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Capitulo 1

Professores:

O futuro ainda demora muito

tempo?
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ssistimos, nos ultimos anos, a um regresso dos

professores a ribalta educativa, depois de quase

quarenta anos de relativa invisibilidade. A sua
importancia nunca esteve em causa, mas os olhares viraram-se para
outros problemas: nos anos 70, foi o tempo da racionalizacio do
ensino, da pedagogia por objectivos, do esforco para prever,
planificar, controlar; depois, nos anos 80, vieram as grandes
reformas educativas, centradas na estrutura dos sistemas escolares
e, muito particularmente, na engenhatia do cutriculo; nos anos 90,
dedicou-se uma atencdo especial as organizacbes escolares, a0 seu

funcionamento, administracao e gestio.

Ja perto do final do século XX, importantes estudos internacionais,
comparados, alertaram para o problema das aprendizagens. Learning
matters. E quando se fala de aprendizagens, fala-se, inevitavelmente,
de professores. Um relatério publicado pela OCDE em 2005 —
Teachers matter — inscreve “as questSes relacionadas com a profissio

docente como uma das grandes prioridades das politicas nacionais”.

Paralelamente a estes estudos comparados, de grande difusio
mundial, duas outras realidades se impdéem como temas

obrigatérios de reflexido e de intervencio.
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Por um lado, as questdes da diversidade, nas suas multiplas facetas,
que abrem caminho para uma redefini¢do das praticas de inclusdao
social e de integracdo escolar. A construcdo de novas pedagogias e
métodos de trabalho pde definitivamente em causa a ideia de um

modelo escolar unico e unificado.

Por outro lado, os desafios colocados pelas novas tecnologias que tém
vindo a revolucionar o dia-a-dia das sociedades e das escolas. Mas,
como bem escreve Manuel Castells, o essencial reside na aquisicao
de wuma capacidade intelectual de aprendizagem e de

desenvolvimento, o que coloca os professores no centro da “nova
pedagogia” (2001, p. 278).

Os professores reaparecem, neste inicio do século XXI, como
elementos insubstituiveis ndo s6 na promoc¢ao das aprendizagens, mas
também na construc¢do de processos de inclusdo que respondam
aos desafios da diversidade ¢ no desenvolvimento de métodos

apropriados de utilizacdo das novas tecnologias.

E este o pano de fundo do meu ensaio: o regresso dos professores
ao centro das nossas preocupacoes e das nossas politicas. Adoptatei
um tom propositadamente polémico, e até talvez excessivo, com o
proposito de tornar mais nitidas as minhas posi¢oes, suscitando um
debate que me parece inadidvel sobre a concretizagio, na pratica, de

um futuro hé tanto tempo anunciado.

1. Um largo consenso sobre os professores e o seu

desenvolvimento profissional

Para preparar este ensaio recolhi a mais variada documentagio:

relatérios internacionais, artigos cientificos, discursos politicos,
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documentos sobre a formagdo de professores, livros e teses de
doutoramento, etc. Ao reler este conjunto dispar de materiais,
produzidos pelas mais diversas instincias, percebe-se a utilizacdo
recorrente dos mesmos conceitos e linguagens, das mesmas

maneiras de falar e de pensar os problemas da profissio docente.

Parece que estamos todos de acordo quanto aos grandes principios
e até quanto as medidas que é necessario tomar para assegurar a
aprendizagem docente e o desenvolvimento profissional dos
professores: articulagdo da formacio inicial, inducio e formagao em
servico numa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida;
atencdo aos primeiros anos de exercicio profissional e a insercdo
dos jovens professores nas escolas; valorizacdo do professor
reflexivo e de uma formacio de professores baseada na
investigacio; importancia das culturas colaborativas, do trabalho em
equipa, do acompanhamento, da supervisio e da avaliacio dos

professores; etc.

Este consenso discursivo, bastante redundante e palavroso, para o qual
todos contribuimos, foi-se tornando dominante no decurso da
ultima década. Nio estamos apenas a falar de palavras, mas também

das praticas e das politicas que elas transportam e sugerem.

Dois grandes grupos contribuiram para produzir e vulgarizar este

discurso.

O primeiro grupo inclui investigadores da area da formacio de
professores, das ciéncias da educagio e das didacticas, redes
institucionais e grupos de trabalho diversos. Nos ultimos quinze
anos, esta comunidade produziu um conjunto impressionante de

textos, que tem como marca o conceito de professor reflexivo e que fez
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uma viragem no pensamento sobre os professores e a sua

formacao.

O segundo grupo ¢ composto pelos especialistas que actuam como
consultores ou que fazem parte das grandes organizacoes
internacionais (OCDE, Unido Europeia, etc.). Apesar da sua
heterogeneidade, eles criaram e difundiram, no plano mundial,
praticas  discursivas fortemente alicercadas em argumentos
comparados. A sua legitimidade funda-se sobretudo no
conhecimento das redes internacionais e dos dados comparados e

nao tanto no dominio teérico de uma area cientifica ou profissional
(Névoa & Lawn, 2002).

Hstes dois grupos, mais do que os professores, contribuiram para
renovar os estudos sobre a profissio docente. Ao fazer esta
afirmacdo, ndo posso, todavia, deixar de recordar o aviso
premonitério de David Labaree: os discursos sobre a
profissionalizacio dos professores tendem a melhorar o estatuto e
o prestigio dos especialistas (formadores de professores,
investigadores, etc.) mais do que a promover a condi¢do e o

estatuto dos préprios professores (Labatee, 1992).

A inflacio retdrica sobre a missdo dos professores implica dar-lhes
uma maior visibilidade social, o que refor¢a o seu prestigio, mas
provoca também controlos estatais e cientificos mais apertados,
conduzindo assim a uma desvalorizagio das suas competéncias
proprias e da sua autonomia profissional. Se nio atendermos a este
paradoxo dificilmente compreenderemos algumas das contradi¢des

que atravessam a histéria da profissio docente (N6voa, 1998).

Nos dltimos anos, houve uma expansio sem precedentes da

comunidade da formagio de professores, em particular dos
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departamentos universitarios na area da Educacio, dos especialistas
internacionais e também da “indudstria do ensino”, com os seus
produtos tradicionais (livros escolares, materiais didacticos, etc.)

acompanhados agora de uma panoplia de tecnologias educativas.

Nestas trés esferas de accdo produziu-se uma inflagdo discursiva
sobre os professores. Mas os professores niao foram os autores
destes discursos e, num certo sentido, viram o seu territOrio
profissional e simbélico ocupado por outros grupos. Devemos ter
consciéncia deste problema se queremos compreender as razdes
que tém dificultado a concretizagio, na pratica, de ideias e discursos

que parecem tdo 6bvios e consensuais.

eixem-me retomar uma provocacao que 4 quase vinte anos e
Deixem-me retomar uma pr fiz h int
que me causou alguns dissabores. Em 1991, reagi ao insulto de

Bernard Shaw, acrescentando-lhe duas méaximas:
Quem sabe, faz.
Quem nio sabe, ensina.
Qunem nao sabe ensinar, forma os professores.
Quem nao sabe formar professores, faz, investigagdo educacional.

Procurava, num raciocinio ab absurde, chamar a atengdo para certas
derivas que legitimavam como figuras de referéncia especialistas e
universitarios sem qualquer ligagio a profissio docente e ao
trabalho escolar ao mesmo tempo que deslegitimavam os
professores de uma intervenc¢do no seu préprio campo profissional
reduzindo-os a um papel secundario na formacio de professores e

na investigagio educacional.
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O excesso dos discursos esconde, frequentemente, uma grande
pobreza das praticas. Temos um discurso coerente, em muitos
aspectos consensual, mas raramente temos conseguido fazer aquilo
que dizemos que é preciso fazer. Na segunda parte deste ensaio,
argumentarei sobre a necessidade de construir politicas que
reforcem os professores, os seus saberes e os seus campos de
actuacdo, que valorizem as culturas docentes, e que ndo
transformem os professores numa profissio dominada pelos

universitarios, pelos peritos ou pela “industria do ensino”.

2. Como fazer aquilo que dizemos que ¢ preciso fazer?

O que serd necesatio fazer para dar coeréncia aos nossos
propésitos, materializando na pratica o consenso que se vem
elaborando em torno da aprendizagem docente e do
desenvolvimento profissional? Talvez seja possivel assinalar trés
medidas, que estdo longe de esgotat as respostas possiveis, mas que

podem ajudar a superar muitos dos dilemas actuais.

Primeira medida - E preciso passar a formagao de professores

para dentro da profissdo

A frase que escolhi para subtitulo — E preciso passar a formagio de
professores para dentro da profissio — soa de modo estranho. Ao
recorrer a esta expressdo, quero sublinhar a necessidade de os
professores terem um lugar predominante na formagio dos seus
colegas. Niao havera nenhuma mudanga significativa se a
“comunidade dos formadores de professores” e a “comunidade dos

professores” nio se tornarem mais permeaveis e imbricadas. O
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exemplo dos médicos e dos hospitais escolares e 0 modo como a
sua preparacio estd concebida nas fases de formacio inicial, de
inducido e de formagdo em servico talvez nos possa servir de

inspiragao.

A este propésito, merece referéncia um apontamento recente de

Lee Shulman, intitulado Uwa proposta imodesta.

Lee Shulman explica que um dia acompanhou a rotina didria de um
grupo de estudantes e professores médicos num hospital escolar. O
grupo observou sete doentes, estudando cada caso como uma
“licdo”. Havia um relatério sobre o paciente, uma analise da
situacio, uma reflexdo conjunta, um diagnéstico e uma terapia. No
final, o médico responsavel discutiu com os internos (alunos mais
avancados) a forma como tinha decorrido a visita e os aspectos a
corrigir. De seguida, realizou-se um semindrio didictico sobre a
funcio pulmonar. O dia terminou com um debate, mais alargado,
sobre a realidade do hospital e sobre as mudancas organizacionais a
introduzir para garantir a qualidade dos cuidados de saude. Lee
Shulman escreve que viu uma institui¢do reflectir colectivamente
sobre o seu trabalho, mobilizando conhecimentos, vontades e
competéncias. E afirma que este modelo constitui nio s6 um
importante processo pedagdgico, mas também um exemplo de
responsabilidade ¢ de compromisso. Neste hospital, a reflexdo
partilhada ndo é uma mera palavra. Ninguém se resigha com o
insucesso. Ha um envolvimento real na melhotia e na mudancga das

praticas hospitalares.

Advogo um sistema semelhante para a formacio de professores:
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(i) estudo aprofundado de cada caso, sobretudo dos casos

de insucesso escolat;
(it) andlise colectiva das praticas pedagdgicas;

(iii) obstina¢ao e persisténcia profissional para responder as

necessidades e anseios dos alunos;
(iv) compromisso social e vontade de mudanca.

Na verdade, ndo ¢é possivel escrever textos atrds de textos sobre a
praxis € O practicum, sobtre a phronesis € a prudentia como referéncias
do saber docente, sobre os professores  reflexivos, se nao

concretizarmos uma maior presenca da profissio na formacio.

E importante assegurar que a riqueza e a complexidade do ensino
se tornem visiveis, do ponto de vista profissional e cientifico,
adquirindo um estatuto idéntico a outros campos de trabalho
académico e criativo. E, a0 mesmo tempo, ¢é essencial reforcar
dispositivos e praticas de forma¢io de professores baseadas numa
investigacio que tenha como problematica a ac¢do docente e o

trabalho escolat.

Nio se trata, escusado sera dizer, de defender perspectivas de
mitificacio da pratica ou modalidades de anti-intelectualismo na
formagdo de professores (Ladwig, 2008). Trata-se, sim, de afirmar
que as nossas propostas teéricas s6 fazem sentido se forem
construidas dentro da profissdo, se forem apropriadas a partir de
uma reflexio dos professores sobre o seu préprio trabalho.
Enquanto forem apenas injunc¢ées do exterior, serdo bem pobres as
mudangas que terdo lugar no interior do campo profissional

docente.
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Segunda medida - E preciso promover novos modos de

organizagao da profissao

A segunda medida que proponho aponta para a necessidade de
promover novos modos de organizaciao da profissio. Grande parte
dos discursos torna-se irrealizavel se a profissdo continuar marcada
por fortes tradi¢des individualistas ou por rigidas regulacoes
externas, designadamente burocraticas, que se tém acentuado nos

ultimos anos.

Quanto mais se fala da autonomia dos professores mais a sua ac¢ao
surge controlada, por instincias diversas, conduzindo a uma
diminuicdo das suas matgens de liberdade e de independéncia. O
aumento exponencial de dispositivos burocraticos no exercicio da
profissio ndo deve ser vista como uma mera questio técnica ou
administrativa, mas antes como a emergéncia de novas formas de

governo e de controlo da profissdo.

A colegialidade, a partilha e as culturas colaborativas nio se
impoem por via administrativa ou por decisio superior. Mas o
exemplo de outras profissoes, como os médicos, os engenheiros ou
os arquitectos, pode inspirar os professores. A forma como
construiram parcerias entre o mundo profissional e o mundo
universitario, como criaram processos de integracio dos mais
jovens, como concederam wuma grande centralidade aos
profissionais mais prestigiados ou como se predispuseram a prestar
contas publicas do seu trabalho sio exemplos para os quais vale a

pena olhar com atengio.

Nio ¢ possivel preencher o fosso entre os discursos e as praticas se
nao houver um campo profissional auténomo, suficientemente rico

e aberto. Hoje, num tempo tdo carregado de referéncias ao trabalho
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cooperativo dos professores, é surpreendente a fragilidade dos
movimentos pedagdgicos que desempenharam ao longo das décadas um
papel central na inovacido educacional. Estes movimentos, tantas
vezes baseados em redes informais e associativas, sio espagos
insubstitufveis na aprendizagem docente e no desenvolvimento

profissional.

Pat Hutchings e Mary Taylor Huber (2008) tém razdo quando
referem a importancia de reforcar as comunidades de pritica, isto é, um
espaco conceptual construido por grupos de educadores
comprometidos com a pesquisa e a inovagdo, no qual se discutem
ideias sobre o ensino e aprendizagem e se elaboram perspectivas
comuns sobre os desafios da formagdo pessoal, profissional e civica

dos alunos.

Através dos movimentos pedagogicos ou das comunidades de
pratica, reforca-se um sentimento de pertenca e de identidade
profissional que é essencial para que os professores se apropriem
dos processos de mudanga e os transformem em praticas concretas
de intervencio. E esta reflexdo colectiva que da sentido a0 seu

desenvolvimento profissional.

Mas nada serd conseguido se nio se alterarem as condi¢Ges
existentes nas escolas e as politicas publicas em relagio aos
professores. E inatl apelar a reflexdo se nido houver uma
organizacdo das escolas que a facilite. E inatl reivindicar uma
formagdo mutua, inter-pares, colaborativa, se a definicio das
carreiras docentes ndo for coerente com este proposito. E inatl
propor uma qualificagio baseada na investigacdo e parcerias entre
escolas e instituigbes universitirias se os normativos legais

persistirem em dificultar esta aproximagao.
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As perguntas sucedem-se. Serd que, hoje, muitos professores nao
sao bem menos reflexivos (por falta de tempo, por falta de
condicdes, por excesso de material didactico pré-preparado, por
deslegitimacao face aos universitatios e aos peritos) do que muitos
dos seus colegas que exerceram a docéncia num tempo em que
ainda ndo se falava do “professor reflexivo” Numa palavra, nio
vale a pena repetir intencdes que ndo tenham uma traducio

concreta em compromissos profissionais, sociais e politicos.

Terceira medida - E preciso reforgar a dimensdo pessoal e a

presenga publica dos professores

Em 1984, Ada Abraham escreveu esse belo livro, L'enseignant est nne
personne, que se tornou um simbolo de diversas correntes de
investigacdo sobre os professores. Mas, apesar dos enormes
avancos neste dominio, é preciso reconhecer que falta ainda
elaborar aquilo que tenho designado por uma #eoria da pessoalidade
que se inscreve no interior de uma #eoria da profissionalidade. Trata-se
de construir um conhecimento pessoal (um auto-conhecimento) no
interior do conhecimento profissional e de captar o sentido de uma
profissio que ndo cabe apenas numa matriz técnica ou cientifica.
Toca-se aqui em qualquer coisa de indefinfvel, mas que estd no

cerne da identidade profissional docente.

Este esforco conceptual ¢ decisivo para se compreender a
especificidade da profissio docente, mas também para que se
construam percursos significativos de aprendizagem ao longo da
vida. Recordo Bertrand Schwartz (1967), em texto escrito ha mais

de quarenta anos: a Educag¢do Permanente comegou por ser um
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direito pelo qual se bateram geracoes de educadores, transformou-se

depois numa necessidade e agora ¢é vista como uma obrigagio.

A aprendizagem ao longo da vida justifica-se como direito da
pessoa e como necessidade da profissdo, mas ndo como obrigaciao
ou constrangimento. A critica de Nikolas Rose a emergéncia de um
novo conjunto de obriga¢des educacionais merece ser recordada:
“O novo cidadio ¢é obrigado a envolver-se num trabalho incessante
de formacio e re-formagdo, de aquisicio e reaquisicio de
competéncias, de aumento das certificacbes e de preparacio para
uma vida de procura permanente de um emprego: a vida estd a

tornar-se uma capitalizagdo continua do se/f” (1999, p. 161).

Muitos programas de formacio continua tém-se revelado inuteis,
servindo apenas para complicar um quotidiano docente ja de si
fortemente exigente. F necessario recusar o consumismo de cursos,
semindrios e ac¢des que caracteriza o actual “mercado da
formacio” sempre alimentado por um sentimento de
“desactualizacio” dos professores. A tunica saida possivel é o
investimento na construcdo de redes de trabalho colectivo que
sejam o suporte de praticas de formacdo baseadas na partilha e no

didlogo profissional.

Os lugares da formagdo podem reforcar a presen¢a publica dos
professores. Tem-se alargado o interesse publico pela coisa
educativa. Mas, paradoxalmente, também aqui se tem notado a falta
dos professores. Fala-se muito das escolas e dos professores. Falam
os jornalistas, os colunistas, os universitarios, os especialistas. Nao
falam os professores. Hia uma auséncia dos professores, uma
espécie de siléncio de uma profissio que perdeu visibilidade no
espaco publico.
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Hoje, imp&e-se uma abertura dos professores para o extetiof.
Comunicar com a sociedade ¢é também responder perante a
sociedade. Possivelmente, a profissdo tornar-se-4 mais vulneravel,
mas esta é a condi¢do necessaria para a afirmacio do seu prestigio e
do seu estatuto social. Nas sociedades contemporaneas, a forca de
uma profissao define-se, em grande parte, pela sua capacidade de

comunica¢iao com o publico.

Ao longo deste ensaio evitei ser redundante na afirmacido de
principios que me parecem, hoje, bastante consensuais. Procurei
antes transmitir, sem rodeios, a minha opinido sobre a distdncia que
separa o excesso dos discursos da pobreza das praticas. A
consciéncia aguda deste “fosso” convida-nos a encontrar novos
caminhos para uma profissdo que, neste inicio do século XXI, volta

a adquirir uma grande relevancia publica.

Falta-nos talvez, como diz Ann Lieberman (1999), ter a coragem de
comegar: “Apesar da urgéncia, ¢ necessario que as pessoas possuam
o tempo e as condi¢bes humanas e materiais para ir mais longe. O
trabalho de formacio deve estar proximo da realidade escolar e dos

problemas sentidos pelos professores. E isto que nio temos feito”.

E preciso comegar. Parece que todos sabemos, ¢ até concordamos,
com o que deve ser o futuro da profissio docente. Mas temos
dificuldade em dar passos concretos nesse sentido. Por isso, quis
organizar este ensaio em torno da pergunta: Serd que o futuro ainda

demora muito tempo?

25




Capitulo 2

Para uma formagao de professores

construida dentro da profissido
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educacdo vive um tempo de grandes incertezas e
de muitas perplexidades. Sentimos a necessidade da
mudanca, mas nem sempre conseguimos definir-lhe
o rumo. Ha um excesso de discursos, redundantes e repetitivos, que se

traduz numa pobreza de priticas.

Ha momentos em que parece que todos dizemos o mesmo, como
se as palavras ganhassem vida propria e se desligassem da realidade
das coisas. As organiza¢des internacionais e as redes que hoje nos
mantém permanentemente ligados contribuem para esta vulgata que

tende a vendar mais do que a desvendar.

O campo da formagio de professores esta particularmente exposto
a este efeito discursivo, que ¢ também um efeito de moda. E a
moda é, como todos sabemos, a pior maneira de enfrentar os
debates educativos. Os textos, as recomendag¢des, os artigos ¢ as
teses sucedem-se a um ritmo alucinante repetindo os mesmos

conceitos, as mesmas ideias, as mesmas propostas.

E dificil ndo sermos contaminados por este “discurso gasoso” que
ocupa todo o espago e que dificulta a emergéncia de modos
alternativos de pensar e de agir (N6voa & DeJong-Lambert, 2003).
Mas ¢é preciso fazer um esfor¢o para manter a lucidez e, sobretudo,
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para construir propostas educativas que nos facam sair deste circulo

vicioso e nos ajudem a definir o futuro da formacio de professores.

O meu ensaio constréi-se em torno de um argumento muito
simples: a necessidade de uma formacio de professores construida
dentro da profissio. Procurarei iluminar cinco facetas desta
problematica, a partir de palavras que sdo também propostas de

acgdo: praticas, profissio, pessoa, partilha, publico.

O ensaio tem como pano de fundo a convic¢do de que estamos a
assistir, neste inicio do século XXI, a um regresso dos professores
ao centro das preocupacles educativas. Os anos 70 foram
marcados pela racionalizagio do ensino, a pedagogia por objectivos,
a planificacdo. Os anos 80 pelas reformas educativas e pela atencao
as questdes do curriculo. Os anos 90 pela organizacio,
administracio e gestdo dos estabelecimentos de ensino. Agora,

parece ter voltado o tempo dos professores.

E, num tempo assim, talvez valha a pena regressar a uma pergunta

que deixamos de fazer ha muitos anos: O gue € um bom professor?

O que é um bom professor?

Sabemos todos que é impossivel definir o “bom professor”, a nio
ser através dessas listas intermindveis de “competéncias”, cuja
simples enumeracao se torna insuportavel. Mas é possivel, talvez,
esbogar alguns apontamentos simples, sugerindo disposi¢des que

caracterizam o trabalho docente nas sociedades contemporineas.
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Reconheco que o conceito de disposicio levanta
algumas  dificuldades.  Limito-me a  assinalar,
brevemente, as razoes por que a ele recorro em vez de

competéncias.

Durante muito tempo, procuraram-se os a/ributos ou as
caracteristicas que definiam o “bom professor”. Esta
abordagem conduziu, ja na segunda metade do século
XX, a consolidacao de uma trilogia que teve grande
sucesso: saber (conbecimentos), saber-fazer (capacidades),

saber-ser (atitudes).

Nos anos 90 foi-se impondo um outro conceito,
competéncias, que assumiu um papel importante na
reflexdo tedrico e, sobretudo, nas reformas educativas.
Todavia, apesar de inumeras reelaboracoes, nunca
conseguiu libertar-se das suas origens
comportamentalistas e de leituras de cariz técnico e

instrumental.

Nio espanta, por isso, que se tenha adaptado tio bem
as politicas da “qualificacdo dos recursos humanos”, da
“empregabilidade” e da “formagao ao longo da vida”,
adquirindo uma grande visibilidade nos textos das
organiza¢des internacionais, em particular da Unido

Buropeia.

Ao sugerir um novo conceito, disposicdo, pretendo
romper com um debate sobre as competéncias que me
parece saturado. Adopto um conceito mais “liquido” e
menos “solido”, que pretende olhar preferencialmente
para a ligacio entre as dimensdes pessoais e

profissionais na producio identitaria dos professores.
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Coloco, assim, a tonica numa (pre)disposicao que nao é
natural mas construida, na definicdo publica de uma
posicio  com  forte sentido  cultural, numa
profissionalidade docente que nido pode deixar de se

construir no interior de uma pessoalidade do professor.

1. O conhecimento. Aligeiro as palavras do filésofo francés Alain:
Dizem-me que, para instruir, é necessario conbecer aqueles que se instruenm.
Talvez. Mas bem mais importante é, sem diivida, conbecer bem aguilo que se
ensina (1986, p. 55). Alain tinha razdo. O trabalho do professor
consiste na construcdo de praticas docentes que conduzam os
alunos a aprendizagem. Como escreveu Gaston Bachelard, em
1934, “é preciso substituir o aborrecimento de viver pela alegria de
pensar” (cf. Gil, 1993). E ninguém pensa no vazio, mas antes na

aquisi¢io e na compreensio do conhecimento.

2. A cultura profissional. Ser professor é compreender os
sentidos da institui¢do escolat, integrar-se numa profissdo, aprender
com os colegas mais experientes. E na escola e no dialogo com os
outros professores que se aprende a profissio. O registo das
praticas, a reflexdo sobre o trabalho e o exercicio da avaliacio sdo
elementos centrais para o aperfeicoamento e a inovagao. Sao estas

rotinas que fazem avangar a profissao.

3. O tacto pedagogico. Quantos livros se gastaram para tentar
apreender este conceito tdo dificil de definir? Nele cabe essa
capacidade de relagdo e de comunicacio sem a qual nio se cumpre
o acto de educar. E também essa serenidade de quem ¢ capaz de se
dar ao respeito, conquistando os alunos para o trabalho escolar.

Saber conduzir alguém para a outra margem, o conhecimento, nao
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esta ao alcance de todos. No ensino, as dimensoes profissionais

cruzam-se sempre, inevitavelmente, com as dimensdes pessoais.

4. O trabalho em equipa. Os novos modos de profissionalidade
docente implicam um reforco das dimensdes colectivas e
colaborativas, do trabalho em equipa, da intervencio conjunta nos
projectos educativos de escola. O exercicio profissional organiza-se,
cada vez mais, em torno de “comunidades de pratica”, no interior
de cada escola, mas também no contexto de movimentos
pedagdgicos que nos ligam a dinamicas que vao para além das

fronteiras organizacionais.

5. O compromisso social. Podemos chamar-lhe diferentes nomes,
mas todos convergem no sentido dos principios, dos valores, da
inclusdo social, da diversidade cultural. Educar é conseguir que a
crianca ultrapasse as fronteiras que, tantas vezes, lhe foram tracadas
como destino pelo nascimento, pela familia ou pela sociedade.
Hoje, a realidade da escola obriga-nos a ir além da escola.
Comunicar com o publico, intervir no espago publico da educacio,

faz parte do ethos profissional docente.

Aqui ficam cinco disposi¢oes que sdo essenciais a definicio dos
professores nos dias de hoje. Elas servem-nos de pretexto para a
claboragio das propostas seguintes sobre a formagio de
professores. Sdo  propostas  genéricas que, devidamente
contextualizadas, podem inspirar uma renovacio dos programas e

das praticas de formacio.

E escusado dizer que, sobretudo no caso da formacio de
b

professores do ensino secundario, o dominio cientifico de uma

determinada area do conhecimento é absolutamente imprescindivel.

Sem esse conhecimento tudo o resto é irrisorio. Parto do
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pressuposto que, na actual configuracdo das politicas europeias, se
define o Mestrado como grau académico para a entrada na
profissdo docente. Os candidatos ao professorado terdao, assim, de

percorrer trés momentos de formagio:
1.° A graduagdo numa determinada disciplina cientifica;

2.° O mestrado em ensino, com um forte referencial

didactico, pedagdgico e profissional;
3.2 Um periodo probatério, de indugio profissional.

As propostas seguintes incidem apenas, como ¢é evidente, sobre o
segundo e o terceiro momentos do percurso de formagdo como

professor.

P, - Praticas

A formagao de professores deve assumir uma forte
componente praxica, centrada na aprendizagem dos alunos e
no estudo de casos concretos, tendo como referéncia o

trabalho escolat.

O debate educativo esteve marcado, durante muito tempo, pela
dicotomia teoria/pratica. E certo que, logo no final do século XIX,
Henri Marion afirma que, de entre todas as ciéncias praticas, a
ciéncia politica ¢ a mais proxima da pedagogia, uma vez que tem
como objectivo a ac¢do e nio o saber (1887, p. 2238). E, alguns
anos mais tarde, em 1902, Emile Durkheim avanca mesmo o
conceito de feoria pritica, para tentar escapar a uma inutil dicotomia

(1993, p. 80).
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Mas a verdade é que ndo houve uma reflexdo que permitisse
transformar a pratica em conhecimento. E a formacio de
professores continuou a ser dominada mais por referéncias externas
do que por referéncias internas ao trabalho docente. Impde-e
inverter esta longa tradigdo, e instituir as praticas profissionais

como lugar de reflexdo e de formagio.

Nio se trata de adoptar uma qualquer deriva praticista e, muito
menos, de acolher as tendéncias anti-intelectuais na formacio de
professores (N6voa, 2008). Trata-se, sim, de abandonar a ideia de
que a profissio docente se define, primordialmente, pela capacidade
de transmitir um determinado saber. E esta concep¢io que tem
levado as interminaveis discussodes entre “republicanos”, que apenas
se interessariam pelos conteudos cientificos, e “pedagogos”, que
colocariam os métodos de ensino acima de tudo o resto (adopta-se
aqui a divisdo entre “republicanos” e “pedagogos” habitual nas

polémicas educativas em Franca — ver a tese de doutoramento de
Alain Trouvé, 2000).

Nio. O que caracteriza a profissio docente ¢ um lugar outro, um
terceiro lugar, no qual as praticas sdo investidas do ponto de vista
tedrico e metodolégico, dando origem a a construgio de um
conhecimento profissional docente. Como escreve David Labaree
(2000), as praticas docentes sio extremamente dificeis e complexas,
mas, por vezes, alimenta-se publicamente a ideia de que ensinar é
muito simples, contribuindo assim para um desprestigio da

profissao.

A este propdsito, a compara¢io com a formacio dos médicos, que
vem desde a origem das primeiras escolas normais, no século XIX,

continua a revelar-se fértil. Inspirado por um texto de Lee Shulman,
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An  immodest  proposal, tive a oportunidade, recentemente, de
acompanhar um grupo de estudantes e professores de Medicina
num hospital universitario. Do que pude observar, quero chamar a
atencdo para quatro aspectos: i) o modo como a formagao se realiza
a partir da observacio, do estudo e da analise de cada caso; ii) a
identificacio de aspectos a necessitarem de aprofundamentos
tedricos, designadamente quanto a possibilidade de distintas
abordagens de uma mesma situacdo; iii) a existéncia de uma
reflexdo conjunta, sem confundir os papéis de cada um (chefe da
equipa, médicos, internos, estagiarios, etc.), mas procurando
mobilizar um conhecimento pertinente; iv) a preocupa¢io com
questdes relacionadas com o funcionamento dos = servigos
hospitalares e a necessidade de introduzir melhorias de diversa

ordem.

Hstamos perante um modelo que pode servir de inspiracdo para a
formacio de professores. Os quatro aspectos acima mencionados

encerram quatro licGes importantes.

Em primeiro lugar, a referéncia sistematica a casos concretos, € o
desejo de encontrar solugdes que permitam resolvé-los. Estes casos
sdo “praticos”, mas s6 podem ser resolvidos através de uma analise
que, partindo deles, mobiliza conhecimentos teéricos. A formacido
de professores ganharia muito se se organizasse, preferentemente,
em torno de situacbes concretas, de insucesso escolar, de
problemas escolares ou de programas de ac¢do educativa. E se
inspirasse junto dos futuros professores a mesma obstinagido e
persisténcia que os médicos revelam na procura das melhores

solugdes para cada caso.
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Em segundo lugar, a importancia de um conhecimento que vai para
além da “teoria” e da “pratica” e que reflecte sobre o processo
histérico da sua constituicdo, as explicacdes que prevaleceram e as
que foram abandonadas, o papel de certos individuos e de certos
contextos, as duvidas que persistem, as hipéteses alternativas, etc.
Como escreve Lee Shulman (1986) num texto seminal, para ser
professor ndo basta dominar um determinado conhecimento, ¢é

preciso compreendé-lo em todas as suas dimensoes.

Em terceiro lugar, a procura de um conhecimento pertinente, que
ndo ¢ uma mera aplicacdo pratica de uma qualquer teoria, mas que
exige sempre um esforco de reelaboraciao. Estamos no dmago do
trabalho do professor. Nos ultimos vinte anos, vulgatizou-se o
conceito de transposicao diddctica, trabalhado por Yves Chevallard
(1985), para explicar a accdo docente. Posteriormente, Philippe
Perrenoud (1998) avancou o conceito de transposicao pragmitica para
sublinhar a importancia da mobilizacio pratica dos saberes em
situacOes inesperadas e imprevisiveis. Pessoalmente, prefiro falar
em fransformagio deliberativa, na medida em que o trabalho docente
ndo se traduz numa mera transposi¢do, pois supde uma
transformagido dos saberes, e obriga a uma deliberagdo, isto é, a

uma resposta a dilemas pessoais, sociais e culturais.

Em quarto lugar, a importincia de conceber a formagio de
professores num contexto de responsabilidade profissional,
sugerindo uma atencio constante a necessidade de mudangas nas
rotinas de trabalho, pessoais, colectivas ou organizacionais. A

inovag¢do ¢é um elemento central do préprio processo de formagio.
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PZ — Profissdo

A formagao de professores deve passar para “dentro” da
profissio, isto ¢, deve basear-se na aquisi¢do de uma cultura
profissional, concedendo aos professores mais experientes um
papel central na formagido dos mais jovens.

Esta segunda proposta é a que melhor ilustra o conjunto dos
argumentos que procuro desenvolver neste ensaio. Ela poderia
estar escrita de outro modo: devolver a formacdo de professores
aos professores. A frase pressupde que os professores terdo sido

afastados dos programas de formacao. E, de facto, assim é.

Os médicos, os engenheiros ou os arquitectos tém um papel
dominante na formacio dos seus futuros colegas. O mesmo nao se
passa com os professores. Se é natural que assim seja no que diz
respeito ao primeiro momento da formacdo dos professores do
ensino secundario (licenciatura), nada justifica o papel marginal que
desempenham no segundo momento (mestrado) e até, por vezes,

no terceiro (indugio profissional).

Na verdade, houve varios grupos que, progressivamente, foram
assumindo uma responsabilidade cada vez maior na formacio dos
professores, ¢ na regulagio da profissio docente, relegando os
proprios professores para um papel secundario. Estou a referir-me
a um conjunto vasto e¢ heterogéneo de especialistas que ocupam
lugares de destaque nos departamentos universitarios de Educagio
(ou Ciéncias da Educacio) e nas entidades oficiais ou para-oficiais

responsaveis pela politica educativa.

No primeiro caso, a expansiao da “comunidade de formadores de

professores” teve efeitos muito positivos, sobretudo no que diz

37




respeito a proximidade com a investiga¢do e ao rigor cientifico. Mas
acentuou, claro estid, a tendéncia para valorizar o papel dos
“cientistas da educa¢do” ou dos “especialistas pedagdgicos” e do
seu conhecimento tedrico ou metodologico em detrimento dos
professores e do seu conhecimento pratico. E inegavel que a
investigacio cientifica em educa¢do tem uma missdo indispensavel a
cumprir, mas a formagio de um professor encerra uma
complexidade que sé se obtém a partir da integracio numa cultura

profissional.

No segundo caso, verifica-se um desenvolvimento, sem
precedentes, de uma série de especialistas ¢ de entidades de
acreditagdo e de avaliacdo que definem os curriculos da formagao
de professores, o modo de entrada na profissdo, as regras do
petiodo probatétio e o juizo sobre os desempenhos profissionais.
Hstes especialistas sao fortemente influenciados pelas organizacoes
internacionais (Unido Europeia, OCDE, etc.) e tendem a ocupar
um espaco que deveria ser da responsabilidade dos professores

mais experientes.

O contributo destes dois grupos ¢é essencial para a formagio de
professores. Mas ndo ¢ possivel escrever textos atrds de textos
sobre a praxis e o practicum, sobte a phronesis e a prudentia como
referéncias do saber docente, sobtre os professores reflexivos, se nio
concretizarmos uma maior presenca da profissio na formacio

(Birmingham, 2004).

Por isso, insisto na necessidade de devolver a formacio de
professotes aos professores, porque o refor¢co de processos de
formagdo baseadas na investiga¢io sé faz sentido se eles forem

construidos dentro da profissao. Enquanto forem apenas injung¢ées
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do exterior, serdo bem pobres as mudangas que terdo lugar no

interior do campo profissional docente.

Um momento particularmente sensivel na formagao de professores
¢ a fase de inducido profissional, isto ¢é, os primeiros anos de
exercicio docente. Grande parte da nossa vida profissional joga-se
nestes anos iniciais e na forma como nos integramos na escola e no
professorado. Neste sentido, este momento deve ser organizado
como parte integrante do programa de formacio em articulagdo

com a licenciatura e o mestrado.

Nestes anos em que transitamos de aluno para professor ¢é
fundamental consolidar as bases de uma formacio que tenha como
referéncia logicas de acompanhamento, de formacio-em-situagio,

de andlise da pratica e de integracdo na cultura profissional docente.

P3 — Pessoa

A formagao de professores deve dedicar uma atengao especial
as dimensées pessoais da profissdo docente, trabalhando essa
capacidade de relagdo e de comunicagido que define o tacto

pedagogico.

Ao longo dos ultimos anos, temos dito (e repetido) que o professor
¢ a pessoa, e que a pessoa é o professor. Que é impossivel separar
as dimensbes pessoais e profissionais. Que ensinamos aquilo que
somos e que, naquilo que somos, se encontra muito daquilo que
ensinamos. Que importa, por isso, que os professores se preparem
para um trabalho sobre si préprios, para um trabalho de auto-

reflexdo e de auto-anilise.
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Temos caminhado no sentido de uma melhor compreensio do
ensino como profissao do humano e do relacional. As dificuldades
levantadas pelos “novos alunos” (por aqueles que ndo querem
aprender, por aqueles que trazem novas realidades sociais e
culturais para dentro da escola) chamam a aten¢do para a dimensao
humana e relacional do ensino, para esse corpo-a-corpo didrio a

que os professores estao obrigados.

Ora esta relacdo (a qualidade desta relacio) exige que os professores
sejam pessoas inteiras. Nao se trata de regressar a uma visao
romantica do professorado (a conceitos vocacionais ou
missionarios). Trata-se, sim, de reconhecer que a necessaria
tecnicidade e cientificidade do trabalho docente nio esgotam todo
o ser professor. B que é fundamental reforcar a pessoa-professor e o

professor-pessoa.

Hstamos no limiar de uma proposta com enormes consequéncias
para a formacgdo de professores, que constréi uma feoria da
pessoalidade no interior de uma teoria da profissionalidade. Assim sendo, é
importante estimular, junto dos futuros professores e nos primeiros
anos de exercicio profissional, praticas de auto-formacio,
momentos que permitam a constru¢io de narrativas sobre as suas

proprias histdrias de vida pessoal e profissional.

Refiro-me a necessidade de elaborar um conhecimento pessoal (um
auto-conhecimento) no interior do conhecimento profissional e de
captar (de capturar) o sentido de uma profissio que nio cabe
apenas numa matriz técnica ou cientifica. Toca-se aqui em
qualquer coisa de indefinfvel, mas que estd no cerne da identidade

profissional docente.
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O registo escrito, tanto das vivéncias pessoais como das praticas
profissionais, ¢ essencial para que cada um adquira uma maior
consciéncia do seu trabalho e da sua identidade como professor. A
formacio deve contribuir para criar nos futuros professores habitos
de reflexdo e de auto-reflexdo que sdo essenciais numa profissao
que ndo se esgota em matrizes cientificas ou mesmo pedagogicas, e

que se define, inevitavelmente, a partir de referéncias pessoais.

P4 — Partilha

A formagio de professores deve valorizar o trabalho em
equipa e o exercicio colectivo da profissio, reforgando a
importancia dos projectos educativos de escola.

A emergéncia do professor colectivo (do professor como colectivo)
¢ uma das principais realidades do inicio do século XXI. J4 se tinha
assistido a este fendmeno noutras profissdes, por exemplo na
saude, na engenharia ou na advocacia, mas no ensino, apesar da
existéncia de algumas praticas colaborativas, nao se tinha verificado
ainda a consolida¢io de um verdadeiro “actor colectivo” no plano

profissional.

Hoje, a complexidade do trabalho escolar reclama um
aprofundamento das equipas pedagdgicas. A competéncia colectiva
¢ mais do que o somatério das competéncias individuais. Estamos a
falar da necessidade de um feido profissional enriguecido, da
necessidade de integrar na cultura docente um conjunto de modos

colectivos de produgio e de regulagio do trabalho.
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Seria demasiado longo percorrer, agora, todas as implicagdes do
que acabo de afirmar para a formacgdo de professores. Retenho

apenas dois aspectos.

Em primeiro lugar, a ideia da escola como o lugar da formagao dos
professores, como o espaco da anilise partilhada das praticas,
enquanto rotina sistematica de acompanhamento, de supervisio e
de reflexdo sobre o trabalho docente. O objectivo ¢ transformar a
experiéncia colectiva em conhecimento profissional e ligar a
formacio de professores ao desenvolvimento de projectos

educativos nas escolas.

Em segundo lugar, a ideia da docéncia como colectivo, ndo s6 no
plano do conhecimento mas também no plano da ética. Nao ha
respostas feitas para o conjunto de dilemas que os professores sao
chamados a resolver numa escola marcada pela diferenca cultural e
pelo conflito de valores. Por isso, é tdo importante assumir uma

ética profissional que se constrdi no didlogo com os outros colegas.

A colegialidade, a partilha e as culturas colaborativas nio se
impdem por via administrativa ou por decisdo superior. A
formacio de professores é essencial para consolidar parcetias no
interior e no exterior do mundo profissional. Hoje, num tempo tio
carregado de referéncias ao trabalho cooperativo dos professores, é
surpreendente a fragilidade dos movimentos pedagdgicos que, ao longo
do século XX, desempenharam um papel central na inovacio
educacional. Estes movimentos, tantas vezes baseados em redes
informais e associativas, sio espacos insubstituiveis no

desenvolvimento profissional dos professores.

E urgente reforcar as comunidades de pritica, isto é, um espago

conceptual construido por grupos de educadores comprometidos
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com a pesquisa e a inovagdo, no qual se discutem ideias sobre o
ensino e aprendizagem e se elaboram perspectivas comuns sobre os

desafios da formacio pessoal, profissional e civica dos alunos.

Através dos movimentos pedagdgicos ou das comunidades de
pratica, refor¢a-se um sentimento de pertenca e de identidade
profissional que é essencial para que os professores se apropriem
dos processos de mudanca e os transformem em praticas concretas
de intervencdo. B esta reflexdo colectiva que da sentido ao

desenvolvimento profissional dos professores.

Para conseguir esta transformacio de fundo na organizacio da
profissdo docente é fundamental construir programas de formagao
coerentes. O dialogo profissional tem regras e procedimentos que
devem ser adquiridos e exercitados nas escolas de formagdo e nos
primeiros anos de exercicio docente. Sem isso, continuaremos a
repetir intengdes que dificilmente terdo uma tradugdo concreta na

vida dos professores e das escolas.

P; - Publico

A formagao de professores deve estar marcada por um
principio de responsabilidade social, favorecendo a
comunicagao publica e a participacido profissional no espacgo
publico da educagio.

As escolas sio lugares da relagdo e da comunicacio. Mas as escolas
comunicam mal com o exterior. Os professores explicam mal o seu
trabalho. As escolas resistem a avaliacdo e a prestagio de contas
sobre o seu trabalho. E, sobretudo, ha uma auséncia da voz dos
professores nos debates publicos. E necessitio aprender a
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comunicar com o publico, a ter uma voz publica, a conquistar a

sociedade para o trabalho educativo comunicar para fora da escola.

Serda que a exposicio publica vai contribuir para tornar os
professores e as escolas mais vulneraveis? Talvez. Mas,
paradoxalmente, esta vulnerabilidade é condi¢do essencial da sua

evolucio e da sua transformacio.

A escola cresceu como “palacio iluminado”. Hoje, é apenas um
pélo — sem duvida muito importante — num conjunto de redes e de
instituigbes que devem responsabilizar-se pela educacdo das
criancas e pela formagdo dos jovens. Curiosamente, é este estatuto
mais modesto que lhe permitira readquirir uma credibilidade que foi

perdendo.

A contemporaneidade exige que tenhamos a capacidade de
recontextualizar a escola no seu lugar proprio, valorizando aquilo
que € especificamente  escolar, deixando para outras instancias

actividades e responsabilidades que hoje lhe estdo confiadas.

E este o sentido daquilo que tenho designado por novo espaco
publico da educacdo, no qual se podera celebar um novo contrato
entre os professores e a sociedade. Nio basta atribuir
responsabilidades as diversas entidades, ¢ necessirio que elas
tenham uma palavra a dizer, que elas tenham capacidade de decisio

sobre os assuntos educativos.

A concretizagdo desta mudanga exige uma grande capacidade de
comunica¢io dos professores e um refor¢o da sua presenga publica.
Importa retomar uma tradigdo histérica das escolas de formacio do
inicio do século XX, que procuravam acentuar o papel social dos

professores. Hoje, ainda que numa perspectiva diferente, é
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necessario reintroduzir esta dimensdo nos programas de formagao

de professores.

Nas sociedades contemporaneas, o prestigio de uma profissio
mede-se, em grande parte, pela sua visibilidade social. No caso dos
professores estamos mesmo perante uma questdo decisiva, pois a
sobrevivéncia da profissio depende da qualidade do trabalho
interno nas escolas, mas também da sua capacidade de intervencao
no espago publico da educacio. Se os programas de formagio nio
compreenderem esta nova realidade da profissio docente passardo
ao lado de um dos principais desafios deste principio do século
XXI.

Concluindo...

De forma simples, procurei identificar cinco facetas que definem o
“bom professor’”: conhecimento, cultura profissional, tacto

pedagdgico, trabalho em equipa e compromisso social.

Admitindo que, pelo menos na Europa, nos encaminhamos para
uma formacdo em trés momentos — graduagio, mestrado, indugio
profissional — estas propostas destinam-se a inspirar, sobretudo, os
dois ultimos momentos. Elas sugerem uma organizagio integrada e
coerente do mestrado (2 anos) e da indugdo profissional (2 a 3
anos). Faltaria ainda referir a importancia de uma articuacio com as
dindmicas de formac¢do continua, mas esse nio era o tema deste

artigo.

No essencial, advogo uma formacio de professores construida
dentro da profissao, isto ¢, baseada numa combinagdo complexa de

contributos cientificos, pedagogicos e ténicos, mas que tem como
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ancora os proprios professores, sobretudo os professores mais

expetientes e reconhecidos.

As cinco propostas que avancei, marcadas com a letra P, procuram
valorizar a componente praxica, a cultura profissional, as dimensées
pessoais, as 16gicas colectivas e a presenca publica dos professores.
Sdo principios que ja inspiram muitos programas de formacao de
professores. Infelizmente, nem sempre ha uma divulgacio destes
programas, nem os meios que permitam difundi-los junto dos
circulos educacionais e profissionais (Darling-Hammond, Chung &
Felow, 2002).

Reconheco que nos faz falta dedicar mais tempo a comunicacio e
discussdo de experiéncias concretas de formacio de professores

existentes em varias universidades de referéncia.

46




47




Capitulo 3

A escola e a cidadania:

Apontamentos incomodos
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/ um prazer deixar-vos algumas ideias incémodas
sobre a Escola e a cidadania; incémodas, no sentido
em que sdao polémicas e que vao contra algumas das

crencas dominantes ou, melhor dizendo, contra alguns dos
principios que organizaram a educa¢io desde finais do século XIX.
A situagdo actual da Escola, em Portugal e no mundo, exige de nés
um pensamento ctitico, uma atitude de interrogagcdo que nio se
limite a repetit 0 que ja sabemos, mas que procure antecipat 0s

caminhos do futuro presente.

As minhas palavras t€m como pano de fundo a convic¢io de que
estamos a viver uma fase de transicdo, na qual se assiste ao fechar
de um ciclo histérico, durante o qual se consolidou uma
determinada concepgio do sistema de ensino, dos modos de
organizacdo das escolas e das estruturas curriculares, do estatuto

dos professores e das maneiras de pensar a pedagogia e a educagio.

Na primeira parte, discutirei o transbordamento da modernidade
escolar, na segunda parte, os cendrios de futuro da educacio e,
finalmente, na terceira parte, avancarei trés sugestOes: wais
aprendizagem, mais sociedade, mais comunicacdo. O texto esta

escrito, intencionalmente, num registo polémico e, até, provocador.
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Mas parece-me que chegou o momento de nos despirmos das
carapagas, abrindo-nos com frontalidade a um debate necessario

sobre o papel da escola nas sociedades do século XXI.

1. O transbordamento da modernidade escolar

Resumindo de maneira excessivamente simples a histéria do ultimo
século, podemos dizer que a Hscola se foi desenvolvendo por
acumula¢io de missoes e de conteudos, numa espécie de constante
transbordamento (N6voa, 2005), que a levou a assumir uma infinidade

de tarefas.

Comecou pela instrucdo, mas foi juntando a educacio, a
formacio, o desenvolvimento pessoal e moral, a educagio

para a cidadania e para os valores...

Comecou pelo cérebro, mas prolongou a sua ac¢io ao
corpo, a alma, aos sentimentos, as emogoes, aos

compotrtamentos...

Comecou pelas disciplinas, mas foi abrangendo a educa¢io
para a saide e para a sexualidade, para a prevengio do
tabagismo e da toxicodependéncia, para a defesa do

ambiente e do patrimoénio, para a prevengio rodoviaria. ..

Comegou por um “curriculo minimo”, mas foi integrando
todos os conteudos possiveis e imagindrios, e todas as
competéncias, tecnolégicas e outras, pondo no “saco

curricular” cada vez mais coisas e nada dele retirando...

Esta “evolu¢ao” — que estou obviamente a caricaturar — deu-se no

quadro de uma imagem da Escola como institui¢iao de regeneracio,
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de salvacio e de reparagio da sociedade. Se quisermos isolar um
momento histérico, talvez seja possivel referir a famosa Carta de
Jules Ferry aos professores primarios, de 17 de Novembro de 1883, na
qual se declara que, de todas as obrigacGes impostas pela lei,
“aquela que certamente mais vos diz, aquela que necessita de um
maior cuidado e trabalho da vossa parte, ¢ a missdo que vos ¢
confiada de assegurar a educacdo moral e a instrucdo civica dos
vossos alunos”. O ministro francés da Instrucio Publica termina a
carta esperando que ela contribua para que os professores
multipliquem “os seus esforcos para darem ao nosso pafs uma

geracdo de bons cidadaos”.

As politicas escolares de Jules Ferry tiveram um grande impacto em
Portugal e em varios paises europeus. Elas traduzem,
simbolicamente, uma ideia abrangente de educa¢do que se impde
como a matriz da modernidade escolar. E desnecessério dizer que
ndo estamos perante uma realidade nova, mas, doravante, esta ideia
inscreve-se numa dindmica de escolarizac¢io de todas as criangas (a
chamada “escola de massas”). A legislacio de referéncia sobre a
“obrigatoriedade escolar” elabora-se ao longo do século XIX,

atribuindo maiores responsabilidades aos sistemas de ensino.

O apelo a cidadania ¢ indissociavel da constru¢io das identidades
nacionais. A educacdo desempenha um papel fundamental neste
processo, como explica Pierre Bourdieu: “Ao impor universalmente
uma cultura dominante, constituida por esta via em cultura zacional
legitima, o sistema escolar inculca os fundamentos de uma
verdadeira reigido civica e, mais precisamente, as bases fundamentais
da imagem (nacional) de si” (1993, p. 54). E na ligacio entre a
cidadania e a constru¢io do Estado-nacio que se define a
importancia da escola na transi¢do do século XIX para o século
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XX: “E através da escola que, com a generalizacio da educacio
elementar no decurso do século XIX, se exerce a ac¢do unificadora
do Estado no dominio da cultura, elemento fundamental da

construcio do Hstado-nacdo” (1994, p. 115).

O discurso da cidadania ¢ adoptado mesmo por grupos com
concepgoOes de educagdo distintas, e até antagénicas. Veja-se, por
exemplo, o debate entre laicos e religiosos: os primeiros, na esteira
de Jules Ferry, sublinhando a importancia da “instru¢do moral” na
escola e remetendo para as familias e a Igreja a “instrucio
religiosa”; os segundos defendendo uma escola que, sem nunca por
em causa os direitos dos pais, complete a sua ac¢do no plano da
“instrucdo moral religiosa”. Uns e outros, explicardo que a escola
deve instruir ¢ edncar, alargando a sua influéncia a totalidade do ser

em formacio.

O debate instrugao versus educagao torna-se cada vez mais intenso. Nao
ha, na histéria da educagdo, tema mais recorrente, glosado até a
exaustdo. Quando se afirma que é necessario ir além do acto de
instruir e promover uma auténtica educagio do caricter e do
espirito, a frase suscita uma adesdo unanime, ainda que nem todos a
interpretem da mesma maneira. Nesta afirmacio, que parece banal,
define-se toda a modernidade escolar. Seja por via de um discurso
da “educacio civica”, muito presente nos circulos republicanos, seja
por via de um idedrio religioso, bem patente nos meios
nacionalistas, a educagdo tende a estender-se ao conjunto da vida
dos alunos. A pedagogia, assim imaginada, ndo pode deixar de se

revestir de uma carga doutrinaria.

Apenas um exemplo, entre tantos outros: a maneira como ¢

concebida, por diferentes regimes politicos, uma formagio pré-
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militar, capaz de preparar as criangas e os jovens para cumprirem
como “cidadios de corpo inteiro” a missdo de defesa da patria. Na
fase final da Monarquia criam-se os batalhGes escolares: as
fotografias da época mostram as criancas, perfiladas, nos recreios
das escolas, com espingardas (de madeira) ao ombro. A Republica
trouxe-nos essa novidade curricular que dava pelo nome de
“instrucao militar preparatéria”. O Estado Novo inventou a
Mocidade Portuguesa e as suas paradas fazem parte do imaginario
do regime. Mas outros exemplos se poderiam colher, do lado da
“moral”, laica ou religiosa, para ilustrar esse desejo de uma

“educacio totalizante”.

Nio espanta, por isso, o sucesso do conceito de educacio integral,
sem duvida aquele que melhor traduz o projecto da modernidade
escolar. Ao marcar o desejo de alargar o esforco educativo ao
“conjunto das actividades do individuo em formagao”, ele revela a
desmedida da ambicdo pedagégica. Num primeiro momento, a
referéncia a educagio integral consagra a necessidade de articular a
educacio fisica, intelectual ¢ moral. Na viragem do século XIX para
o século XX, este movimento adquire uma segunda dimensio,
“racional”, que tem por fim “criar em cada crian¢a, nio um ser
mutilado, mas um individuo socialmente completo, conhecedor de
todos os seus direitos, tendo uma consciéncia social integral” (Lima,
1914). Nesta mesma época, insiste-se cada vez mais na atengdo a
vida fisica e a vida psiquica, a0 bem-estar material e ao equilibrio
afectivo dos alunos. Estamos perante uma terceira acepgio do
principio da educagio integral, que legitima a intervenc¢do, no
espago educativo, de um exército de “especialistas da alma”
(higienistas, médicos, psicologos). Apesar de distintas, estas
perspectivas fazem parte de uma mesma atitude pedagdgica que
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procura assegurar a socializagio plena e o desenvolvimento total

dos alunos.

Em Portugal, o autor que melhor traduz esta amalgama de
discursos, que junta as ambi¢des reformadoras do século XIX com
o programa do Movimento da Educacio Nova, é o pedagogista
Anténio Sérgio. A sua Educagdo civica, colectanea de artigos varios
escritos em 1914, durante a sua estadia no Instituto Jean-Jacques
Rousseau, em Geneve, sintetiza crencas que, de uma ou de outra
maneira, marcam o século XX:

“[O civismo] ndo é uma ciéncia tedrica, mas uma arte

de acclo, uma arte pratica; tdo disparatado se me

antolha o querer incuti-lo s6 com livros, apotegmas,

preleccSes, como ensinar por esse modo o jogo do pau,

a dactilografia ou a guitarra; a educacdo civica

meramente tedrica parece um ensino de esgrima em

que se ndo empunhasse uma arma, ou uma

aprendizagem de piano em que os dedos se ndo

mexessem: ¢ um absurdo” (1984, pp. 41-42).
Em 1984, ao prefaciar uma nova edicdo da Educagio civica, Vitotino
Magalhdes Godinho ilustra bem a permanéncia destas concepgdes
ao definir a cidadania como meta, “a partir da escola-cidade e da
cidade educativa”, explicando que a escola “¢ um espaco de viver e
ndo apenas de aprender”. Por isso, a sua organizagio deve “fazer-se

em funcio dos educandos™:

“E voltamos sempre ao processo de auto-formacio,
criadora da pessoa, e de formacido para a sociedade e
cultura em mudanga, em constru¢io do porvir,
interconexas. O que alarga a educacdo, da escola, a
cidade educativa, num permanente re-fazer-se ¢
repensar-se, quer informais, quer institucionalizados
(educacio permanente)” (1984, p. 13).
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Na verdade, Vitorino Magalhdes Godinho apropria-se do conceito
de educagido permanente para reconduzir a cidadania ao tempo
largo de uma vida. Mas a justificacdo para uma educagdo civica,
essa, encontra-a ele no idedrio sergiano. Se a educa¢io permanente
contribui para esse fransbordamento de que tenho vindo a falar, o
século XX nio terminard sem a elaboracio de um documento, de
grande circulacdo internacional, que acrescenta a trilogia classica —
aprender a conhecer, a fazer e a ser — um quarto elemento:

aprender a viver juntos.

Refiro-me ao relatério para a UNESCO da Comissdo Internacional
sobre Educacio para o século XXI, coordenada por Jacques Delors
(1996), que recebeu, em portugués, o titulo: Educagdo, um tesouro a
descobrir. Aqui se faz a defesa de uma “sociedade educativa”,
baseada na solidariedade ¢ num novo comunitarismo que “podem
ressurgir naturalmente como principio organico e organizador de

vida” (1996, p. 194).

O relatério Jacques Delors foi retomado num importante
documento de orientacdo, repositorio das ideias dominantes no
sector educativo em Portugal, que, cutiosamente, nio suscitou
grande debate publico: a carta pastoral da Conferéncia Episcopal
Portuguesa, com o titulo Educagao: Direito ¢ dever — Missao nobre ao

servigo de fodos, publicada em 2002.

Aqui se defende uma educa¢io integral que inclui a educagio
religiosa e que “é o corolario legitimo da dignidade humana”,
sublinhando-se a importincia de um “itineratio que respeita e
privilegia o educando como protagonista principal em todo o

processo educativo”:
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“Para cumptir a sua missdao de educar para a cidadania,

os projectos e as comunidades educativas tém de

contemplar o aprender a conbecer, o aprender a fazger, o

aprender a viver juntos, mas também o aprender a ser. Sem

esta consciéncia personalista, sem o crescimento

pessoal de uma verdadeira estrutura auténoma

vertebrada por valores e convicgdes, os cidaddaos nido

ultrapassardo o limiar de individuos enquadrados nas

estruturas cfvicas como consumidores passivos dos

esquemas sociais apresentados”.
Porqué citar autores e correntes tdo distintas? Porqué juntar
ideologias e propostas tdo divergentes? Para sublinhar que o
discurso do transbordamento — que tem no discurso da cidadania uma
das suas principais referéncias — constitui um elemento estruturante
da modernidade escolar. Com diferentes propdsitos e inten¢des
todos falamos esta linguagem e nela reconhecemos as nossas
convicgdes e expectativas. E por isso que se torna tdo dificil, talvez
mesmo impossivel, defender o contrario. A nio ser que nos
coloquemos, propositadamente, numa posicdo provocatoria. E o
que farei neste texto, procurando assim iluminar um outro lado do
problema escolar, evitando a repeticio inutil do mesmo “credo
pedagbgico” ou a tentativa, igualmente inutil, de regressar a um

passado que, na verdade, nunca existiu.

2. Cenarios de futuro da educagao

O ponto anterior coloca, de modo talvez excessivamente impreciso,
algumas interrogacdes sobre a educagdo integral e o transbordamento
da Escola. Grande parte dos discursos sobre a cidadania — ou,
melhor dizendo, sobre a educacdo civica — sustentam-se nesta

alargada e abrangente concepcio de formagio escolar.
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De seguida, irei concentrar-me numa reflexdo conduzida no quadro
da OCDE sobre os cenarios de futuro da educagido. Julgo que os
autores foram capazes de situar bem certas tendéncias actuais dos
sistemas educativos, assinalando op¢oes inadiaveis (CERI/OCDE,
2003). Niao cuidarei de fazer uma apresentacdo detalhada do
estudo, mas apropriar-me-ei dele para desenvolver a minha prépria

argumentacao.

O documento apresentado em 2003, identifica seis cendrios de
evoluc¢io da Escola (e dos sistemas de ensino), agrupados em torno

de trés grandes eixos (ver Luisoni, Instance & Hutmacher, 2004):

1° EIXO — MANUTENGAO DO STATU QUO

Cenario 1.A.

Manutengio de sistemas escolares burocriticos

Este cenario representa, no essencial, a continuacio da
situacdo actual, com a manutencio de sistemas
burocratizados, que revelam tendéncias fortes no sentido
da uniformizacio e grandes resisténcias a qualquer
dinamica de mudanca e de inovacio.

Cendirio 1.B.

Exodo dos professores — “Desintegragcio”

Este cenario ¢ marcado por uma crise de recrutamento de
professores, nomeadamente para certas disciplinas de
referéncia, provocada pela incapacidade de tornar a
profissao atraente ¢ prestigiada, bem como por um
acréscimo das dificuldades inerentes ao exercicio docente.
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2° EIXO — RE-ESCOLARIZAGCAO

Cendrio 2.A.

As escolas no centro da colectividade

Este cenario ¢é caracterizado por um reforco da escola
enquanto elemento central do espaco social e comunitario,
assumindo um  conjunto  alargado de  missdes,
nomeadamente na luta contra as fracturas sociais e no
apoio a integracao das criancas.

Cenirio 2.B.

A escola como organizagio centrada na
aprendizagem

Este cenario traduz uma vontade de recentrar a escola nas
tarefas da aprendizagem, desenvolvendo um programa
solidamente baseado no “sabet” no quadro de uma cultura
de qualidade, de experimentac¢ao e de inovagao.

3° EIXO — DES-ESCOLARIZAGCAO

Cenirio 3.A.

Redes de aprendizagem e sociedade-em-rede

Este cenario traduz o desejo de abandonar as escolas,
caminhando no sentido de uma multiplicidade de redes de
aprendizagem, fortemente baseadas em ferramentas
tecnolégicas, ¢ na construc¢do de uma sociedade-em-rede
que substituiria os actuais sistemas de ensino.

Cendrio 3.B.

Extensao do modelo de mercado

Este cendrio reflecte as tendéncias no sentido de
considerar a Escola como um “bem privado”, ¢ nio como
um “bem publico”, acentuando assim os processos de
privatizagio do ensino através da oferta de um conjunto
diversificado de oportunidades e de possibilidades de
formacio.
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Nio ¢ este o lugar apropriado para discutir estes seis cenarios e as
suas implicacdes para o futuro da educagdo. O objectivo ndo é
definir “modelos ideais”, mas antes provocar um debate e uma
reflexdo que ndo fiquem encerradas nas fronteiras do presente.
Nenhum destes seis cenarios existe, ou existird, no estado puro.
Bem pelo contrario, muitas destas tendéncias estio misturadas,
combinadas de modos varios em todos os sistemas de ensino. Mas
a sua separacio, ainda que artificial, é util do ponto de vista
analitico, pois permite-nos visualizar melhor o sentido de certas

opgdes e escolhas.

Nos diversos inquéritos promovidos pelos autores do estudo junto
de “actores educativos” (responsaveis politicos, professores, pais,
etc.) desenhou-se um consenso em torno das evolugdes proviveis e

desejdveis destes seis cenarios.

No que diz respeito a “probabilidade”, ha um relativo equilibrio
entre os diferentes cenarios. Os inquiridos consideram que todos
eles tém uma razoavel possibilidade de se concretizarem num
futuro préximo. No que diz respeito a “desejabilidade”, a situacio é
totalmente distinta, pois a esmagadora maiotia dos inquitidos (mais
de 80%) apenas encara positivamente uma evolugio no sentido dos
dois cenirios do 2° eixo — Re-escolatizacio: A escola no centro da
colectividade e A escola como organizagio centrada na aprendigagem. Trata-
se, no fundo, de recusar, por um lado, a manuten¢do das actuais
estruturas rigidas e burocriticas e, por outro lado, as légicas de

ptivatiza¢io e de mercado.

Mas a aposta num eixo de re-escolarizagio nio faz esquecer que as
opinides se dividem, por igual, entre o terceiro e o quarto cenario,

revelando uma clivagem muito interessante entre duas vocagoes da
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escola: “o social” e “a aprendizagem”. A reflexdo que vos
proponho insere-se neste debate, adoptando um ponto de vista
particular que me conduzird a resposta que venho procurando

sobre a cidadania e a escola.

A escola no centro da colectividade remete para uma instituicao
fortemente empenhada em causas sociais, assumindo um papel de
“reparadora” da sociedade; remete para uma escola de acolhimento
dos alunos e, até, de apoio comunitario as familias e aos grupos
mais desfavorecidos; remete para uma escola transbordante, uma
escola utépica que procura compensar as “‘deficiéncias da
sociedade”, chamando a si todas as missdes possivels e imaginaveis.
Num certo sentido, todos nos reconheceremos nesta escola, que
consagra muitas das nossas crenc¢as e convicgdes. Mas — como ¢
evidente — esta op¢do estabelece prioridades. Nao é possivel fazer
tudo e a tudo dedicar a mesma atencido. Concentrando-se nas
dimensbes sociais, esta escola acaba por conceder uma menor
atencdo as aprendizagens. Primeiro estdo os alunos, as suas
necessidades e o seu desenvolvimento; depois, vem o trabalho
escolar propriamente dito. Estou a desenhar uma caricatura,
extremando intencionalmente posicOes, para deixar mais nitido o

meu argumento.

A escola como  organizacio centrada na  aprendizagens  sugere uma
valorizagdo da arte, da ciéncia e da cultura, enquanto elementos
centrais de uma “sociedade do conhecimento”. Esta perspectiva
sustenta-se em trés argumentos principais: primeiro - nas
sociedades do conhecimento, mais ainda do que nas sociedades
industriais, o pior que podemos fazer as criangas, sobretudo as
criangas dos meios mais pobres, é deixa-las sair da escola sem uma

verdadeira aprendizagem; segundo - ao olhar para muitos paises,
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percebe-se o crescimento de uma “escola a duas velocidades”, isto
¢, de uma escola centrada na aprendizagem para os ricos e no
acolhimento social para os pobres; terceiro — hoje, os novos
conceitos de aprendizagem envolvem, para além dos
conhecimentos, as emocles, 0s sentimentos e a consciéncia,
implicam o método, o estudo e a organizacdo do trabalho, incluem
a criatividade, a capacidade de resolver problemas, a inteligéncia e a
intuicio.

Muitos educadores e professores, sem negarem a importancia das
aprendizagens, reconhecem-se mais facilmente no terceiro cenatio
— A escola no centro da colectividade — que se adapta melhor a historia da
modernidade escolar. E facil alinhar evidéncias em prol deste
cenario: Alguém acredita que é possivel ensinar uma crianca com
fome ou sujeita a maus tratos? Alguém imagina que as questoes da
saude e do bem-estar, fisico e psicolégico, ndo interferem no
desenvolvimento e na aprendizagem das criancas? Alguém se
atreveria a por em causa o papel da escola na prevencio da
toxicodependéncia ou na promogio de comportamentos saudaveis?
Alguém ousaria negar a importincia da escola na educacio sexual
de adolescentes, que vivem por vezes dramas de enorme
intensidader Alguém seria capaz de escrever que a escola nio tem
qualquer responsabilidade na formacio de cidaddos activos,
conscientes dos seus direitos e dos direitos dos outros? E assim por

diante...

Mas, ao produzir estas justificacdes, estamos permanentemente a
remeter para dentro da escola um conjunto de tarefas e de missGes
que sdo da responsabilidade primeira de outras instincias e
institui¢oes. Na transi¢ao do século XIX para o século XX, quando

a concep¢dao de uma escola transbordante se impods, estdvamos,
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sobretudo no caso portugués, perante uma sociedade muito fragil:
nfveis de analfabetismo que atingiam os 80%, inexisténcia de redes
culturais e cientificas, situagbes de pobreza acentuada, taxas
altissimas de mortalidade e de morbilidade infantil, etc. Hoje, um
século mais tarde, a imagem da escola como “templo de saber”
irradiando a sua influéncia sobre uma “sociedade inculta” ja nio
tem sentido. Hoje, ndo s6 as familias possuem niveis culturais e
educacionais mais elevados, como hd um conjunto diversificado de
institui¢oes que podem, e devem, assumir as suas responsabilidade
proprias na area da cultura, do desporto, da arte, da satde, da

ciéncia, da cidadania.

Por isso, tenho vindo a defender que, se a modernidade escolar se
definiu por transbordamento, a contemporaneidade escolar se
definird por retraimento. E esta op¢do conduz-me, naturalmente, a
valorizar o quarto cenatio, a escla como organizagio centrada na
aprendizagem. Claro que ninguém me vera reproduzir as dicotomias
habituais, gastas e inuteis: liberdade ou autoridade, ensino ou
aprendizagem, instrucdo ou educagio, esforco ou interesse, etc. Em
educacio, estes termos funcionam sempre simultaneamente, pois a
aprendizagem nio ¢ separavel da vida das criangas, dos seus
contextos sociais, dos seus processos de desenvolvimento, dos seus

dilemas, daquilo que lhes acontece na vida para além da escola.

O trabalho escolar tem duas grandes finalidades: por um lado, a
transmissdo e apropriagio dos conhecimentos e da cultura; por
outro lado, a compreensio da arte do encontro, da comunicagio e
da vida em conjunto. E isto que a Escola sabe fazer, ¢ isto que a
Escola faz melhor. E nisto que cla deve concentrar as suas
prioridades, sabendo que nada nos torna mais livres do que

dominar a ciéncia e a cultura, sabendo que nio ha didlogo nem
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compreensdo do outro sem o treino da leitura, da escrita, da
comunicagio, sabendo que a cidadania se conquista, desde logo, na
aquisi¢io dos instrumentos de conhecimento e de cultura que nos

permitam exercé-la.

Uma coisa ¢ dizer que a escola deve recentrar-se na aprendizagem,
nao ignorando que ela s6 é possivel se atendermos a um conjunto
de circunstincias da vida pessoal e social das criangas. E outra, bem
diferente, é dizer que a escola deve assumir como responsabilidade
sua essa vastiddo de tarefas que lhe fomos atribuindo. Nio ignoro o
risco destas afirmacdes, que vao contra a esmagadora maioria das
crengas dominantes, mas estou convencido de que esta ¢ a Unica

saida possivel para a crise da escola.

A minha proposta de retraimento exige o reforco de um “novo”
espaco publico da educacdo, um espaco mais amplo do que o
espaco escolar, um espaco de redes e de institui¢bes no qual se
concretiza a “educacio integral” das criangas e dos jovens, seja no
que diz respeito a formacio religiosa ou civica, ou a aquisicdo de
um conjunto de “competéncias sociais”, ou ainda a preparagio do

momento de transicio entre a escola e o trabalho.

3. Mais aprendizagem, mais sociedade, mais

comunicagao

A defesa do retraimento da escola s6 ¢ possivel se, a0 mesmo
tempo, houver uma consolida¢ido do espaco publico da educacio.
Este é, a meu ver, o desafio central das sociedades contemporaneas.
Que compromissos estamos dispostos a assumir, a titulo individual

e colectivo, na educacdo das criancas e dos jovens? Queremos
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reforcar as redes familiares, culturais, religiosas e associativas e
definir as suas responsabilidades proprias no processo educativo ou
continuamos a escolher a via mais facil, isto ¢, a tudo lancar para
dentro das escolas? Percebemos a importancia de libertar a Escola,
na medida do possivel, de tarefas assistenciais, de praticas de
tempos livres e de outras actividades que podem, e devem, ser
realizadas noutros lugares da sociedade? Queremos uma escola que
faga tudo, arriscando-se a nada fazer bem, ou estamos dispostos a

chamar toda a sociedade ao trabalho de educacio e formacaor

A proposta que vos faco, de uma escola retraida, s6 tem sentido se
se multiplicarem compromissos e responsabilidades que libertem o
dia-a-dia escolar de um sem-nimero de tarefas e actividades.
Utllizando simbolicamente a palavra mais, terminarei a minha
intervencdo com uma tripla sugestdo: mais aprendizagem, mais

sociedade, mais comunicacio.

Mais aprendizagem

Um dos grandes perigos dos tempos actuais ¢ uma “escola a duas
velocidades”: por um lado, uma escola concebida essencialmente
como um centro de acolhimento social, para os pobres, com uma
forte retdrica da cidadania e da participagido; por outro lado, uma
escola claramente centrada na aprendizagem, e nas tecnologias,
destinada a formar os filhos dos ticos. Nao vos falo de uma
situagio puramente imaginaria, mas sim do que se passa hoje em
muitos pafses e¢ até do que se passa em muitos grupos dentro do

nosso pafs!

Por isso vos digo que a primeira condi¢io da cidadania é a

aprendizagem. Uma escola que ndo fornece aos seus alunos, a
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todos os seus alunos, os instrumentos basicos do conhecimento e
da cultura, ndo é uma “escola cidada”, por muito que se enfeite

com chavdes de emancipacio, de libertagao ou de cidadania.

E preciso inscrever, na realidade, a igualdade prevista na lei. Na
escola, isso significa, como se escreve numa recente proposta de
reforma apresentada em Franca, faire vraiment réussir tous les éleves
(fazer com que todos os alunos tenham verdadeiramente sucesso)
(Thélot, 2004). Julgo que ¢ util acrescentar que este “sucesso” nio ¢é
necessariamente igual para todos os alunos. Mas que é da nossa
responsabilidade concebermos modos e percursos que assegurem o

sucesso de todos os alunos, cada um a sua medida.

O desafio que temos pela frente é romper com uma excessiva
uniformizacdo escolar, que ndo consegue dar respostas uteis aos
alunos e as distintas necessidades e projectos de vida de que eles
sao portadores. Hoje, talvez mais do que nunca, impde-se reabilitar
os modelos da “diversificacio pedagogica” como referéncia para

uma escola centrada na aprendizagem.

Mais sociedade

A segunda condi¢io da cidadania, na escola, ¢ mais sociedade. O
que ¢é que isto quer dizer? Permitam-me que recorra a uma
distingdo feliz proposta por Philippe Meirieu (1997) entre
“comunidade” e “sociedade”. Diz ele que o que caracteriza uma
comunidade sdo os afectos, as tradicdes, os lacos. Que hia uma
escolha na adesdo a uma determinada comunidade (de jovens, de
musicos, de baitro, etc.). Que o essencial sdo as ligacdes afectivas
entre os membros e o seu chefe, sio as forgas centripetas que a

reforcam e lhe dao sentido.
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Acrescenta Philippe Meirieu que uma escola ndo deve ser encarada
como uma comunidade. Desde logo, porque as pessoas nio se
escolhem entre si, estando reunidas naquele lugar, de forma mais ou
menos arbitraria, com o objectivo de trabalharem juntas durante
um perfodo de tempo das suas vidas, independentemente de
gostarem ou nio das mesmas coisas, de terem ou nao os mesmos

interesses. Uma escola é uma sociedade, e nio uma comunidade.

Claro que, num contexto escolar, hd sempre lagos afectivos. Mas o
cimento de uma sociedade ndo é o afecto entre as pessoas ou a
semelhanca dos gostos, mas o facto de estarem juntas, de terem de
trabalhar em conjunto, de se respeitarem e de se enriquecerem
mutuamente. Diz Philippe Meirieu que certos grupos adolescentes
tém, muitas vezes, “comunidade a mais” e “sociedade a menos”. E
que ¢é preciso instaurar a escola como sociedade, como lugar do
trabalho conjunto, como lugar do didlogo e da comunica¢io, como
espaco de seguranga, como uma sociedade na qual as criancas

prefiguram e praticam uma vida futura.

Hoje, os debates da diversidade cultural, da multiculturalidade, da
integraciao de todos numa cultura comum, e partilhada, passam por
aqui. Esta é a melhor tradicio pedagdgica e, por isso, Célestin
Freinet e muitos educadores sempre estiveram tdo atentos aos
rituais e as regras, as rotinas e aos processos formais de decisdo. E
esta, também, a tradi¢do da Educacio Civica de Anténio Sérgio. Na
escola, a cidadania faz-se no dia-a-dia, exerce-se, pratica-se, da-se

mal com um discurso gongérico ou doutrinario.
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Mais comunicagido

Chego, assim, a minha terceira condicio da cidadania, wais
comunicagio. B certo que as escolas sio lugares da relacio e da
comunicagido. Mas as escolas comunicam mal com o exterior. Os
professores explicam mal o seu trabalho, conduzindo a enormes
equivocos. As escolas resistem a avaliacdo e a prestagdo de contas
sobre o seu trabalho. E, sobretudo, ha uma auséncia da voz dos
professores nos debates publicos. E necessario comunicar para fora
da escola. O “novo” espago publico da educa¢io chama os
professores a uma intervencdo politica, a uma participacio nos
debates sociais e culturais, a um trabalho continuado junto das

comunidades locais.

Falar de escola e cidadania é prestar contas do que foi (e do que
nao foi) realizado na escola, é compreender que nada serd
conseguido se a sociedade nao apoiar o trabalho escolar. Serd que a
exposicdo publica vai contribuir para tornar os professores e as
escolas mais vulneraveis? Talvez. Mas, paradoxalmente, esta
vulnerabilidade é condicio essencial da sua evolucio e da sua

transformacio (Hatrgreaves, 2000).

A escola cresceu como “palicio iluminado”. Ja ndo o é. Hoje, ¢
apenas um poélo — sem duvida muito importante — num conjunto de
redes e de institui¢cdes que devem responsabilizar-se pela educacio
das criancas e pela formacio dos jovens. Curiosamente, ¢ este
estatuto mais modesto, mais retraido, que lhe permitird adquirir
uma credibilidade que foi perdendo. A contemporaneidade exige
que tenhamos a capacidade de recontextualizar a escola no seu

lugar préprio, valorizando aquilo que ¢é  especificamente  escolar,
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deixando para outras instancias actividades e responsabilidades que

hoje lhe estdo confiadas.
Em sintese: mais aprendizagen, mais sociedade, mais comunicagao.

Por tudo isto, insisto que ndo ha cidadania se os alunos nio
aprenderem, se nao formos capazes de integrar todos numa escola
com regras claras e democraticas de funcionamento, se a escola nao
comunicar com o exterior e ndo prestar contas do seu trabalho a

sociedade.

Dito de outro modo: nido podemos pregar cidadania, sem sermos
cidaddos. Impde-se uma abordagem pragmatica (e nio retorica).
Como dizia Anténio Sérgio, num texto desconhecido em Portugal,
a liberdade e a cidadania devem ser alimentadas todos os dias,
pacientemente recriadas, sempre reconquistadas, pois se nao
realizarmos este treino diatio perdemos a forma, perdemos a
pujanca, e nao conseguiremos construir o futuro que ambicionamos

(1929, p. 2).
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Capitulo 4

Educagao 2021:

Para uma historia do futuro
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“O tempo, como o mundo, tem dois hemisférios: um
superior e visivel, que é o passado, outro inferior e
invisivel, que ¢ o futuro. No meio de um e outro
hemisfério ficam os horizontes do tempo, que sio estes
instantes do presente que imos vivendo, onde o passado
se termina e o futuro comeca” (Padre Anténio Vieira,
Histdria do Futuro, 1718).

ensar o futuro é um exercicio arriscado e, muitas
vezes, futil. Mas, apesar dos avisos, ndo resistimos a
tentacdo de imaginar o que nos ird acontecet,
procurando, assim, agarrar um destino que tantas vezes nos escapa.
Como escreve Pierre Furter — o Professor que me iniciou nos
debates sobre a utopia — o horizonte nio existe para nos trazer de
volta a origem, mas para nos permitir medir toda a distincia que
temos a percorrer. O bomo viator constréi uma casa apenas para o
tempo necessitio, pois ¢ caminhando que ele se encontra e

descobre o sentido da sua acgdo (Furter, 1966, p. 26).

Precisamos de vistas largas, de um pensamento que nio se feche

nem nas fronteiras do imediato, nem na ilusio de um futuro mais-
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que-perfeito. A maneira de Reinhart Koselleck (1990), interessa-me
compreender de que modo o passado estd inscrito na nossa
experiéncia actual e de que modo o futuro se insinua ja na historia

pI'CSCfltC.

O texto estda organizado numa logica passado-futuro. Assinalo,
simbolicamente, trés datas que definem momentos de transi¢io:
1870, 1920 e 1970. Procurarei contextualizar historicamente cada
um destes momentos e explicar de que modo as questdes que eles
suscitam abrem, hoje, para evolucbes contraditérias dos sistemas
educativos. Na ultima parte, um tempo futuro, buscarei uma sintese
destas evolug¢des, definindo as minhas préprias op¢bes quanto ao
cenario mais desejavel para a EDUCACAO 2021.

PRIMEIRO TEMPO HISTORICO
1870 — CONSOLIDACAO E DIFUSAO DO MODELO ESCOLAR

Tomemos a data de 1870 como marco simbdlico. Neste periodo,
um pouco por todo o lado, assiste-se a consolidacdo do modelo
escolar, isto é, de uma forma de conceber e de organizar a educagio
que, no essencial, chegou até aos dias de hoje. Ndo vale a pena
explicar um “objecto” que ¢ conhecido de todos. Mas é importante
assinalar a sua permanéncia no tempo ¢ o modo como resistiu as

mudangas que tiveram lugar no decurso do século XX.

David Tyack inventou uma expressio bem esclarecedora: The one
best system. O modelo escolar impds-se como “o unico melhor
sistema”, isto é, como a unica forma concebivel e imaginavel de

assegurar a educacdo das criangas.
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No final do século XIX, este modelo generaliza-se ao conjunto da
infancia, através da escola obrigatdria, que se constitui como uma
instituicdo central na afirma¢io dos Estados-nacio. A difusdo
mundial deste modelo e, num certo sentido, a sua universalizacio
confirmam a centralidade que ele adquire nas sociedades

contemporaneas.

A accdo realizada por estadistas e educadores, médicos e
professores, arquitectos e pedagogos, entre tantos outros, contribui
para formatar um modelo que deve assegurar a consolidacio da
identidade nacional e a preparacdo para a nova sociedade industrial
em espagos que preservem a saude das criangas e lhes permitam

progredir de forma sistematica nas aprendizagens escolares.

A aquisicdo pelos professores de um estatuto profissional é um
elemento central deste processo. Eles serdo formados em escolas
normais, designacdo que revela bem a légica de homogeneizacao
que prevalece na edificacio dos grandes sistemas publicos de

ensino.

A expansdo da “escola de massa” (wass schooking) ¢ um dos grandes
acontecimentos que vai transformar as sociedades ao longo do
século XX. Ao ganhar a luta secular contra o trabalho das criangas e
dos jovens, a escola define novas formas de organizagio da vida
familiar e social. E impossivel pensar o século XX sem pensar a
escola do século XX.

Do passado ao futuro

O sistema de ensino, publico e homogéneo, estd hoje a ser posto
em causa por correntes e tendéncias que o consideram obsoleto e
incapaz de se renovar. As criticas tém as mais diversas origens e

alimentam-se de um sentimento de “crise”.
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E possivel identificar, pelo menos, trés cenirios de evolucio dos
sistemas de ensino que, apesar de distintos, sdo portadores de
visGes semelhantes da educagio. Nao sdao hipdteses futuristas, na
medida em que estdo, ja hoje, bem presentes na nossa realidade

quotidiana.

O primeiro cenario aponta para o regresso a formas de educagio
familiar. A partir de argumentos que vao desde a responsabilidade
educativa primordial dos pais até a necessidade de preservar os
valores de uma determinada comunidade local constroem-se
propostas que pdem em causa a dimensdo publica da educacdo. A
ideia de que cada familia ou comunidade deve ter a sua prépria
escola, reservada aos sews e protegida dos outros, situa-se nos
antipodas do projecto de uma escola publica que assegura a
presenca de todos e a construcdo de uma identidade partilhada.
Uma das formas mais evidentes deste cenario ¢ a expansiao do
ensino doméstico, em casa, que se vem desenvolvendo através de
redes familiares, culturais e religiosas, com recurso as novas

tecnologias.

O segundo cenario baseia-se também na defini¢io da educagio
como “bem privado”, mas insiste sobretudo nas vantagens do
mercado da educacio e na promogido de légicas de competicio
entre as escolas. No limite, o Estado deveria abster-se de intetvit no
mercado dos servicos educacionais, limitando-se apenas: por um
lado, a criar e divulgar indicadores de qualidade das escolas,
permitindo assim a cada familia fazer uma escolha informada da
melhor escola para os seus filhos; por outro lado, a financiar
supletivamente os mais desfavorecidos, por exemplo através do
vale-educagdo (vale escolar ou cheque-ensino), a fim de assegurar

uma certa equidade no acesso a educagio.
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O terceiro cenario alicer¢a-se na importincia das novas tecnologias.
Imaginam-se formas totalmente distintas de ensino, que tornam
dispensaveis as escolas tradicionais e que promovem a
individualizacido do ensino. A educacio pode acontecer em
qualquer lugar e a qualquer hora, tendo como referéncia
professores reais ou virtuais. Autores diversos assinalam a
tecnologia como a chave para a educagdo do futuro: “As escolas, tal
como as conhecemos deixardo de existit. No seu lugar, havera
centros de aprendizagem que funcionario sete dias por semana, 24
horas por dia. Os estudantes terdo acesso aos seus professores, mas
a distincia. As salas de aula passardio a estar dentro dos seus
computadores”. Frases deste tipo ouvem-se todos os dias. E um
futuro que os enormes avancos na producido de “ferramentas”

interactivas de aprendizagem tornam cada vez mais possivel.

Hstes trés cenatios sdo viaveis e ha sinais claros da sua emergéncia
nos ultimos anos. Eles procuram combater a excessiva interven¢io
do Estado na educagido e ultrapassar os constrangimentos do
modelo escolar e de uma organizacio homogénea dos sistemas de
ensino. Pessoalmente, receio que contribuam para acentuar, ainda
mais, as desigualdades escolares e sociais, promovendo formas de

“tribalizacio” da escola.

Por isso, na dltima parte do texto, argumentarei em favor de um cendrio que
valorize a dimensao piiblica da educacao, acolbendo, no entanto, wma
diversidade cada veg maior de iniciativas organigacionais, curriculares e

pedagdgicas, rompendo assim com um sistema excessivamente burocratizado.
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SEGUNDO TEMPO HISTORICO
1920 — EDUCACAO NOVA E PEDAGOGIA MODERNA

Em 1920 publica-se o livro-manifesto da Educacio Nova,
Transformemos a escola, da autoria de Adolphe Ferriere. F um marco
simbdlico da modernidade escolar e pedagégica. Entre 1870 e 1920
assiste-se a um avanc¢o, sem precedentes, no desenvolvimento de
ideias pedagdgicas, que mobilizam os mais variados conhecimentos
(psicolégicos, socioldgicos, médicos, filoséficos, etc.) no estudo da

crianca e na producio de uma “ciéncia da educagio”.

E dificil resumir, num paragrafo, as teses da Educagio Nova. Mas
n3o andaremos muito longe de uma definicdo se mencionarmos
quatro principios — educagdo integral, autonomia dos educandos,
métodos activos e diferenciacdo pedagogica — e se lhes juntarmos a
referéncia de Edouard Claparede a revolugdo copernicana que
coloca a crianga no centro, procurando assegurar uma educa¢ao a
sua medida (¢ este o titulo de uma obra emblematica deste

psicélogo suico, L école sur mesure).

A pedagogia moderna elabora e difunde socialmente modos de
conceber a educagio que se tornardo dominantes na sociedade do
século XX. Todos, dentro e fora das escolas, somos herdeiros
destas “teorias modernas da educacio que vém do centro da
Europa e que consistem numa salgalhada surpreendente de coisas
sensatas ¢ de disparates, as quais contribuiram para revolucionar de
alto a baixo o sistema de ensino sob a bandeira do progresso da
educagdo” (Arendt, 1972, p. 229).

O comentirio de Hanna Arendt é, talvez, demasiado severo, mas
nem por isso deixa de retratar bem a amalgama que da pelo nome

de Educagido Nova. O conceito de educagio integral é aquele que
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melhor simboliza este movimento e as suas desmesuradas
ambicdes. A escola deveria encarregar-se da formacgio da crianca
em todas as dimensbes da sua vida. A escola assumiu este programa
impossivel e acreditou que o podia cumprir. Ao longo do século
XX, foi alargando as suas misses, ficando de tal maneira

atravancada que perdeu a nog¢ao das prioridades.

A realidade das dltimas décadas ndo tem cessado de confirmar os
perigos de uma “escola transbordante”. E certo que houve ganhos
importantes, sobretudo no plano social, com a escola a compensar
auséncias da sociedade e das familias, contribuindo para uma
melhor integracdo das criancas e dos jovens. Mas quando tudo é
essencial, torna-se impossivel concretizar uma ac¢do racional e
inteligente. A escola desviou-se muitas vezes das tarefas do ensino e

da aprendizagem para se dedicar as missodes sociais.
Do passado ao futuro

A critica principal que hoje se dirige a escola diz respeito a sua
incapacidade para promover as aprendizagens, respondendo assim
aos desafios da sociedade do conhecimento. Ha quem va ainda
mais longe e defina a seguinte prioridade para a escola actual:
“Fazer com que todos os alunos tenham verdadeiramente sucesso”.
A frase consta das conclusdes do debate sobre o futuro da escola,
que teve lugar em Franca em 2003-2004 (consultar em

www.debatnational.education. fr).

Em rigor, o que se nos coloca ¢ um problema de sentido. Para que
serve a escola nas sociedades contemporineas? As respostas do
passado ja ndo nos servem e temos dificuldade em encontrar
respostas novas. Regresso aos cenarios da OCDE que analisei no
Capitulo 3, desta vez de forma mais simplificada:
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Statu quo

Manutencao de sistemas de ensino buroctraticos

Reescolarizaciao
A escola no centro da colectividade

A escola como organizacao centrada na aprendizagem

Desescolarizacao
Expansiao do modelo de mercado

Redes de aprendentes e sociedade em rede

Crise

Exodo dos professores e desintegracao do sistema

Neste momento, interessa-me analisar os dois cenarios que sdo

portadores de uma légica de reescolatizacio.

O primeiro destes cenarios — A escola no centro da colectividade —
prolonga as tendéncias de transbordamento da escola que
assinalamos anteriormente. A escola otientar-se-ia primordialmente
para missOes sociais, de apoio as criangas e as suas familias,
sobretudo no caso dos meios menos favorecidos. Sem negligenciar
a transmissdo do saber, a escola ocupar-se-ia de um conjunto de
outras competéncias sociais e culturais, constituindo um lugar de
referéncia para as comunidades locias. Inserindo-se numa tradi¢iio
longa de ligagdo escola-sociedade, este cenatio concede a escola um
relevante papel assistencial e de compensag¢io face a incapacidade
das familias para assegurarem as condi¢des necessitias ao

desenvolvimento das ctiancgas.
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O segundo cenario — A escola como organizagio centrada na aprendizagem
— chama a atengdo para a importancia do saber e da aprendizagem
nas sociedades do século XXI. Trata-se de recusar a ideia de que a
escola pode tudo, identificando os aspectos centrais, especificos e
prioritarios do trabalho escolar. O debate ndo é novo. Ha mais de
vinte anos, Daniel Hameline referia-se a necessidade de regressar,
com inteligéncia, “ao que constitui a especificidade da escola no
meio das instancias multiplas através das quais uma sociedade
educa os seus membros” (1984/1985, p. 80).

Em muitos pafses verifica-se um dualismo cada vez mais acentuado:
as elites investem numa educacio (privada) que tem como elemento
estruturante a aprendizagem, enquanto as criancas dos meios mais
pobres sdo encaminhadas para escolas (publicas) cada vez mais
vocacionadas para dimensdes sociais e assistenciais. E uma

tendéncia indesejavel para o futuro.

Por isso, na dltima parte do texto, argumentarei em favor de uma escola
centrada na  aprendizagem, procurando assim inverter as tendéncias de
transbordamento da escola. Mas sei que a defesa deste cendrio 50 faz, sentido se
houver, simultaneamente, um reforco do espago priblico da educagio, tese que

avangarei no ponto seguinte.
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TERCEIRO TEMPO HISTORICO
1970 — DESESCOLARIZAGAO DA SOCIEDADE

1870 | 1920 | 1970: cem anos depois, o modelo escolar é
seriamente posto em causa por uma série de movimentos e
correntes que pugnam pela “desescolarizagio da sociedade” (a obra
mais conhecida é publicada por Ivan Illich, em 1971, Deschooling
society, obra que sera traduzida para portugués com um titulo
equivoco, Sociedade sem escolas). A educagio permanente é um dos
conceitos-chave deste pensamento radical, que se elabora ao longo

dos anos sessenta.

Logo em 1966, Pierre Furter dedica um capitulo do seu livro
Edncagio ¢ 1ida a esta problemaitica, concluindo com a seguinte
defini¢ao: “Em resumo, constatamos que a Educacdo Permanente
nao pode ser reduzida nem a uma educacdo «extra-escolar», nem
«complementar, nem «prolongada», nem «fundamentaly, nem tao
pouco «de adultos», porque todas estas interpretaces s6 véem uma
parte do problema. A Educacio Permanente nio ¢é algo que se
acrescenta a um sistema dado. Ndo ¢ um novo sector, um novo
campo. F uma nova pespectiva, que leva os educadores a redefinir

toda e qualquer educagio” (1966, p. 130).

Pierre Furter antecipa os escritos de Ivan Illich e de uma geragio
que vai produzir uma critica forte a instituicdo escolar. O famoso
relatério da UNESCO coordenado por Edgar Faure, Apprendre a étre,
publicado em 1972, continua esta reflexdo procurando abrir a
educagio a todos os tempos e a todas as dimensSes da vida. Ha
duas utopias que atravessam o pensamento deste autores: por um
lado, a possibilidade de uma “educacao desescolarizada”, isto ¢, de
uma educacdo liberta das estruturas institucionais ¢ baseada em
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redes informais de aprendizagem ou “teias de oportunidades”; por
outro lado, a defesa de uma educa¢do que nio se limite,
primordialmente, aos aspectos da formacido profissional e que

abranja as questdes da sociedade, da cultura e do “aprender a ser”.

Cedo se percebeu quio ilusorias eram estas utopias. Os discursos e
as praticas da Educagdo Permanente, ao longo das décadas de
setenta e oitenta, evoluiram, justamente, no sentido contrario. Em
vez da desescolatizacdo, assistiu-se ao triunfo de uma “sociedade
pedagdgica”, de uma sociedade que generalizou uma relagio
pedagdgica com as criangas, os jovens e os adultos. Em vez de uma
educacio aberta sobre as dimensdes da vida, assistiu-se a
redefinicio da Educacio Permanente como “Educacio e formacao
ao longo da wvida”, conceito marcado pelo principio da

empregabilidade.
Do passado ao futuro

E agora? Podemos imaginar trés cenarios que, num certo sentido,
se inserem na procura de alternativas para o modelo escolar e para a

forma como ele se desenvolveu desde finais do século XIX.

O primeiro cendrio baseia-se na substituigio das estruturas
escolares pela valoriza¢io educativa de um conjunto de espacos e
de institui¢des sociais. A ideia das redes de aprendizagem surge
com naturalidade, reelaborada a partir de fugas para tras e para a
frente. A “fuga para trds” revela-se no mito de um passado em que
ndo havia escolas, no qual as pessoas se educavam ao ritmo da vida
das sociedades, aprendendo de modo informal e convivial. A “fuga
para a frente” alimenta-se sempre de uma utopia tecnolégica, de um
dispositivo que permita, enfim, colocar a aprendizagem e o saber ao

alcance de todos. O cenario das redes tem vindo a tornar-se, de dia
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para dia, mais plausivel. Do ponto de vista social, as sucessivas
baixas de natalidade a par da melhoria dos niveis educativos da
populagio adulta e do aumento significativo da esperanca de vida
libertam um conjunto importante de energias pessoais para missoes
de educagio e de cultura. Do ponto de vista tecnoldgico, os
espantosos desenvolvimentos da nternet (inter-rede) convidam-nos

a nio excluir, a partida, quaisquer desenvolvimentos futuros.

O segundo cenario estd bem presente, hoje, nas politicas educativas
em todo o mundo, com particular relevo para a Unido Europeia.
Nio é uma possibilidade, é sim uma realidade concreta. O conceito
de /fifelong learning (aprendizagem ao longo da vida) é considerado
central para a definicio das estratégias educativas. Contrariamente
as intencbes dos autores da FEducacio Permanente, a sua
operacionalizagdo tem-se feito, fundamentalmente, no quadro das
politicas do emprego e da requalificagio profissional. O termo
empregabilidade, que ocupa um lugar central na famosa Hstratégia de
Lisboa, adoptada pela Unido Europeia em 2000, define os esforcos
educativos ao longo da vida essencialmente como uma obrigacio
de cada trabalhador para que se mantenha apto a desempenhar
novas tarefas profissionais. A Educacdo Permanente comecou por
ser um direito pelo qual se bateram sucessivas geraces de
trabalhadores; depois transformou-se numa necessidade ditada pelas
mudangas no mundo do trabalho; e agora impde-se como uma
obrigagio para conseguir um emprego digno. O conjunto dos
sistemas escolares, desde a escola obrigatéria até a universidade
(veja-se o Processo de Bolonha), estd a ser redefinido a luz destas

perspectivas.

O terceiro cenario aponta para a necessidade de redefinir a missao

da escola, de maneira mais modesta, mas mais orientada do ponto
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de vista das aprendizagens. A escola deve libertar-se de uma visao
regeneradora ou reparadora da sociedade, assumindo que ¢é apenas
uma entre as muitas instituicoes da sociedade que promovem a
educacido. Nesse sentido, pensar de outro modo o espaco publico
da educagdo, através de um aproveitamento das potencialidades
culturais e educativas que existem na sociedade e de uma

responsabilizagio do conjunto das entidades publicas e privadas.

Por isso, a ideia de um novo contrato educativo, celebrado com toda a sociedade,
¢ ndo apenas com a escola, que tenba como base o reforgo do espago priblico da

edncagdo, estd no centro do cendrio que defenderei na siltima parte do texto.

UM TEMPO FUTURO
2021 — AINDA SEM NOME

Nesta ultima parte, seguirei os conselhos de Pierre Furter (1966),
procurando introduzir, no presente, um futuro esbocado de
maneira a dar a este presente uma forma que permita a eclosio do
futuro. Mais do que uma antecipagio, tentarei projectar cenarios de
futuro, aqueles em que me revejo de entre os muitos possiveis. Ao
fazé-lo, estou a tracar caminhos e a definir orienta¢des para a acgao
presente. 2021 ¢é um tempo futuro, ainda sem nome, mas
suficientemente perto para que nele possamos inscrever, desde ja,

as Nossas preocupagées.

Nas paginas anteriores, avancei uma série de cendtrios, uns mais
provaveis do que outros. No final de cada uma das trés partes, em
italico, assinalei as evolugoes desejaveis. Vou agora retoma-las e
defendé-las, em conjunto, como programas para pensar ¢ agir na

campo educativo:
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1.* Educaciao Publica, Escolas Diferentes
2.* Escola centrada na aprendizagem

3.2 Espago Puablico de Educacio: Um novo contrato

educativo

1.7 Proposta
Educagio Publica, Escolas Diferentes

Nos tempos actuais, talvez mais ainda do que em tempos passados,
a educacdo deve definir-se como um “bem publico”. As sociedades
contemporaneas, fortemente globalizadas, vivem com enormes
afastamentos e divisGes no plano social, cultural e religioso. Como
se a facilidade de comunicagio planetiria tivesse conduzido,

paradoxalmente, a fechamentos nas formas de convivialidade.

As ideologias da educacio como “bem privado”, algumas
particularmente sedutoras, contribuem inevitavelmente para a
tribalizacio da sociedade. Claro que, no dia em que cada grupo
social ou religioso tiver a sua prépria escola, fundada em crencgas e
valores préprios, a acgdo pedagdgica tornar-se-4 mais coerente e
harmoniosa. Mas, pelo caminho, perder-se-a uma das principais
qualidades da escola publica, a possibilidade de instaurar narrativas
partilhadas e culturas de didlogo.

Numa reflexio notavel, Arwin Appadurai alerta para os riscos do
didlogo, mas explica que ndo temos alternativa, sugerindo uma
estratégia de selectividade, de modo a que nio nos sintamos
obrigados “a partilhar toda a nossa humanidade em todas as
ocasides” (20006, p. 37). A escola ¢, justamente, uma das instituicoes
onde esta partilha pode ter lugar, de forma prudente e selectiva,

85




construindo assim uma base sélida e evolutiva para a construcio de

praticas de vida em comum.

Mas a defesa de uma educagdo publica depende, hoje, de uma
mudanca dos sistemas de ensino de modo a possibilitar o
desenvolvimento de escolas diferentes. Em vez da homogeneiza¢io
que caracterizou a histéria do século XX, impde-se agora uma

abertura a diferenca, sob todos os pontos de vista:

a) liberdade de organizacio de escolas diferentes, por
exemplo com base em contratos com entidades ou

associacoes locais;

b) liberdade na construcio de diferentes projectos
educativos, por exemplo com base em iniciativas de grupos

de professores ou de associacbes pedagogicas;

©) liberdade na definicdo de percursos escolares e de
curriculos  diferenciados, por exemplo com base em

acordos com sociedades cientificas ou universidades.

As entidades publicas devem manter, evidentemente, uma
capacidade de contratualizacdo e de regulagdo do sistema publico
de ensino. A abertura a diferenca permitird, também, modelos
diversos de direc¢io e gestdo das escolas, bem como uma maior
responsabilizagio e prestacdo de contas por parte das diversas
entidades. A inovagido e a experimentagio, devidamente avaliadas,

deverdo instituir-se como processos naturais.

A abertura a diferenca deve, também, traduzir-se numa maior
liberdade de escolha dos estabelecimentos de ensino. As familias e
os alunos devem poder escolher a sua escola e, simultaneamente,

participar na defini¢do do seu projecto educativo. Mas sempre no
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contexto de uma dimensao publica. Quer isto dizer que os alunos
podem escolher a sua escola, mas as escolas ndo podem escolher os
seus alunos. Dito de outro modo, as escolas nio devem usar esta
liberdade para seleccionar socialmente os seus alunos, introduzindo
factores de discrimina¢io e de desigualdade no acesso ao servico

publico de educagio.

A proposta que aqui se elabora retoma a aspiracdo de Claparede,
“uma escola 2 medida de cada aluno”, mas define-a para além dos
aspectos meramente pedagoégicos (a aplicagio de uma pedagogia
diferenciada em funcio das necessidades de cada aluno) e projecta-

a no plano da organizacio de escolas diferentes.

2.% Proposta

Escola centrada na aprendizagem

A defesa de uma escola centrada na aprendizagem procura inverter
a deriva transbordante de uma escola a quem a sociedade vai,
progressivamente, atribuindo todas as missdes. Nao se trata de
advogar o regresso a um qualquer passado mitico e, muito menos,
de defender programas minimos, o ensino do “ler, escrever e
contar” ou as tendéncias do “back to basics”. Estes movimentos,
que ganharam grande importincia face a crise da escola ¢ a
incapacidade de resposta perante a massificac¢io do ensino,
baseiam-se na defesa do ensino tradicional e tém-se revelado de
uma enorme pobreza tedrica e pratica. Trata-se, bem pelo
contrario, de abrir novas perspectivas que coloquem a
aprendizagem, em toda a sua riqueza, no centro das nossas

preocupagoes.
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Ha duas questdées fundamentais a resolver. Em primeiro lugar,
assegurar que todas as criancas adquirem uma base comum de
conhecimentos; qualquer politica educativa deve assumir este
objectivo, ndo considerando o insucesso e o fracasso como
fatalidades impossiveis de combater. Em segundo lugar, promover
diferentes vias de escolaridade, percursos adaptados as inclinacGes e
aos projectos de cada um; é preciso que as criangas e 0s jovens,
sobretudo aqueles que vém de meios desfavorecidos, reencontrem
um sentido para a escola, pois s6 assim conseguiremos que “todos

os alunos tenham verdadeiramente sucesso”.

Para que a aprendizagem possa tenha lugar a escola tera de cumprir,
escusado sera dizer, algumas missGes sociais e assistenciais. Os
dramas da miséria, da fome, dos maus tratos, da gravidez precoce
ou do consumo de drogas, entre tantos outros, impossibiitam um
projecto  educativo coerente. Mas assumir estas tarefas,
provisoriamente, por imperativo ético, ndo é a mesma coisa do que
defini-las como missGes primordiais da escola, e este tem sido o

erro maior da escola transbordante.

Uma nova perspectiva de aprendizagem deve ser enriquecida com
uma séric de estudos e contributos que tém a vindo a ser
formuladas em diversos campos cientificos e culturais, mas que, em
grande parte, ndo chegaram ainda as teorias educativas e, muito
menos, as praticas escolares: os trabalhos recentes das
neurociéncias sobre a importincia das emog¢des, dos sentimentos e
da consciéncia na aprendizagem; as pesquisas que tém posto em
destaque o papel da memoéria e da criatividade; os
desenvolvimentos da psicologia cognitiva, designadamente sobre as
diferentes formas de inteligéncia; as teorias da imprevisibilidade

sobre o caracter inesperado e até ‘“desorganizado” de muitas
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aprendizagens e a importancia de lhes atribuir sentido e significado;
as consequéncias para a aprendizagem das novas tecnologias, das
distintas formas de navegacdo e de processamento da informacio;

etc.

A reflexio anterior levar-me-ia muito longe e obrigar-me-ia a iniciar
um novo texto. Subjacente a muitas destas teorias estd um principio
de complexidade, que rompe com grande parte das convicgdes do
ensino tradicional; por exemplo, o principio de que se aprende do
mais simples para o mais complexo ou do mais concreto para o
mais abstracto. A aprendizagem nio é um processo linear e deve
ser equacionada numa perspectiva multifacetada, bem distante dos
simplismos que caractetizam tanto a escola tradicional como a

pedagogia moderna.

Promover a aprendizagem é compreender a importancia da relacao
ao saber, ¢ instaurar formas novas de pensar e de trabalhar na
escola, é construir um conhecimento que se inscreve numa
trajectoria pessoal. Falar de um olhatr complexo e transdisciplinar
nao é recusar o papel das disciplinas tradicionais, mas ¢é dizer que o
conhecimento escolar tem de estar mais préximo do conhecimento
cientifico e da complexidade que ele tem vindo a adquirir nas

ultimas décadas.

Simultaneamente — e este ndo ¢ um aspecto menor — é necessario
que as escolas se libertem das estruturas fisicas em que tém vivido
desde o final do século XIX. Nessa época, ha quase 150 anos, os
edificios escolares foram pensados com grande ousadia e
criatividade, mobilizando projectos e saberes de professores,
arquitectos, higienistas, médicos, pedagogos e tantos outros

especialistas. Hoje, é necessirio mobilizar, com o mesmo vigor,
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novas energias na criagdo de ambientes educativos inovadores, de
espacos de aprendizagem que estejam a altura dos desafios da

contemporaneidade.

3.% Proposta
Espago Publico de Educagio: Um novo contrato

educativo

A frase A escola o que é da escola, A sociedade o que ¢ da sociedade sintetiza
bem as ideias que temos vindo a apresentar. A proposta anterior —
Escola centrada na aprendizagem — s6 tem sentido se a sociedade se
responsabilizar, progressivamente, por um conjunto de missdes

que, até agora, tém sido assumidas pela escola.

E facil enunciar, propositadamente sem qualquer ordem, algumas
destas missbes: a protec¢io do ambiente, a preservagdo do
patrimoénio cultural, o combate a4 droga e a toxicodependéncia, a
educacido para a saude e a educagio sexual, a preparacdo para lidar
com situagdes de emergéncia, a promo¢io de comportamentos
saudaveis, a educacio alimentar, a educag¢do para o consumo, o
combate a0s maus tratos e a violéncia doméstica, a educacio para a

cidadania, a prevencio da delinquéncia juvenil, etc.

Sem ignorar o papel da escola em muitas destas missoes, serd que
clas nio devem ser assumidas primordialmente por outras
instincias sociais? Serd que nio devemos responsabilizar as familias,
mas também as comunidades locais, as associacoes culturais, as
entidades laborais, as igrejas, os museus, as organizagdes cientificas,
os centros de saude e os espagos artisticos e desportivos pelo

cumprimento de boa parte destas misses?
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Nio se trata de regressar ao debate sobre a relagdo escola-
sociedade, mas antes de promover a constru¢io de um espago
publico de educacio, no qual a escola tem o seu lugar, mas que nio
¢ um lugar hegemonico, tGnico, na educagdo das criancas e dos
jovens. A proposta que vos faco rompe com a tradicio de ir
atribuindo a escola todas as missOes e inspira-se nas formas de

convivialidade sugeridas por Ivan Illich.

A defesa de um espago publico da educagio s6 faz sentido se ele
for “deliberativo”, na acep¢ao que Jirgen Habermas (1989) deu a
deste conceito. Nao basta atribuir responsabilidades as diversas
entidades, ¢ necessario que elas tenham uma palavra a dizer, que
elas tenham capacidade de decisdo sobre os assuntos educativos. A
operacionalizagdo desta ideia obrigard a equacionar formas de
organizacdo dos cidadios, para o exercicio destas missoes,

designadamente através dos 6rgaos locais de governo.

E nesta perspectiva que a proposta adquire todo seu sentido,
abrindo para a possibilidade de um novo contrato educativo, cuja
responsabilidade é partilhada por um conjunto de actores e de
instancias sociais, ndo ficando apenas nas maos dos educadores
profissionais. Se ¢ verdade que a escola cumpriu, ao longo do
século XX, um importantisimo trabalho social, nio ¢ menos
verdade que hoje se torna essencial evoluir no sentido de uma

maior responsabilidade da sociedade.

Muitas zonas do mundo, e dos nossos proprios paises, vivem ainda
em situagGes de miséria e de pobreza, econémica e cultural. Mas, de
um modo geral, verificou-se uma enorme evolugio nas
qualificagoes escolares dos adultos. Durante muitas décadas houve

um fosso geracional: os mais novos tinham habilitacGes académicas
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muito superiores aos mais velhos. Agora, pela primeira vez, ha
geracOes adultas que tém habilitaces académicas idénticas as das
geragbes mais novas, possibilitando-lhes assim uma intervencio
educativa mais consistente. Paralelamente, tem aumentado a
esperanca e a qualidade de vida das pessoas idosas, bem como a sua
disponibilidade para tarefas sociais e culturais. E as sociedades tém-
se dotado de institui¢oes de cultura, de ciéncia, de desporto ou de
arte como nunca existiram no passado. Todas estas evolucoes

tornam viavel um cenario que, ainda hd pouco tempo, seria ilusério.

Em sentido contrario, poder-se-4 argumentar que, apesar destas
evolugoes, a “sociedade civil” revela sinais de uma grande
fragilidade, designadamente pela corrosio de alguns lacos e
estruturas tradicionais. Mas este argumento apenas refor¢a a
necessidade de  reconstruir  solidariedades, espacos  de
convivialidade, de vida social e cultural, que tenham como um dos

pontos centrais a educagio das criancas e dos jovens.

Sdo muitos os futuros possiveis. Mas s6 um tera lugar. E isso
depende da nossa capacidade de pensar e de agir. Deixo-vos alguns
contributos modestos, em torno de trés propostas que poderdo

orientar programas de trabalho e politicas educativas.

E preciso abrir os sistemas de ensino a novas ideias. Em vez da
homogeneidade e da rigidez, a diferen¢a e a mudanga. Em vez do

transbordamento, uma nova concepgao da aprendizagem. Em vez
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do alheamento da sociedade, o reforco do espago publico da

educacio.

Estas propostas genéricas ndo se baseiam em situag¢des concretas,
nem em casos especificos. Procuram, sim, provocar um debate, que
val para além das fronteiras nacionais, abrindo novos horizontes
para a educagdo. Sio ideias que s6 poderdo ser uteis se forem
devidamente contextualizadas e adaptadas a realidade de cada

regido e de cada pafs.

Hannah Arendt escreveu que uma crise apenas se torna catastrofica
se lhe respondermos com ideias feitas, isto é, com preconceitos
(1972, p. 225). Tinha razdo. O pensamento contemporaneo tem de
ir além do jd conbecido e alimentar-se de um pensamento utépico,
que se exprime “pela capacidade ndo s6 de pensar o futuro no
presente, mas também de organizar o presente de maneira que

permita actuar sobre esse futuro” (Furter, 1970, p. 7).
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