é, de facto, um momento de afirmagao publica e
de reconhecimento social do professor, dado que lhe era por este meio outorgada uma
legitimidade administrativo-burocratica que consistia na atribuicdo do direito exclusivo de
intervencdo ao nivel da educacgéo.

Por outro lado, e dado o desenvolvimento e afirmacgdo politica que se queria fazer
da escola e da educacdo, consequéncia da modernidade que chegava, os professores sao,
para além de agentes culturais, também agentes politicos pois da sua agao vao depender
percursos e ascensdes de camadas da populacdo, numa légica que pde em causa a
estratificacdo social.

Sdo estas duas caracteristicas: o serem detentores de um saber especializado proprio
da acdo educativa e a relevancia social e politica da sua fung¢dao que constituem dois dos
maiores argumentos que os professores vao usar nas suas lutas e reivindicagdes profissionais.
Acriagao e desenvolvimento das escolas de formagao, a quem passou a competir a formagao
e a habilitacdo dos professores, foram também elas marcos importantes na afirmacao de
uma profissionalidade docente.

Estas instituicdes de formacgdo que se criaram e desenvolveram durante o século XIX
e inicio do século XX, foram as principais responsaveis por uma verdadeira transformacao
no corpo docente. A elas se lhes deve reconhecer o esfor¢co desenvolvido no sentido da
passagem do velho mestre-escola para o novo professor de instrugao primaria. Tudo isto
foi conseguido por um esforco de afirmacdo e dignificacdo dessas instituicGes que passou,

entre outros aspetos, pelo alargamento do curriculo nelas ministrado, mas também pelo
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nivel académico e cientifico dos seus docentes. As escolas normais primarias sao assim
grandes esforgos de afirmagdo de uma cultura profissional docente, que vai acentuar-se e
desenvolver-se com o impulso dado pelos ideais da | Republica no inicio do século XX.

A este percurso de afirmacdo da profissdo docente ndo é estranho o papel
desenvolvido pelas associacdes de professores. Estas instituicGes tomaram as mais variadas
posicdes e orientagbes. Por isso, a leitura que hoje se faz sobre o seu papel e fungdo é de
poucos consensos quanto a sua acdo e ao rumo da sua orientacdo. Tenha-se por todos a
opinido de Antdnio Névoa que quanto a este assunto afirma “(...) o movimento associativo
docente tem uma historia de poucos consensos e de muitas divisdes: norte/sul, progressistas/
conservadores, nacionalistas/internacionalistas, catdlicos/laicos, etc” (Noévoa, 1999: 21).
Mas mesmo assim é hoje reconhecido que as associa¢des profissionais sempre procuraram
orientar a sua agao por trés grandes referenciais: a melhoria do estatuto, o controlo da
profissao e a definicdo de uma carreira.

Em sintese diremos que o percurso de desenvolvimento e afirmagao da profissdao
docente passou por vdrias etapas nem sempre sequéncias: desenvolvimento de uma
atividade a tempo inteiro ou, pelo menos, principal; autorizacdo legal pela passagem de
documento préprio ou licenca para exercer a profissdo; detentor de uma vasta formacao
obtida em instituicdes credenciadas para o efeito; aquisicdo de uma consciéncia profissional
que se manifestava na criacdo e participacdo em associa¢des profissionais. O docente
beneficiario deste percurso de formagao e desenvolvimento era agora caracterizado por
ser detentor, por um lado, de uma formac¢do em conhecimentos e técnicas fundamentais
ao exercicio da sua funcdo, por outro, era enformado por um conjunto de valores éticos e
normas deontoldgicas pelas quais pautava a sua acao e as suas relagées quer no exercicio da
profissdo, quer como cidaddo no exterior do corpo docente. Afirmava assim uma identidade
profissional que ndo se esgotava na escola — diriamos hoje -, que nao se confinava aos
estritos limites do exercicio da sua atividade.

O professor era alguém que gozava de prestigio social e que tinha condicdes

econdmicas e materiais condignas, que dignificavam o cumprimento de uma missdo
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importante, que a sociedade lhe confiava e simultaneamente |he exigia: ser professor.
Ainda segundo Antdénio Névoa (1999) o professor dos anos vinte do século
passado era um profissional que se sentia pela primeira vez confortavel no seu estatuto

socioeconomico.

d) Desprofissionalizagdo (ou proletarizagao) dos professores: crise da profissao docente

Depois de um periodo de conquista e de realizacdo profissional, os professores e
a classe docente entram num tempo que poderiamos designar de desprofissionalizagao,
ou seja, de retrocesso! em relacdo a posi¢cdes anteriormente conseguidas tendo vindo a
conhecer os primeiros sinais de abertura no inicio dos anos setenta do séc. XX, culminando
com a explosdo democratica na revolucdo de Abril de 1974 e suas naturais consequéncias.

De entre os fatores que promovem essa desprofissionalizacdo devemos salientar, a
expansao escolar e o consequente aumento do numero de pessoal docente. Grande parte
deste, sem as necessarias habilitagdes e formagdes adequadas para a docéncia.

Num ambito mais geral, as mudancas politicas e os seus regimes criam condicdes
para essa desprofissionalizacdo ou também chamada proletarizacdo. Logo a cabeca temos
gue considerar o Estado Novo e a sua politica de desvalorizacdo dos professores - veja-se a
institucionalizacdo das “regentes escolares”, de 1936 aos alvores da revolugao de abril de
1974. A profissdo de professor poucas vezes terd sido uma profissao aliciante e motivadora
em termos econdmicos, comparando com outras profissdes com formagao e relevancia
social equivalente. Durante o Estado Novo o saldrio dos professores era entendido como uma
“gratificacdo” pelos servicos prestados, o que abria a possibilidade ou mesmo incentivava
a busca no “exterior”, de outros estimulos que ndo se encontravam no interior do ensino
(Novoa, 1999).

Se esta era uma situacao que se verificava de um modo geral por todos os niveis de

11 periodo de tempo que corresponde ao final da | Republica e instalagdo da ditadura (1933): Primavera
marcelista: fim co consulado de Oliveira Salazar e sua substituicdo por Marcelo Caetano na presidéncia do
governo e sobretudo a acdo do ministro da educagdo, José Veiga Simdo, com os trabalhos preparatérios e
publicacdo da Lei n2 5/73, conhecida pela “reforma Veiga Sim&o.” desenvolvimento da ditadura até ao inicio
dos anos setenta com a denominada“.
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ensino, no ensino primario o desnivel era muito mais acentuado. Isto levou a um abandono
da profissao por partes de docentes do sexo masculino que encontravam, nas décadas de
50 e 60, sobretudo no sector bancdrio, regalias e promog¢des que lhes possibilitavam uma
ascensdo numa carreira e um estatuto social que o ensino jamais lhes proporcionaria.

Comarevolucdodeabrilde 1974, comomovimentolibertadordasociedade nosentido
que criou condicdes para o exercicio da liberdade, e que trouxe significativas mudancas
positivas a educacao e, consequentemente, a vida e dignificacao da classe docente. Apesar
disso ndao podemos ocultar também que situagdes houve em que os critérios politico-
ideoldgicos foram colocados a frente de critérios profissionais e em detrimento destes.

Por ultimo, o desenvolvimento de politicas educativas, que tiveram como efeitos
praticos a criacdo de fossos de comunicabilidade entre os decisores politicos e os executores,
originaram a desmotivacao pessoal que se traduziu numa atitude de desinvestimento e de
indisponibilidade constantes, manifestada pelos professores quer em relagdo ao ministério
da Educacdo quer, mesmo, em relacdo a escola, aos alunos e encarregados de educacao. Esta
atitude é muitas vezes fomentada e desenvolvida por uma desconfianga que se pretende
difundir em relacdo as competéncias e as qualidades de trabalho dos professores, por parte
de intelectuais, politicos e demais fazedores de opinido. Este problema resulta, por um lado
do confronto da visdo idealizada , da educacao e do professor, construida por cada docente
com a realidade concreta do ensino; por outro lado, é resultante das expectativas e pressdes
gue recaem sobre a escola e do seu desempenho, a que ndo corresponde uma transformacao
nas suas estruturas, comparando com o que se passa com outras profissoes.

Apds o 25 de abril de 1974 e até aos anos noventa do século XX, na ansia de
participacdo e de mudanga, os professores foram influenciando a criacao de estruturas
fechadas, detentoras de poderes que reivindicavam decorrentes do seu saber profissional,
muitas vezes em confronto com as familias e com a comunidade.

“A participa¢do na gestdo democrdtica das escolas permanece, desde 1976, como principio

constitucional, plasmado na Lei de Bases do Sistema Educativo (1986) e na legislagdo

ordindria. Progressivamente, porém, a categoria politico-educativa conhecida por “gestéo
democrdtica” das escolas tem sido objecto de uma crescente desvitalizagdo e erosdo nos
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discursos politicos. Em pouco mais de trés décadas, a gestdo democrdtica das escolas foi
descontextualizada em termos histdricos e politicos, sendo agora associada, com frequéncia,
a0s excessos revoluciondrios e participativos que teriam sido cometidos logo a sequir ao 25
de Abril de 1974. Por esta razéo, hd mesmo quem a associe ao caos e a desordem que terdGo
marcado a vida escolar em 1974 e 1975, embora, seqgundo outros, se tenha tratado de um
periodo de intensa procura de novos ordenamentos educativos, a fim de superar o anterior
governo autocrdtico das escolas” (Lima, 2008).

Esta |6gica estatal de educacdo esta esgotada e o final do século XX, com a criacao
e desenvolvimento dos agrupamentos escolares, da passos significativos no sentido de
fazer participar a comunidade e os cidadaos na vida e na definigao da escola. Depois da
fase da hegemonia da Igreja na definicdo e no governo da escola e da educacdo, vivemos
a exclusividade dos professores na direcdo do trabalho escolar e a sua subordinacdo ao
Estado, poderemos estar a assistir, na atualidade, ao fim do monopdlio do Estado na
educacdo (N6voa, 1999).

No século XIX, o marco mais significativo no campo da educacdo foi a criacao do
Ministério da Instrucdo Publica. O final do século XX fara eco de opinides que propdem a
extincdo do ministério da Educacdo. Proposta que ndo parece nada sensata, mas poderdo
vir a fazer caminho opinides que dao, como politica adequada, o fim do mega ministério
da educacdo, que atualmente comporta 10 mil funcionarios, e a sua substituicdo por uma
estrutura de definicdo e controlo da politica da educag¢ao, com uma forte redugao dos
recursos humanos que presentemente mobiliza:

“O Ministério da Educagdo é uma mdquina gigantesca que se acha dona da Educagdo em

Portugal. Eu quero acabar com isso.

O Ministério da Educag¢do deveria quase que ser implodido, deveria desaparecer, deveria

criar uma coisa muito mais simples que ndo tivesse a Educagéio como pertengca mas tivesse a

Educacgdio como missdo, uma missdo requladora muito genérica e que sobretudo promovesse

a avaliacdo do que se estd a passar”*?

Todos os anuncios de politica educativa vdo no sentido que deve caber as escolas
o poder de decisdo e execu¢do, uma vez que é a escola o centro privilegiado das politicas

educativas. Tudo o que pode ser resolvido nas escolas ndo precisa de esperar pelas decisdes

superiores. Mas a verdade é que anteriormente a entrada em vigor do atual regime de gestao

12 Opinido expressa por Nuno Crato, atual ministro da educagdo e ciéncia, em julho de 2011 em entrevista a
agéncia noticiosa Eclesia.
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e administracdo dos agrupamentos de escolas??, estas, na pratica, raramente passavam de
um somatorio de salas de aula, sem que os docentes construissem uma identificagdo com
o local.

A criacdo e desenvolvimento do modelo que se designou por “novo regime de
gestdo e administra¢do das escolas”* teve, como profunda e significativa alteracdo em
toda a histdéria da administracdo escolar, a implantacdao no terreno de uma realidade
organica, o agrupamento de escolas, cuja missao principal seria a criagdo de uma unidade
em todo o ensino basico a partir de um Projeto Educativo comum. Ha fortes receios que
os agrupamentos ndo vao além de um somatério de edificios escolares dispersos por uma
realidade fisica e social que eles ndo assumem nem integram, mas que vao passar a ser
“comandadas” a partir de um novo centro, agora erigido em “sede de agrupamento”.

Por outro lado as nossas escolas ndo deixaram de ser, apesar das tentativas, espagos
de um forte individualismo docente®>. Ndo ha espacos, nem tempos, nem estimulos, para a
concecdo, analise, inovacao, controlo e adaptacdo de projetos coletivos ou de grupo?®.

A habilitacdo e licenciamento dos professores por parte do Estado foi, como vimos
anteriormente, uma grande conquista para o desenvolvimento de uma profissionalidade
docente. O facto é que esta situagdo originou um controlo, centralizado pelo Estado, dos
professores e da escola, criando, assim, uma escola descontextualizada da realidade que
a envolve e um professor individualista sem qualquer ligacdao ao local e sem regulacao
intermédia, sobretudo, ao nivel profissional. O professor &, assim, um profissional que goza

de uma total autonomia na sala de aula, mas ao qual esta vedada outra efetiva intervencao,

13 Decreto-Lei n275/2008 de 22 de Abril.

Regime de autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos de educacdo pré-escolar e dos
ensinos basico e secundario.

4 Modelo que ja conta com duas versGes: Decreto-Lein2 11-A/98, de 4 de Maio e uma nova versdo atualmente
em vigor —Decreto-Lei n? 75/2008 de 22 de Abril.

5 Desde logo a existéncia de uma rede escolar, que perpetuou, até a criagdo dos agrupamentos de escolas
(1998) a existéncia da escola primaria de “lugar tnico”.

16 Dados respeitantes ao final da década de 90 do século XX, data a partir da qual se comecgou a atuar no
sentido da reorganizac¢do da rede escolar, dava-nos os seguintes elementos de analise:

“Em 1989/90, havia 1214 escolas primdrias com 10 ou menos alunos; em 1992/93 sdo jd 1600. Em 1989/90
havia 3603 escolas primdrias com 26 ou menos alunos, para um total de 9592. As escolas com 4 e menos
alunos sdo mais de 370. E ndo se esquega que estamos a falar de escolas que leccionam os quatro primeiros
anos de escolaridade e ndo apenas um. E por isso que 2784 escolas tem apenas um professor, que acompanha
os alunos nos quatro anos de escolaridade” (Azevedo, 1994: 51).
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nomeadamente, no que se refere ao desenvolvimento da sua profissao, ou da ligacdo com os
atores educativos locais, sejam eles as autarquias ou, mesmo,as comunidades organizadas
nas varias instituicoes.
Na opinido de Antdnio Ndvoa, torna-se necessario:
“(...) um corte com uma vis@o funcionarizada do professorado e a assun¢éo dos riscos e
responsabilidades inerentes a um estatuto profissional autonomo. A presencga estatal
no dmbito do ensino é importante, nomeadamente para assegurar uma equidade social
e servicos de qualidade, mas o seu papel de supervisdo deve exercer-se numa ldgica de

acompanhamento e de avaliagdo reguladora, e ndo numa légica prescritiva e de burocracia
regulamentadora” (1999: 25).

Estes sdao os novos desafios colocados a profissdao docente, cuja discussdo estes devem

assumir com criatividade, em ordem a um refor¢o da sua profissionalidade docente.

e) Uma identidade que se constréi com a entrada na profissdo

O conceito de identidade convoca varias acec¢des e perspetivas. Para o senso comum,
identidade surge como o inverso de mudanca. Identidade refere-se a algo que confere
estabilidade e se sustenta na tradicdao; enquanto, mudang¢a remete para uma perspetiva de
dinamismo, de inovacao e de transformacao.

Naopinidode Ferreira(2003), estadicotomiaidentidade/mudancga tem caracteristicas
de uma visdo conservadora e essencialista, na medida em que identifica e limita identidade
com reproducdo social. Identidade é entendida como o que permanece. Remete-nos ainda
para uma ideia ou conceito de “harmonia, de permanéncia, de algo igual a si proprio”
(Correia, 1991:149). E também entendida como algo que nos remete para o dominio do
ontolégico, isto é, para aquilo que permanece para além da mudanca. E do dominio do
essencialismo e, por esse lado, caracteristica dos grupos sociais com um forte sentimento
de pertenca e que cimenta os lagos de unido dos elementos desses mesmos grupos.

Por processo de identificacdo devemos entender o mecanismo através do “qual os
individuos ou actores sociais se integram em conjuntos vastos de pertenca ou de referéncia
e com eles se fundindo de um modo tendencial” (Pinto,1991:218).

Nesta linha, poderemos verificar que, quando um determinado grupo sente que as
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relagdes entre os seus membros passam por um processo de afrouxamento, estamos face
a um momento de crise de identidade (Correia, 1991)

A producdo de sentimentos de pertenca e de unidade, fruto de uma concecdo de
identidade como caracteristica interna do grupo, pode funcionar ndo apenas como fator
de sedimentacdo e de unidade interna, mas ser, também, fator de producdo de relacGes
diferenciantes, quer do grupo em relagdo a outros grupos e institui¢des, quer mesmo no
interior do préprio grupo.

Tendo como pano de fundo um olhar sincrénico, diremos que a construgdo de
identidades é um processo dindmico que resulta de inclusdes e exclusdes, por integracao
e por diferenciacdo, por processos e percursos complementares, de contradi¢bes e lutas.
As entidades dai resultantes serdo sempre ambivalentes e de certo modo “impuras”. De
facto, a sua construgao é, como vimos, fruto de processos ambivalentes que nao excluem,
em absoluto, conivéncias e infidelidades. N3ao se trata, portanto, de um produto final
harmonioso e coerente que resulte em substancias essenciais (Pinto, 1991).

Procurar encontrar um fundamento Unico e exclusivo, quer na classe social de
pertenca, quer nas aprendizagens passivas de papéis sociais dos atores, é um perigoso
reducionismo. O conceito de identidade €&, assim, mais complexo do que numa primeira
andlise seriamos levados a supor. Ainda hoje a andlise e 0 modo como nos relacionamos
com os denominados fendmenos identitarios assenta em duas grandes tradi¢des tedricas:
a tradicao Durkheimiana e a tradigao Weberiana.

A primeira considera que evolugao e desenvolvimento dos processos identitarios se
fazemnabasedo eixotemporal.Istoé, o processoidentitario & um processo de predisposicoes
individuais, construido e desenvolvido na base de “transmisséo de conhecimentos e técnicas,
normas, valores e hdbitos, de geragdo em geragdo” (Ferreira, 2003: 35), garantindo, assim,
transmissdo de uma geracao adulta a uma geragao jovem.

A segunda tradicao tedrica, a Weberiana, considera que os processos identitarios
derivam mais dos contextos e dos sistemas de acdo do que das trajetérias individuais dos

atores sociais. E, pois, o reconhecimento de um eixo espacial.
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Em suma, e segundo Ferreira, “o uso do conceito de identidade tem oscilado entre um
polo individual e um pdlo estrutural; entre um eixo temporal e um eixo espacial” (Ferreira,
2003: 35)

Ultrapassando uma concecdo essencialista da construcdo de identidades, terd, por
isso, de se ter como certo que a formacdo ja ndo é exclusivamente um “processo integrativo,
mas como um processo de produgdo de identidades (...) e a identidade sdcio-profissional
enquanto objecto de reflexdo tende a ser substituido por um outro objecto, a produgdo de
processos de identidade (..)” (Correia, 1991: 150)

Deste modo a construcdo de identidades profissionais dos docentes traduz-se em
processos dinamicos que resultam das relagdes que o grupo profissional estabelece, desde
logo, comaentidade empregadora, mas, também, com os espacos dasuaacdo, dasuarelacdo
com os saberes que sdo especificos, com a carga simbdlica e imaginaria, que por sua vez
define a sua especificidade profissional. A identidade profissional de um professor constroi-
se através de um processo de socializagao centrado na escola, quer pelo desenvolvimento
e aperfeicoamento de competéncias profissionais quer, ainda, pela assimilacdo de normas,
valores e cédigos de conduta que regulam o funcionamento da escola (Cavaco, 1999).

Ao longo do desenvolvimento dos varios sistemas educativos, a producdo “dos
docentes” enquanto grupo profissional e, portanto, portador de umaidentidade profissional,
esteve sempre intimamente sujeita as relagdes de producdo que foi estabelecendo com a
entidade empregadora, mas também pelas relagdes que foi capaz de estabelecer com os
utentes do sistema educativo, sejam eles pais, alunos ou comunidades.

Segundo Anténio Noévoa referido por Correia (1991), o reconhecimento dos
professores enquanto grupo profissional que desenvolve um conjunto de atividades
especificas verificou-se, por um lado, a partir do momento em que estes obtiveram uma
relacdo salarial com o Estado e, por outro, conseguiram uma autonomia em relagao aos
pais e alunos.

Este processo, que segundo o autor referido, se inicia no século XVII e vai prolongar-

se até meados do século XX, tem, como marcos visiveis desse percurso e dessa identificacdo,
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0 aparecimento de um cdodigo deontolégico — ainda que ndo explicito, mas implicito nas
normas e regulamentos — pela produgdo e reconhecimento social de saberes especificos
da funcdo exercida, pelas relacbes laborais estabelecidas e suas caracteristicas e, ainda,
pela criacdo e desenvolvimento de instituicdes de formacdo para o exercicio da funcdo
docente.

O inicio da vida profissional foi sempre algo de contraditério, deste ponto de vista da
identidade. Por um lado “o ter encontrado um lugar, um espac¢o na vida activa, corresponde
a confirmagdo da idade adulta, ao reconhecimento do valor da participagcdo pessoal no
universo do trabalho, a perspectiva da construcdo da autonomia.” (Cavaco, 1999: 162).
Por outro lado, a realidade profissional, que cada docente acaba por encontrar, fica longe
dos sonhos construidos. A distribuicdo de servico levou durante muitos anos a que ao(s)
docente(s) mais novos fossem atribuidas a(s) turma(s) de maior dificuldade e de pior
aproveitamento escolar. Turmas tantas vezes constituidas a medida do novo professor.
O proprio estatuto de que gozava no seio da escola ou do conselho escolar era sempre
de menor idade. Os professores eram sempre ordenados ou distribuidos pelo grupo dos
efectivos e dos outros, sendo estes, os mais novos. Aqueles que, dado o pouco tempo de
servico e/ou a inexisténcia de vagas a concurso, ainda ndo tinham conseguido lugar de
quadro, e a quem foram sendo atribuidas designacdes variadas conforme as mudancgas
da legislacdo de concursos. Comegcaram por ser os professores agregados, depois 0s
professores vinculados e, assim, iam subindo até atingir um lugar no quadro de escola. Esta
hierarquizacdo correspondia a outras tantas etapas que tinham que vencer, na escolha de
horario, de turma e até mesmo na atribuicdo de sala de aula. Atualmente, com a criacdo
dos agrupamentos, perderam o estatuto de professor do quadro de escola e passaram a
ser designados por professores do quadro de agrupamento, o que equivale a poderem
ser deslocados para uma qualquer escola (estabelecimento), no ambito geografico do
agrupamento.

A participagao do professor, em inicio de carreira, no seio da escola e capacidade de

influenciar era sempre analisada em funcao do estatuto profissional que o grupo de docentes
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da escola Ihe reconhecia e ndo do mérito ou demérito do professor em causa. Quando lhes
era reconhecida capacidade de intervengdo e alguma bondade nas suas propostas, até a
sua aceitacdo definitiva e concretizacdo, pelo grupo, ainda teriam que ser analisados os
impactos e as mudancas que o seu desenvolvimento poderia acarretar. Era normal que
muito boas ideias ficassem pelo caminho sem verem a luz da sua concretizacdo, recusadas,
portanto apenas com o argumento de “autoridade” dos velhos professores do quadro de
escola, decretando sem mais: “a ideia até pode ser boa, mas vai dar muito trabalho e além
disso nGo temos meios nem condigbes para a concretizar”. Estava definitivamente encerrada
a discussao.

Por vezes ia-se mais longe, desvalorizando a ideia ou proposta, ndo pela sua
exequibilidade ou seu valor intrinseco, mas pela inexperiéncia dos seus autores. “Estes
professores tém muitas ideias, mas ndo conhecem a realidade”.

O que estava em causa ndao era nem o resultado da analise ou reflexdao sobre a
proposta, nem a competéncia dos seus autores mas, sim, a desinstalagao que a mudanga
iria provocar e, por isso, era necessario neutraliza-la logo a nascenga. Era assim um fecho a
consideracdo de outros possiveis e uma recusa ao aprofundamento das praticas e da causa
das coisas. Estas atitudes, além de ditarem um alheamento em relagcdo aos outros, criavam,
igualmente, um afastamento e, até mesmo, uma ignorancia em relagdo aos processos
gue ndo paravam e que acabariam por os atingir, aconselhando-se assim aos mais novos,
“um acatamento acritico das normas inscritas no funcionamento quotidiano da escola e a
aceitagdo das hierarquias implicitas no relacionamento entre as pessoas, a diversos niveis”
(Cavaco, 1999: 164)

Duas outras situacdes moldavam a vida e a atitude do professor. Uma delas tem
a ver com aquilo a que a autora citada designa por “os anos de passagem: de terra em
terra, de escola para escola”. A sua deslocacao de escola, anualmente, por efeitos de
concursos, acarretava, por um lado, um tipo de vida familiar fundado na instabilidade e
na incerteza permanentes, mas também a destruicdo, no final de cada ano, de qualquer

grupo de trabalho ou de reflexdo e, consequentemente, o abandono de qualquer projeto
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eventualmente iniciado.

Para além desta situagdo, os professores do ensino primario/12 ciclo do ensino
basico eram, ainda, atingidos pela degradac¢do da sua condicdo de professor, relacionada
com o isolamento das escolas do ensino primario, quase sempre 0s Unicos servicos
publicos existentes nas aldeias mais reconditas do pais. As distdncias, a auséncia de
transportes publicos e um magro estatuto econdmico levavam a que o professor tivesse
gue permanecer na comunidade local, o que acentuava o seu isolamento relativamente
aos colegas, familiares, amigos, etc. Se é verdade que essa integragcao do professor na
comunidade local era vista e defendida por alguns com o argumento que assim o professor
tinha a possibilidade de ser tornar, para além de professor, num verdadeiro agente de
desenvolvimento social e cultural; também é verdade que, para que tal acontecesse, era
necessario contar com as capacidades, os interesses e as op¢des do proprio professor e
a aceitagdo da populagcdo. Uma coisa parece certa, esta situacdo de isolamento, e a sua
continuidade por anos sucessivos, tornou o professor mais vulneravel, mais desprotegido,
acabando ndo por ser o lider comunitario que promove e que valoriza, mas alguém que
acaba por se integrar e ser absorvido pela cultura vigente, por se anular e por isso mesmo
vulnerabilizando a sua profissao.

No entanto, do conjunto dos trés elementos outrora tidos como preponderantes e
influentes na comunidade local: o padre, o médico e o professor, todos acabaram por partir,
ainda que tenha sido o professor o ultimo a abandonar.

Atualmente a situacdo é bem diferente e o professor ja deixou de ser o elemento
residente na comunidade, que a todos conhecia, mas é agora alguém que vem de fora
conhece apenas os encarregados de educacdo dos seus alunos — e muitas vezes nem todos

— e que terminada a sua tarefa regressa a vila ou a cidade da residéncia.

f) A busca de apoios e as redes profissionais
O isolamento e o individualismo sdo comportamentos que atingem facilmente os

docentes. A segunda destas caracteristicas, o individualismo, estd patente na concecdo e
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entendimento que os professores fazem da sala de aula. Este espaco é, sem duvida, aquilo
a que poderiamos chamar um espago sagrado, onde qualquer tentativa de invasdo por
terceiros é considerada isso mesmo: uma invasdo de propriedade. A inspecdo da educacao
era a Unica entidade autorizada a entrar, permanecer e observar — e, muitas vezes, abusar
— nesse espaco e o que |a se desenvolvia.

Para além desta situacdao nada do que ali se passava era partilhado ou discutido,
quer no sentido de uma divulgacao ou difusdo, quer com a intengao de ajuda e colaboracao
com vista a ultrapassar dificuldades. Atualmente as eventuais aberturas, partilhas ou
iniciativas conjuntas sdo promovidas, ndo tanto pela necessidade sentida pelos docentes,
mas quase sempre por lacos de amizade que vém muitas vezes desde os bancos das escolas
de formacdo e que, por essas razoes, facilitam uma comunhdo de identificacdo de pontos
de vista.

Teremos que reconhecer que desde o 25 de abril de 1974 varias foram as tentativas
desenvolvidas pela administragdo no sentido de ultrapassar este individualismo, criando
condicOes e estruturas que visavam proporcionar e desenvolver a partilha e o debate,
possibilitando assim a construcdo e o desenvolvimento de uma nova profissionalidade
docente. Refiram-se alguns exemplos.

Logo a seguir a revolugdo a criagao do drgdo colegial de dire¢do da escola primaria
designado por conselho escolar®’. Este 6rgao que era constituido por todos os docentes
em exercicio na escola primaria aparecia como o grande passo “(...) no momento politico
presente”, que visava “(...) tornar urgente o comeco da vivéncia democrdtica no ensino
primdrio (...)”, o que pressupunha a participacao de todos os docentes em todas as vertentes
da vida e do funcionamento da escola, como abria a participacdo, ainda que “(...) com
fungdes consultivas, representantes do pessoal auxiliar, dos encarregados de educag¢do, das
autarquias locais ou de qualquer outra institui¢do de cardcter sociocultural”.

Foram criados os coordenadores pedagdgicos, docentes eleitos pelos seus pares

a quem competia “(...) dinamizar o trabalho do grupo e fomentar o espirito de equipa

7 Despacho n2 68/74 publicado na Il Série do D.R. de 28 de Novembro.
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entre os docentes; “contribuir para o aperfeicoamento do ensino”; reunir periodicamente
com os restantes professores para estudo dos problemas pedagdgico-diddcticos e
psicopedagdgicos™®.

Novas estruturas apareceram e foram sendo substituidas ou terminaram
definitivamente: os CAP — Centros de Apoio Pedagdgico aos professores por estes criados
e geridos. Projetos inovadores foram também experimentados como o Projeto de Apoio a
Educacao Fisica no ensino primario, passando pelas Equipas de Apoio Artistico, direcionadas
para prestar apoio aos docentes nas areas da educacao musical e artistica. Refira-se, ainda,
o PIPSE — Programa Interministerial para a Promoc¢do do Sucesso Educativo; o programa
das Boas Praticas e a culminar na criacdo dos CFAE — Centro de Formacdo de Associacdo
de Escolas — onde os professores do ensino primario/12 ciclo eram colocados ao mesmo
nivel que quaisquer outros ciclos, quer fosse na realizacao e beneficio dessa formacao, quer
fosse na definicao e conce¢do de uma politica de formagao continua para a area de agao
do seu CFAE.

O desenvolvimento de todas as potencialidades dos 6rgdos criados ficou muito
aquém do que se esperava. Cedo, e por razdes varias, os docentes se instalaram e se
acomodaram a viver e atuar num contexto de isolamento e passaram a funcionar em circulo
fechado, funcionalizando, no pior sentido do termo, o exercicio da sua profissdo. Mas é
verdade que uns tantos “(...) tentaram e tentam abrir brechas no sistema e procuram-se
saidas mais ou menos adequadas e pertinentes” (Cavaco, 1999: 165). Tentaram a sua
valorizacdo na drea cientifica, obtendo novas formacgdes, pugnaram pela sua valorizacdao
por meio da participacdo em congressos, acoes de formacao e participaram em grupos
de investigacdo. Mas ndo deixamos de constatar que o acesso a informacdo e formacao,
mesmo entre os docentes mais empenhados e disponiveis, era demasiado assimétrico, isto,
devido em primeiro lugar a proximidade maior ou menor em relagdo aos centros difusores
desse mesmo conhecimento, mas, também, por razdes de ordem econémica. Esta maior

ou menor disponibilidade de tempo e meios para investir na valorizacdo e desenvolvimento

8 Despacho n2 40/75 — Anexo I.
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da sua profissao veio, com alguma frequéncia, a ter efeitos positivos nos lugares e cargos
que vinham a desempenhar, embora a carreira profissional docente ndo oferecesse
grandes expectativas ou incentivos a progressao, marcada como estava por um processo
extremamente burocratico em que o elemento considerado necessario era, apenas, 0
tempo de servico prestado.

A gestdo democrdtica e o aparecimento dos sindicatos de professores, assim
como uma melhoria das condi¢des de trabalho e econdmicas, estiveram na base de uma
significativa melhoria da situagao profissional que o 25 de abril possibilitou.

Porém, o posterior periodo de “normalizacdo” do ensino veio conferir ao sistema
uma crescente burocratizacdo a que correspondeu um forte controlo institucional da
profissdao, com o esvaziamento das funcdes do conselho escolar e o revigoramento do papel
das delegacdes e diregdes escolares. No entanto e na opinidao de Maria Helena Cavaco:

“(...) numa escola ha sempre outras escolas. Grupos diferentes que interactuam, projectos

pessoais e colectivos que se cruzam, dindmicas exteriores que se projectam no quotidiano,

processos onde se tecem regras de relacionamento que importa clarificar, esclarecer e

aprofundar, no sentido de apropriagdo das explicagcbes dos acontecimentos e de intervengdo
esclarecida na mudanga” (Cavaco, 1999: 177)

A agdo do professor ndo se limita a sua pratica especifica em sala de aula, mas, pelo
contrdrio, contempla intervengdes e corresponsabilizagdes noutros espagos e contextos.
Para além da sala de aula e, ainda ao nivel da escola, o professor distribui a sua acdo por
outras tantas tarefas que vao desde a gestdo, supervisao, dire¢cdo e coordenacdo de turma,
até a participacdo, elabora¢do e acompanhamento de projetos. Registe-se, ainda, a relagao
com os pais e outros elementos e instituicdes que, de qualquer modo, se ligam ou intervém
na escola.

Barrios (2002) considera uma profissionalidade que pode desenvolver-se a dois
niveis: um nivel em que as perspetivas de acao do professor estdo limitadas ao imediato no
tempo e num espaco, € o nivel em que o professor desenvolve uma limitada participacao
em atividades profissionais ndo exclusivas a sua a¢cdo em sala de aula e a que chama

profissionalidade restrita. Na pratica destes desempenhos o docente é um mero executor
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de principios e diretrizes que emanam de outras instancias que os elaboram. O professor é
um mero executor de uma pratica intuitiva, de um ensino que se rege pela rotina e onde se
valoriza o trabalho individual.

Num outro dmbito de acdo, as praticas e perspetivas dos docentes ultrapassam a
sala de aula e a escola e pretendem abarcar outros contextos sociais e educativos mais
abrangentes. E aquilo que o Barrios (op. cit.) designa por profissionalidade desenvolvida.
Neste ambito, e no desenvolvimento desta concecdo, os professores juntam ao ensino em
aula propriamente dito um conjunto diversificado de atividades, de elevada participagao,
guer na escola quer em atividades de formacdo e, mesmo, de investigacdo. Tem-se como
assente que as destrezas e competéncias profissionais ndo sdo um dado adquirido, mas
sim algo que se constroi e se desenvolve na estreita relagdo entre a realizacdo pratica e a
reflexao e fundamentacao tedrica. Aqui o ensino é perspetivado como sendo uma atividade
racional e relacional numa estreita colaboracdo profissional.

Na perspetiva da profissionalidade restrita atribuimos ao professor um papel
de técnico que executa diretrizes, orientacdes. Curriculos que lhe sdo exteriores e ao
gual basta o dominio de um conjunto de técnicas e de conhecimentos. Na perspetiva de
profissionalidade desenvolvida o professor é para além do dominio de um conjunto de
técnicas pedagdgicas, € um agente de cultura e, embora o professor ndo seja o Unico agente
de cultura nos contextos em que trabalha &, no entanto, aquele que a vive e a desenvolve
por oficio.

Os conhecimentos cientificos e os principios tedricos do ensino da aprendizagem,
bem como o dominio das técnicas de formacdo que sdo disponibilizadas aos docentes
como resultados de investigacdes e de praticas de outros profissionais sdo, sem duvida,
imprescindiveis, mas a reflexdo e a investigacdo realizadas por cada docente sobre as suas
proprias praticas: “sdo dimensbes essenciais do desenvolvimento profissional do professor
e da sua acgdo pedagdgica” (Barrios, 2002:68).

Todos os dias nos é apresentada uma sociedade de facil acesso aos bens e através

deles, a estatutos sociais onde nos espera um mundo e uma sociedade de relagdes sedutoras
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e tranquilizantes, mas onde também somos confrontados com explosdes de violéncia que
visam a imposicao de verdades e que, a todos, deveriam alertar para pontos de rutura que se
anunciam como futuro préximo. Veja-se a titulo de exemplo: nunca como no ultimo quartel
do século XX o papel da mulher na sociedade portuguesa foi tdo analisado, reclamado,
promovido e dignificado. No entanto, os dados das estatisticas denunciam que soé durante
o ano de 2010 foram assassinadas, por violéncia doméstica, 42 mulheres. Esclarecendo,
ainda, que os assassinos se encontram distribuidos pelas categorias de maridos, ex-maridos,
namorados, ex-namorados, companheiros e outros que ja estabeleceram qualquer relacao
de envolvimento afetuoso com as suas vitimas.

Estas, desordem e complexidade social sdo um facto e atingem a escola. Carregam
para o seu seio uma variedade de mensagens que se cruzam, que se captam e que intervém
e determinam, por vezes contraditoriamente, as rela¢gdes partilhadas pelos seus atores.

Esta sociedade que constitui o nosso dia-a-dia e na qual nos movemos, confronta
um sistema de ensino caracterizado pelo fechamento a diversidade, dominado pelos
formalismos académicos com a evidéncia do reconhecimento de novos mapas curriculares.
E nesta realidade que se encontra e se confronta o professor a quem s3o pedidas propostas
e atitudes de celebracdo dos valores da democracia, da solidariedade e da cooperacao,
mas que no seu quotidiano se depara com a auséncia de espacgo para debater e aprofundar
as inquietacdes que o atormentam, muitas vezes por medo de perder a face, de expor a
fragilidade da sua imagem, num mundo que para além de ser hierarquizado é também de
concorréncia e competigao.

A identidade profissional dos docentes constrdi-se no cruzamento destes mundos,
suas relacdes e complexidades. Conjugam-se a maneira de ser pessoal de cada professor
com as regras que lhe sdo impostas, assim como pelas leituras e representagdes que
estruturam o seu viver.

Assim, concluiremos que “(...) o conceito de profissionalismo decorre do conceito
sociolégico de profissdo, entendida como o desempenho de uma actividade humana,

apoiada num saber e em valores proprios, possuidora de atributos especificos e como tal
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reconhecida pelo todo social e confirmada pelo Estado” (Sarmento, 1994; 37-38).

B - Mudanga, inovagao e reforma
1. Mudanga social

Os tempos que vivemos sdao tempos de mudanca, por conseguinte de instabilidade,
dispersao e movimento. Movimento cujo sentido nao é nitido nem tdo pouco claro. O Unico
dado que parece emergir é o da apatia e desinteresse que por vezes “(...) se nos revela que,
para uns, se abrem estimulantes vias de descoberta e de desenvolvimento enquanto o real
parece confuso e movedico para muitos e, por isso, se escolhe o refugio do isolamento e a
defensiva receosa ou arrogante” (Cavaco, 1999: 157).

Todos os processos conducentes a uma situacdo de mudanca revelam um conjunto
de dimensdes que devemos ter presentes na analise. Os processos de mudanca tém
uma natureza dindmica e desenvolvem-se numa perspetiva diacrénica, beneficiando e
integrando contributos ao longo do eixo do tempo e do entrelagamento de tempos. Nao ha
sociedades estdticas, nem histérias “paradas”. Dai que devamos estar atentos a dicotomias
que por vezes nos sao apresentadas, nomeadamente conservagdao e mudanga, tradigdo e
modernidade, que ndo devem ser acolhidas sem uma analise “para cada caso e de cada
ponto de vista, das qualidades, intensidade e orientagdo das mudangas sociais relativas”
(Silva, 1994: 106).

Qualquer processo de mudancga pode ser atingido e/ou beneficiar de “ocorréncias
ou possibilidade de ocorréncias, de maior ou menor amplitude, nas estruturas e nas prdticas
sociais” (idem, ibid., 105). Resultado destas possiveis ocorréncias e do caracter integrador
dos processos de mudanca é o facto de ndo podermos esperar grandes descontinuidades
ou mesmo descontinuidades absolutas entre aquilo que Santos Silva (1994) designa por
“pequenas e grandes mudangas”, dado que a amplitude de “mudanc¢a estrutural pode
ir desde a divulgagdo de uma pequena inova¢éo até as revolugdes fundadoras de novas
épocas historicas” (Silva, 1994: 106)

Face a esta amplitude do conceito de mudanca estrutural seria desejvel e
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tranquilizador para os investigadores poder estabelecer-se uma ou um conjunto de leis
as quais todas as mudangas se subsumissem. Parece que a realizagdao desta pretensao
se nos apresenta como impossivel, ou pelo menos, de muito dificil concretizacdo dada a
multiplicidade de situacdes, de processos e de instrumentos que as mudancgas mobilizam,
ndo sendo por isso possivel reduzir toda a sua complexidade a esquemas mais ou menos
sofisticados e que contemplariam sempre o mesmo leque de varidveis independentes.

A explicacdo dos acontecimentos e das mudangas estruturais é sempre algo
singular e de estudo empirico local e circunscrito, sem que isso signifique o abandono ou
ndo utilizacdo de instrumentos de andlise gerais que nos fornecem elementos que apds
um processo de abstracdo e formalidade nos permita aplicacdes equivalentes a casos e
situacOes diferenciadas. Segundo Santos Silva (1994) se ndo ha leis de mudanca social ha
pelo menos modelos que nos permitem estudar as mudangas sociais.

As mudancgas que diariamente convocam o nosso empenho e participacdao enquanto
cidadaos responsaveis, verificam-se, igualmente, e com a mesma acuidade e pressdo, ao
nivel da escola. A escola e com ela os sistemas educativos estdo sujeitos a toda a pressao
de mudanca, exigindo desta uma abertura e uma transformacdo com vista a “uma melhor

resposta as necessidades da nova era” (Fernandes, 2000:32).

a) Os problemas da mudanga

Nestes tempos de modernidade e globalizagdo, saturados de informagao, cruzam-
se e descruzam-se factos e palavras numa fluidez permanente ao sabor das forcas que se
opGem e que se confrontam. Toda esta dinamica e os seus efeitos que afetam a sociedade
atingem igualmente as escolas e os seus profissionais. Face a tudo isto é urgente que nos
interroguemos sobre o sentido da escola e sobre a forma como os professores a percebem
e nela se situam.

Hoje vivemos na euforia de desenvolver a arte de adaptar a escola a mudanca, de
antecipar a mudanca na escola, mas com o sentido e a preocupacao de que esta ndo ponha

em causa a ordem estabelecida, que ndo seja demasiado criativa. Tratamos pois de uma

—53 -



mudanca que nado afete a estrutura das relagdes que a escola mantém com o seu meio
social, mas que permita, pelo contrario, que a escola se adapte a este.

A necessidade de inovacao aparece associada ao factor produtivo e dai que seja de
apoiar e incentivar a inovacao e a mudanca: “Na industria, como na educagdo, a capacidade
de se adaptar rdpida e constantemente a mudancga é uma qualidade desejdvel desde que o
sentido da mudang¢a ndo acarrete uma mudanga do sentido das prdticas ai desenvolvidas”
(Correia, 1989: 25)

A escola é composta por estruturas profundas em termos sociais e humanos,
cuja funcdo principal é assegurar a continuidade de dindamicas que perpetuam poderes
conservadores e de reproducdo do sistema que, por sua vez, conduzem “ao conformismo, a
anomia e a aceitag¢do acritica dos constrangimentos e sujeicoes” (Cavaco, 1999: 158). Mas
tudo isto se entrecruza e se confronta com dinamicas e esforgos que visam fazer da escola
um espaco de oportunidades para todos, de estratos sociais e econdmicos diferenciados.
E neste palco e com este pano de fundo que diariamente os docentes s3o convocados a
criar solucdes que permitam um novo redimensionar da escola. Propostas como inovacao,
mudanca, criatividade e autonomia, sdo termos com que o discurso politico procura seduzir
os professores e acomunidade emgeral, ao envolvimento na concretizagdo dos seus projetos,
procurando com isso esquecer ou, pelo menos, aligeirar as situagées mediocres com que
se confrontam, assim como as condic¢des lastimaveis de trabalho com que diariamente se
deparam nos espagos escolares.

Repetidas vezes os professores sdo convidados ou confrontados mesmo com a
apresentacao de um novo projeto no ambito da educacdo e para o qual é pedida a adesdo e
empenhamento, sob o signo que tal projeto visa a melhoria do ensino e das aprendizagens; a
qualidade da educagdo; a dignificagdo da classe docente, etc. Qual é o docente, responsavel
e consciente, que ndo se sente convocado a empenhar-se e a entregar mais uma vez, o seu
esforco e o seu entusiasmo?!

Mas, depois, no desenvolvimento do projeto, verifica-se que o que era proposto

como resultado garantido ndo se consegue. E o que é pior, nunca se refletiu sobre as causas
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do fracasso dessas propaladas mudancgas, acabando por ser mais um projeto que vai ocupar
lugar na prateleira e aumentar, igualmente, o desanimo e a descrenga na inovagdo e na
mudanca da escola.
Por outro lado, na perspetiva de quem pensou e planificou a mudanca, quantas
interrogagdes se colocam:
“Quantas medidas legislativas, corretas na sua conce¢do, ficaram sem efeito na prdtica
quotidiana da instituicGo? Quantas propostas pedagdgicas, adequadas as necessidades dos
professores e dos alunos, nGo passaram as portas das salas de aula ou foram interpretadas

e “pervertidas “de tal modo que nada mudaram, ou pioraram a situacdo? Quantas decisdes
do poder central nunca chegaram a sair do papel?” (Benavente, 1987:23).

Todas estas situagdes encontram explicagdo, segundo a autora citada, naquilo que
ela identificou como sendo “a natureza e exigéncia dos processos de mudanga”.

Facamos uma breve tentativa de elencar alguns dos principais obstaculos que
se colocam no caminho do desenvolvimento de uma qualquer medida, considerando o
momento da sua elaboracdo até ao momento que deveria ser o da sua aplicacao.

Para um Estado centralista e burocratico o seu poder nao é tdo rapido e eficiente
como, a partida, se tinha como certo. Se a decisdo, proposta ou projeto foram pensados e
elaborados num grande afastamento das instancias intermédias, quando da sua aplicagao,
gualquer destas medidas corre o risco dos seus presumiveis resultados e pensadas alteracdes
ndo produzirem os efeitos esperados.

O conceito de mudanca é plural, dai que possamos e devamos falar de “tipos de
mudanca”. Desde logo, temos a mudanca que apenas implica uma recomposi¢cdo dos
elementos do sistema sem que, contudo, se altere a sua légica. Nem qualquer transformacao
visivel e consequente para o exterior, para além da fronteira que delimita o sistema no qual
se pretende operar: “(...) superficial, embora possa ter a aparéncia de realidade (...) é uma
mudanca fechada na instituicGo, sem desocultar as suas fun¢des sociais, sem interrogar as
suas prdticas em confronto com a diversidade das prdticas sociais” (Benavente, 1987: 24).

Em contraponto, podemos falar de um outro tipo de mudancga, caracterizado por

intervir, questionar e mudar ao nivel da légica do sistema, que nao fica pelo que se passa
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no interior de uma classe ou grupo, que se preocupa em fornecer um modelo com vista a
analisar as relagdes que se estabelecem entre um membro e o seu grupo. Este processo
de mudanca exige aquilo que varios autores e, entre eles, Benavente (1987), designam por
“descentragcdo”, ou o colocar-se a distancia suficiente da situacdo em analise, sem se deixar
“embrulhar nela”. O resultado final ndo serd “o mais do mesmo” como no primeiro caso,

mas sim “outra coisa”.

b) Os atores da mudanga

E lugar-comum dizer-se que as pessoas ndo mudam facilmente e que as mudancas
se operam “ao nivel das mentalidades”.

Osprocessosde mudancasdo processosindividuais que exigemuma “desestruturacéo
do universo simbdlico e a sua reestrutura¢do ao nivel de equilibrio superior” (Benavente,
1987:25). Dai que ndo possamos esperar que as pessoas mudem por decreto, por persuasao
ou mesmo por adesao. Neste ultimo caso podemos estar face a aparentes mudangas, que
ndo vao além da opinido no momento e cujas consequéncias serdo nulas.

A mudanca eficaz, que produz efeitos reais, que como temos vindo a analisar, implica
um processo de desestruturacdo/reestruturacdo, é aquilo que vulgarmente designamos
por “pér-se em causa”. Este processo, que implica a pessoa individualmente, a sua vontade,
esta relacionado e encontra condicionantes em todos os seus universos, quer profissional,
quer pessoal. E um processo que exige diferentes tempos, espacos e condi¢des.

Para que um docente aceite mudar, tem que estar munido dessa vontade, pelo que
é necessario e fundamental que a mudanca que se lhe propde, apareca clara e evidente.
Que dé uma resposta objetiva a pergunta: mudar para qué?

Uma vez lancado nessa “aventura” de mudanga, e como o processo vai implicar
“idas e voltas”, é necessaria a existéncia de um forte apoio de informacado e fundamentacao
as duvidas, incertezas e desanimos que o evoluir do processo vai trazer ao de cima, sem
gue isso signifique a mudanca ou transformacao de alguém por acdo de outrem. Ninguém

muda ninguém, dado estarmos a falar de um processo que tem implicacdes de caracter
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psicoldgico, afetivo e social.

Remetendo-nos para o campo da instituicdo escolar, pois é esse 0 campo das nossas
preocupacdes, temos por adquirido que ndo ha mudancgas nessa mesma instituicdo, sem
mudancas das relacdes que se estabelecem no interior dessa instituicdo, nem mudancas
nas praticas quotidianas que ai se desenvolvem. Temos assim, que ndo ha incompatibilidade
entre mudanca individual e mudancga organizacional, bem pelo contrario, elas implicam-se

mutuamente.

2. Inovag¢ao e mudanga

Mudanca e Inovacdo eram conceitos, até a década de sessenta, desconhecidos dos
discursos sobre educacdo, pelo menos ao nivel do grande publico. A escola era o repositério
e o baluarte dos valores imutaveis que tinha por fun¢do preservar e difundir, mas:

“O rapido desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, a crise do paradigma dominante

no pensamento cientifico, a tecnologia da prdpria ciéncia e o questionamento permanente

dos saberes e saber-fazer chocam-se com uma escola organizada para transmitir um saber
estdvel e (a)histérico sobre um mundo que se supée harmonico, repetitivo, ordenado”

(Correia, 1989: 21).

Nos nossos dias, conceitos como mudanga, reforma e inovagao sao utilizados muitas
vezes indiscriminadamente e servem como instrumentos de legitimacdo e valorizacdao
daqueles que os usam. Ndo existem, na nossa sociedade, atos ou intervenientes politicos,
desde os mais altos responsaveis aos pais e alunos, que ndo justifiquem ou sustentem as
suas interpretag¢des ou atuagdes com base na mudanga e na inovagao que todos entendem
ser necessarias na educacgao.

Se é verdade que estas referéncias valorizam o discurso, ndo deixa de ser menos
verdade que por vezes ndo vao além de um escamotear das necessidades, deixando de lado
uma reflexdo aprofundada sobre o sentido dessa mudanca e os processos que se (ndo) tem
em mente (Correia, 1989).

O conceito de inovagdo remete para significados diversos. Ao falarmos de inovac¢ao

em educac¢ao, podemos estar a referir-nos a praticas pedagogicas que tém como objetivo a
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melhoria do funcionamento do sistema de ensino, sem que com isso se afetem ou alterem as
estruturas e os fundamentos ideoldgicos; como poderemos estar a referir-nos a mudancas
tdo radicais que ponham mesmo em causa o préprio sistema e mudem radicalmente a
escola e a sua relacdo com a sociedade (Correia, 1989).

Associado a palavrainovac¢do encontramos o desejo de mudanca, o desenvolvimento
da criatividade e da invencao, da transgressao da ordem estabelecida, sendo, por isso uma
palavra com um caracter sedutor. Mas contém, igualmente, um caracter enganador, na
medida em que:

“(...) a utilizagdo da palavra inovagdo esconde e ndo estimula a produgdo de referéncias

sistematizadas aos efeitos produzidos pela inovag¢do na vida escolar e a capacidade por ela

demonstrada de facilitar a apropriagdo pelos agentes socializados dos efeitos sociais das

prdticas que elas desenvolvem” (Correia, 1989: 21-22).

A producdo de inovacdo em educacdo exige uma reflexdo sistematizada sobre as
suas consequéncias e alteragGes ao nivel da estrutura das relacdes que a escola estabelece
com o seu contexto social; ao nivel da estrutura das relagdes de poder entre os diferentes
intervenientes no processo inovador e, ainda, ao nivel das relagdes de poder que um
qualquer processo de inovacdo pretende institucionalizar.

Nao ter isto em linha de conta numa analise sobre os efeitos de um processo de
inovacdo é tomar uma atitude de legitimacdo de uma ordem conservadora, que, em ultima
analise, “é a antitese da mudanca, da criatividade da interveng¢éo e da transgressdo”
(Correia, 1989: 27).

Num numero significativamente grande de discursos pedagdgicos, encontramos,
facilmente, inovacdo como sindnimo de mudanga e mudanca sindnimo de inovacao.
Considera-se mesmo que, quando existe uma, a outra automaticamente se verifica. Esta
utilizacdo indiscriminada dos conceitos de inovacdo, mudanca, evolucdo e reforma sdo das
notas mais caracteristicas do discurso pedagdgico.

Se fizermos incidir a nossa andlise sobre um qualquer percurso, ou a histéria de uma
instituicdo facilmente verificamos a existéncia de uma mudan¢a mais ou menos continua

e regular entre um tempo inicial e um tempo posterior. Se a esta mudanga associarmos
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inovacdo, entdo estamos a confundir inovacdo com evolugdo “natural” de praticas
pedagdgicas, onde, por vezes, ndo é possivel descortinar qualquer inovagao. Assim, em toda
e qualquer evolugdo por mais lenta que seja e por mais indcuos que se apresentem os seus
efeitos, encontraremos sempre diferencas entre um tempo final e um tempo anterior.

Considerando, agora, o conceito de inovacao e admitindo que toda a inovagao
provoca rutura, por mais reduzida que seja, quer no tempo quer nos seus efeitos, teremos
de admitir uma distingdo entre inovagao e mudanca; esta Ultima como consequéncia da
evolucdo de um processo. Para que possamos considerar que um processo de mudanca
€ mais do que um natural processo de evolucdo e se torne num verdadeiro processo de
inovacao, teremos que referir explicitamente o tipo de rutura que este assume com as
praticas tradicionais; teremos, igualmente, que identificar e caracterizar os atores que
conduzem essa rutura e o seu nivel de envolvimento na produc¢do e condugao desta, assim
comoograudeamplitude que se pretende atingir. Nenhum destes elementos é tido em conta
guando usamos indiscriminadamente os conceitos de mudanca e inovagdo. Poderemos,
ainda, analisar a inovacdo pelo conjunto das praticas que esta suscita, nomeadamente pela
utilizacdo de novos equipamentos e meios didaticos. Analisando apenas por este angulo,
estamos a deixar de fora os efeitos, os processos e a mudanca nas relagdes de poder que
uma inovagao cria.

Ha também, quem tome face a inovagdo, uma atitude e postura de desenvolvimento
cientifico laboratorial; é o caso de Brickell, citado por Correia (1989:29), em que considera
inovagao como:

“(...) a totalidade do processo que consiste em conceber uma nova praxis educativa (assim

como os conceitos subjacentes e os materiais necessdrios a sua execugdo), experimentd-

la no quadro restrito do laboratdrio (a fim de a regular), testd-la nos diferentes terrenos

(a fim de descobrir como ela opera em situagdes normais) e difundi-la junto de eventuais

utilizadores (a fim de os informar e ajudar a adoptd-la). A adopg¢do que deve acompanhar a

difusdo (difundir é enviar, adoptar é receber) estd igualmente incluida na defini¢do”.

Esta é, porém, uma visdo normativa da inovacdo ou do seu processo de

desenvolvimento, pois analisa-a segundo um processo sequencial, concretamente:

investigacdo, desenvolvimento, difusdo e adocdo (Correia, 1989). E também uma visdo que

—59-—



considera os intervenientes como elementos passivos e transmissores. Esta € uma concecao
de inovacdo planificada e decidida pelas estruturas, que a hao-de receber e aplicar. Os
intervenientes estdo completamente excluidos do processo da concecdo, tornando-se
apenas em meros consumidores, que facilmente passarao a resistentes a essa inovagao,
caso esta lhe passe a exigir mais do que aquilo para que estao disponiveis.

Estes tempos de mudanga implicam uma nova conceg¢ao de escola. Uma escola,
ndo apenas um espaco fisico, local de transmissdao de saberes e tutelada a distancia por
um poder central, mas uma escola portadora de um sentido, organizada dinamicamente.
Isso implica um novo professor portador de uma nova visdao da escola e do seu sentido,
profissional capaz de refletir e questionar criticamente as suas praticas, abandonando a
concecao de professor — técnico aplicador de teorias e principios por outros elaborados.

Alinovacdo é uma exigéncia, € uma resposta pertinente para solucionar os problemas
dos sistemas educativos, deixados pelo seu disfuncionamento, mas, também, para adequar
o seu funcionamento as mudancas globais e aceleradas que se verificam no mundo. E pois,
poderiamos dizer, uma questdo de sobrevivéncia.

A producdo literdria e cientifica sobre a temdtica da inovacao em educacdo é enorme
0 que torna este conceito extremamente polissémico.

Assim, e como elemento de referéncia da nossa analise, adotdmos como definicao
orientadora a que nos é dada pela OCDE, nomeadamente o seu departamento especializado
para a educacdo, CERI, que define inovacdo como, “toda a tentativa que visa consciente
e deliberadamente introduzir no sistema de ensino uma mudanga, com a finalidade de
melhorar o sistema” (CERI, 1970)

Desde logo ficam de fora todas as alteracdes no sistema educativo, que ndo
manifestem um “cardcter deliberado” de introduzir uma mudanca e que, por isso mesmo,
se desenvolvem num processo lento e continuo. Esta situacdo é ilustrada por varios autores
dando, como exemplo, a evolucdo do sistema educativo portugués durante o Estado
Novo, para chegarmos facilmente a conclusdo que as mudancas que ai se operaram nao

teriam passado de simples e normais evolugdes, ou modificagdes introduzidas, fruto do
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desenvolvimento natural do sistema. Teriamos aqui simples evolu¢des, que de modo algum
cairiam na defini¢ao de inovagao.

A segunda parte da definicdo da CERI, “(...) com a finalidade de melhorar o sistema”,
levanta-nos uma dificuldade, a de saber se podem ser consideradas inova¢des as mudancas
gue visam melhorar o sistema existente ou, também, aquelas que tém por objetivo coloca-
lo em causa, propondo mesmo a sua radical alteragao.

Se a esta juntarmos a definicdo de que: “A inovag¢do (...) é um acto consciente,
reflectido, voluntdrio, a manifesta¢éo de um desejo de mudanga baseado, em principio,
numa nova definicdo de objectivos a atingir. E este assumir de novos objectivos que nos
parece constituir o critério primeiro de toda a inovagdo” (COPIE), poderemos, entdo acolher
como definicdo de inovacdo: “(...) toda a tentativa que visa consciente e deliberadamente
introduzir no sistema educativo uma mudang¢a com a finalidade de melhorar este sistema”
(CERI) “(...) baseada numa nova definigdo de objectivos a atingir” (COPIE

Para melhor compreendermos este conceito de inovagao devemos considerar, na
analise das situacOes, para além dos critérios contidos nas duas referéncias anteriores,
o critério da natureza da mudanca, que permite, com base nos objetivos, distinguir as
inovacgdes que questionam e pdem em causa o sistema existente, das ditas inovacdes, que
se limitam a melhorar o sistema sem o questionar.

Um outro critério é o do grau de consisténcia da mudanca que se propde. E, pois,
necessario apurar se a inovagao tem forga suficiente para se impor e vencer a inércia propria
do sistema em que esta pretende atuar e verificar se esta inovacdo ndo acabard por ser
integrada no sistema e por este reorientada para outras finalidades que ndo as iniciais. O
ponto do “ndo-retorno” deve estar assegurado.

Um terceiro critério ou o da globalidade, que tem como dado adquirido que a
inovacao so podera ser significativa se for globalizante, se as mudancas que induzir forem
globais e qualitativas atingindo todo o sistema educativo.

A partir destas definicbes deveremos tomar algumas cautelas de modo a nado atribuir

igual significado a alguns termos que por vezes se introduzem no discurso sobre inovacgao.
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Desde logo inovagdo e novo podem nao ter o mesmo sentido, pois tudo o que é novo nao
ter que ser necessariamente inovagao, dado que esta responde a um conjunto de critérios
previamente estabelecidos; por outro lado, inovagcdo ndo tem que ser obrigatoriamente
uma invengdo, ou seja algo de inteiramente novo e original.

E nestas situagdes, que estamos paredes-meias com o conceito de reforma, que

trataremos em sucinta abordagem.

3. Inovagao e reforma

Tomando como modelo de andlise o conjunto das reformas desencadeadas nos EUA
nos anos 80 do século passado, devemos considerar dois tipos de reformas, quanto aos seus
objetivos orientadores. A primeira desenvolvida nos anos 1982-1985 segundo um modelo
burocratico, planeada centralmente, de cima para baixo e que busca a exceléncia. Tudo esta
centralizado ao nivel do Estado, o que na pratica se “traduz por mais testes, mais exames,
mais curriculo e maiores exigéncias de qualificagdo” (Fernandes, 2000: 54)

Ao nivel do acesso a profissdo procuraram-se os candidatos mais capazes, aliciando-
os com estimulos e incentivos, valorizando socialmente as suas certificacdes de qualificacdo.
Dividiu-se a carreira docente em patamares, aos quais se acedia pela realizacdo de testes de
competéncia. A remuneracgao tinha por base o mérito.

Verificou-se que os resultados deste processo ndao foram animadores, nem tao
pouco deram resposta satisfatoria aos objetivos ultimos de qualquer reforma que sao a
melhoria dos resultados da educacdo e das aprendizagens. A centralizacdo do controlo foi
levada ao extremo o que acabou por coartar qualquer liberdade e autonomia do professor,
desqualificando-o e desprofissionalizando-o, transformando-o, assim, num mero técnico
cuja fungdo é executar o que outros, afastados do contexto, pensaram para ele.

Segundo alguns autores, os reformadores nao tiveram em conta os efeitos negativos,
resultantes da compartimentagdao da carreira docente, criando para isso diferenciagdes
e patamares aos quais correspondia uma remuneracdo de acordo com o mérito obtido.

Estas medidas tiveram como efeitos, ndo a motivacdo dos docentes mas sim a sua divisao.
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Na opinido de Fernandes (2000) sustentada em Hargreaves (1994), “os reformadores
mostraram ndo compreender que a natureza da motivag¢do profissional dos professores é
sobretudo intrinseca” (2000: 55).

Em claro contraste com uma atitude centralista (posicdo anterior) e com o objetivo
de superacdo dos efeitos negativos, uma segunda visdao (1986-1989) e orientacdo das
reformas educativas, vai direcionar toda a sua a¢do para o interior da escola em ordem
a sua reestruturacao e profissionalizacao. Conceitos e mensagens como descentralizacao,
flexibilidade e autonomia s3o aqui usados e repetidos até a exaustdo com o objetivo
claro de recuperar a motivacdo dos profissionais da educacdo, apresentando-lhes “a sua
participagdo no processo de ensino, de forma a responder mais eficazmente a diversidade
de necessidades da actual heterogeneidade dos alunos”(Fernandes, 2000: 55).

Numasituacdaode massificagdoe de umaescolaparatodos,emque aheterogeneidade
e a diversidade sdao vertentes fundamentais a considerar com respostas eficazes a
concretizagao dessa mesma escola, deixam de ser respostas nao conseguindo anular ou
minimizar as elevadas taxas de reprovacao e o abandono escolar que passam a verificar-se.
Por isso se conclui que a heterogeneidade dos alunos numa escola obrigatdria conflitua
com uma visao de reforma anteriormente analisada.

Estas contradicdes e dificuldades de resolugdo vém colocar a intervengdo do
professor de novo em cena, retirando-lhe o papel de mero executor, mas em contrapartida
atribuindo-lhe caracteristicas e fungdes de alguém dotado de autonomia, com poder de
decisdo, de desenvolvimento e gestdo do curriculo, com todas as tarefas e fun¢des que dai
advém. Esta concecdo de reforma valoriza e considera determinante o papel do professor
no sucesso educativo.

Mas ficar por uma leitura dicotémica e de incompatibilidades das duas perspetivas
de tipos de reforma (a primeira, burocratica, centralista e mecanicista, enquanto a segunda
acentua o profissionalismo e a descentralizagao das politicas, pensando a mudanga a partir
da base) é ficar a superficie do problema. Teremos, por isso, que ir mais ao fundo da andlise

e procurar saber que condi¢des sustentam ou impedem a concretizacdo de politicas de
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inovacao e mudanga num determinado sistema educativo.

Desde logo, devemos considerar alguns argumentos e pontos de vista de natureza
organizacional da escola, que devemos ter presentes em qualquer processo de mudanca e
gue sao:

e Consideracdo da escola como um sistema burocratizado, que resiste a qualquer
tentativa de mudancga, mantendo e cultivando rotinas, com o objetivo de perpetuar
assuas burocracias, justificando assim o seu papel e fungao deinstituicdo tradicional
e estabilizadora;

* A escola enquanto instituicdo social publica atribui-se expectativas, como seja
0 acesso universal a educacdo, a qualidade dessa mesma educacdo que é seu
dever proporcionar a um cada vez maior e mais diversificado publico. Estas duas
fungdes atribuidas a escola impdem e justificam o desenvolvimento de rotinas
organizacionais, que qualquer tentativa de mudanca ou alterag¢dao vai encontrar,
da parte dos envolvidos, as maiores resisténcias.

Para além destas devemos considerar igualmente um outro elemento, que com a
maior facilidade se mobiliza para reagir a qualguer mudanca que é aquele que Fernandes
(2005) designa por “cultura geral da educacGo” e que contém principios, caros aos
professores, que os entendem como seu patrimdnio, que a todos interessa defender e
preservar, como sejam o igualitarismo, o profissionalismo e a autonomia dos professores
(Lortie, 1975 e Fernandes, 2000).

A escola é o locus privilegiado do desenvolvimento de projetos que concretizem
uma reforma — mudang¢a que atinja o local com a criacdo de dindmicas de desenvolvimento
educativo.

E manifesto hoje, um abandono ou uma descrenca das virtudes e da importancia
como valor absoluto, das grandes reformas. Desde logo, porque quase todas sdo fortemente

personalizadas, com referéncia aos atores politicos que as conceberam,* mas também

19 Atitulo de exemplo: “Reforma Veiga Simdo” (1973); “Reforma Sotto Mayor Cardia” (1976; “Reforma Roberto
Carneiro” (1986) entre outras. Todos os titulares da pasta do ministério da educagéo, em fun¢des governativas
"profunda” no campo da educacdo, pretendem deixar o seu nome ligado a uma alterag¢do. Questiona-se hoje
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porque assumem a forma de grandes monumentos juridicos, nacionais e de imposicao
obrigatdria sem observancia do contexto em que se venham a realizar.

Mas, certo é que, nenhum governo, pela importancia que a educacdo assume, pode
deixar de desenvolver um papel ativo na concecdo e apresentacdo de um projeto nacional
para a educacdo. Dai que teremos de continuar a conviver com a ideia de um projeto de
reforma para a educacao.

O que vai distinguir a viabilidade e o grau de eficacia de cada reforma, serd, por um
lado, as maneiras de a conceber e, por outro, as estratégias utilizadas para as promover.

“A inova¢do e a mudancga localmente referenciadas, localmente produzidas e avaliadas,

representam um contraponto ao excesso de centralismo e normativismo que caracteriza

a tradi¢do portuguesa. Creio que uma estratégia de reforma ndo pode deixar de acautelar

suficientemente estes espacos de intervengdo, sob pena de se insuceder ao cavar uma

distdncia insuperdvel entre a concep¢do e a execugdo e ao insularizar uma da outra” (Lima,

1996: 42).

O autor faz a distingdo entre aquilo que designa por “reforma — decreto” (a reforma
enguanto construcdo juridico normativa), da “reforma — mudanc¢a” (aquilo que acontece
nas instituicdes e nas praticas) e embora uma nao se reduza a outra, o problema com que
qualquer mudanca se confronta é de facto a diferenca que vai da “reforma -. decreto” a
“reforma — mudanga”.

Por ultimo, a distingdo entre inovagdo e reforma. Esta é uma mudanca deliberada
e em grande escala, abrange o todo do pais e tem um caracter imperativo e implica
modificagOes estruturais e finalidades educativas. S3o conceitos que nao se excluem, nem

se confundem, mas para que uma reforma se concretize necessita da producao de algumas

inovacdes (Canario, 1987).

4. Da reforma instituida a inovagao instituinte
Na andlise breve das instituicOes, situacdes ou processos de desenvolvimento

pedagodgico, podemos facilmente correr o risco de confundir inovacdo com reforma, pois

se este ndo serd um dos grandes problemas do desenvolvimento educativo. Sabendo nds que os efeitos das
mudancas em educagdo s6 produzem resultados visiveis a médio e longo prazo, a permanente alteragdo das
politicas estruturantes da educagdo acabem por ndo beneficiar do tempo considerado necessario para a sua
correta aplicagdo, desenvolvimento e avaliagdo.
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assim:

“A inova¢do é uma mudanga deliberada e conscientemente assumida (o que exclui do seu
campo as mudancgas produzidas pela evolugdo “natural” do sistema) visando objectivos
bem precisos: a melhoria do sistema, o aumento da sua eficdcia no cumprimento dos seus
objectivos (o que exclui do campo as prdticas que transgridam as margens de tolerdncia do
sistema). A inovagdo €, pois, um processo planificado, prosseguindo objectivos compativeis
com os do sistema” (Correia, 1989:31). Ou ainda: “Inovar é entrar sempre em conflito
mais ou menos aberto com o sistema existente, é chocar com as estruturas, os hdbitos e
preconceitos” (UNESCO, 1980; 276).

Quando num determinado sistema se pretende a execucdo e aplicacdo de decisdes
tomadas pelos centros de poder, e que para esse efeito sdo exigidas a participacdo e
intervencao de atores colocados a outros niveis, estes, por sua vez reinterpretam e
“adaptam” essas mesmas decisdes aos seus contextos, que sao por natureza diversificados.
N3o sao, pois, meros executores dessas decisdes.

Do mesmo modo, o terreno de aplicacdo de uma reforma, ndo é, nunca, um

(i

terreno “vazio”, “virgem” ou “em bruto”. E um terreno, onde a partida existe conflito
ideoldgico, concecbes pedagdgicas que se confrontam, mais ou menos assumidamente.
E por isso, um terreno que n3o reage em homogéneo ao que lhe vem do exterior. E neste
espaco e nestes contextos que reformas centralmente concebidas para uma aplicagao
uniforme se confrontam com inovagdes particulares e singulares, localmente produzidas,
por intervenientes identificados, que por sua vez ddo origem a contextos igualmente
singulares.

O planificador das reformas concebe sempre o terreno de aplicacdo dessa reforma,
como um terreno que vai oferecer resisténcia a introducdo da mudanca que se planificou,
por isso as estratégias a utilizar serdo sempre estratégias que devem visar a ultrapassagem

dessa resisténcia, pois:

“Casos hd (e ndo sdGo poucos) em que o Centro encontra resisténcias a introduc¢do das
mudancas que ele concebeu. Os professores resistem passivamente a mudanga ou, pelo
contrdrio, resistem activamente produzindo mudangas que ndo se inscrevem rigorosamente
no projecto de mudanga definido na Reforma, mas que por vezes, o ultrapassam, quer quanto
a natureza dos seus objectivos, quer quanto a estrutura do seu processo de produgéo. No
primeiro caso, a reforma é sentida como ndéo dizendo respeito aos professores, que néo
a incorporam na sua prdtica; no segundo caso, os professores encontram na Reforma o
pretexto para um processo de mudanga onde eles se assumem como produtores. Eles ndo
sdo apenas objectos da reforma que aceitam estar submetidos a ela, mas tornam-se sujeitos

— 66—



de mudanca capazes de produzir inovagdo de base” (Correia, 1989; 35-36).

Na primeir