Capitulo 11

A Cultura Profissional e o
Trabalho dos Professores

Socializacao profissional

Em nosso entender toda a cultura profissional passa em primeiro lugar
por um processo de socializacdo profissional. Como tal, antes de
abordarmos as questdes associadas a cultura profissional, teceremos
algumas consideracOes sobre o processo e os diferentes significados de
socializacao.

O termo socializacdo tem tido ao longo dos tempos diferentes
significados e diversos modos de definir os seus procedimentos. Por
exemplo, a abordagem vinda da psicologia genética piagetiana procurou
explicar o processo de socializacdo focando-o no individuo-crianga,
ignorando o contexto (cultura) onde ocorre, isto €, procurou compreender
o processo de desenvolvimento individual sem, em paralelo, procurar
atender igualmente ao desenvolvimento dos sistemas simbélicos e das

representagdes sociais. Tal facto veio dar azo a uma reaccdo oposta,
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igualmente extrema, isto €, a abordagem genética teve como resposta uma
abordagem culturo-funcional (Dubar, 1997). Esta ultima parte do
pressuposto que a personalidade dos individuos é produto da cultura onde
nascem. O processo de socializagdo deve assim conduzir a adaptagdo das
personalidades individuais ao sistema social. Esta abordagem coloca
novas questdes a esta problemdtica. Procura-se entdo perceber se o
processo de socializagdo tem aspectos comuns transversais quando ocorre
em contextos culturais diferentes.

Virias foram as criticas que surgiram a abordagem culturo-funcional.
Em particular, porque reduz a socializacdo a uma integragdo social ou
cultural unificada, em que o individuo € visto sobretudo como um
autonomo programado pelas experi€éncias passadas e onde se foca o
processo na primeira infancia (Dubar, 1997). Surgem assim, novas teorias
que pretendem olhar mais atentamente para o nivel de complexidade do
processo de socializacdo entendido segundo um ponto vista cultural.
Tomando como base que a socializacdo ndo pode reduzir-se a uma
dimensao tunica, seja ela individual, seja ela social, defende uma dualidade
irredutivel onde assenta toda a socializagdo. Varios sdo os modelos
apresentados mais uma vez por Dubar (1977) que partem deste
pressuposto. A titulo de exemplo, este autor, apoiando-se em Weber
(1920/1971), aponta dois tipos de socializagdo: a comunitiria e a
societdria. A primeira pressupde uma colectividade de pertenga, enquanto
a segunda, é constituida por um conjunto de interesses comuns variados.
Sendo a comunidade e a sociedade encaradas como tipos ideais, estes dois
niveis de socializagdo poderdo estar presentes em qualquer relacio social,

ndo constituindo portanto representacdes mutuamente exclusivas.
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Referindo-se a Mead (1934/1963), Dubar (1977) descreve a
socializacdo como a constru¢cdo de uma identidade social, um Eu. Este Eu
¢ constituido pelo “eu” que interioriza o espirito do grupo e o “eu” que
permite ao individuo afirmar-se positivamente no grupo. E do equilibrio
ou da unido destas duas partes do Eu que depende a consolidacdo da
identidade social e do sucesso do processo de socializacdo, isto €, a
socializacdo desenvolve-se ao mesmo tempo que a individualizagdo. Este
autor alerta contudo para os riscos constantes da “dissociacdo do Eu” que
pode ocorrer durante a socializagao.

Finalmente, tendo como suporte o modelo de Berger e Luckmann
(1966/1986), este autor introduz dois niveis de socializagdo que denomina
de socializagdo primdria e socializagdo secunddria. A primeira €
desenvolvida pela criancga, através da incorporacdo de um “‘saber de base”,
que depende das relacdes que se estabelecem entre o0 mundo social da
familia e a escola, permitindo a constru¢do e a antecipa¢do das condutas
sociais. A socializagdo secundéria diz respeito a incorporacdo de saberes
especializados — saberes profissionais — definidos e construidos por
referéncia a um campo especializado de actividades (Dubar, 1997).
Tomando como garantida a socializacdo primdria, a aquisicdo de novos
saberes através da socializa¢do secunddria pode levar ao simples prolongar
da primeira ou a uma situacdo de ruptura, que poderd até ocasionar a
transformacdo radical da realidade subjectiva construida aquando da
socializacdo primdria, isto €, da identidade social anteriormente formada.
“S6 a socializagdo secundaria pode produzir identidades e actores sociais
orientados pela producdo de novas relacdes sociais susceptiveis de se
transformarem elas préprias, através de uma ac¢do colectiva eficaz, isto €,

duradoira” (Dubar, 1997, p. 99). Este autor indica diversas condicdes
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necessdrias para o €xito do processo de socializagdo secundaria em
condicdes de ruptura: (i) um assumir de um “distanciamento de papéis”,
(i1) um forte compromisso pessoal e a aquisicdo de técnicas que asseguram
uma boa identificacdo ao papel visado; (iii) um processo institucional de
iniciacdo; (iv) a ac¢do continua de um “aparelho de conversacdo™; e (v) a
existéncia de uma “estrutura de plausibilidade”, isto €, uma institui¢ao
mediadora. Nestas condi¢Oes torna-se particularmente necessdria a
articulacdo duradoira entre um “aparelho de legitimagcdo” e uma ‘re-
interpretacdo da biografia passada”.

Mas, qualquer que seja a forma como se encare o processo de
socializacdo, ela € hoje entendida como um processo permanente porque
nao acaba no “estadio terminal”, mas sim acompanha o individuo ao longo
da sua vida. Segundo, Berger e Luckmann (1966/1986, in Dubar, 1997) “a
socializacdo nunca é completamente conseguida”, (p. 146), bem como,
“nunca € total, nem acabada” (p. 188).

Segundo Dubar (1997), a no¢do de identidade ndo coloca em oposicao
a identidade individual e a colectiva, mas sim estabelece uma articulagao
entre ambas, dando origem a constru¢do das identidades sociais. Como

afirma este autor:

A identidade ndo é mais do que o resultado simultaneamente
estdvel e provisorio, individual e colectivo, subjectivo e
objectivo, biogriafico e estrutural, dos diversos processos de
socializacdo que, em conjunto, constréem os individuos e
definem as institui¢des. (p. 105)

O conceito de identidade social como ‘“espaco-tempo gerante” (Dubar,

1997, p. 118) considera dois processos que determinam a sua constru¢ao:
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o biogréifico e o relacional. O primeiro diz respeito a constru¢do da
“identidade para si” e o segundo da “identidade para outro”.

De acordo com o processo biografico, as identidades sociais e
profissionais sdo construidas pelos individuos ao longo do tempo, a partir
das categorias oferecidas pelas institui¢des sucessivas: a familia, a escola,
o mercado de trabalho, a empresa. Por outras palavras, como primeira
etapa tém-se as identidades sociais herdadas da geragcdo precedente,
seguem-se-lhes as identidades adquiridas no decorrer da socializagdo
inicial e, por ultimo, as identidades profissionais acessiveis durante a
socializacdo secunddria. Estas dltimas dependem de uma identidade no
trabalho, de uma projeccdo de si no futuro, da antecipagdo de uma
trajectéria de emprego e ainda de uma logica de aprendizagem, isto €, de
formagao.

O processo relacional diz respeito as relacdes que se estabelecem, a
forma como os diferentes grupos no trabalho se identificam com os seus
pares, como se relacionam com os chefes e com outros grupos, isto €, a
“experiéncia relacional e social do poder” (Sainsaulieu, 1985, p. 342, in
Dubar, 1997). E através de um processo relacional de investimento do eu
que dependem as identidades associadas aos saberes, competéncias e
imagens de si propostas por aqueles que constituem a organizagio social.
Assim, tendo presente estes dois processos, o biografico e o relacional, é
da sua articulagdo, que resulta da interac¢ao de uma trajectéria social e de
um sistema de accdo, que se pode ter uma ideia mais abrangente da

constru¢do da identidade social. Como afirma Dubar (1997):

A identidade social ndo € “transmitida” por uma geragcdo a
seguinte, ela € construida por cada geracdo com base nas
categorias e posicdes herdadas da geracdo precedente, mas
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também através das estratégias identitdrias desenroladas nas
instituicdes que os individuos atravessam e para cuja
transformacao real eles contribuem. (p. 118)

Hughes (1955, citado em Dubar, 1997), um autor que se situa na
perspectiva do interaccionismo simboélico, encara a socializagdo
profissional como (i) uma “iniciagdo” a cultura profissional e (ii) uma
“conversdao” do individuo a uma nova concepcdo do eu e do mundo, ou
seja, o assumir de uma nova identidade. Considera quatro elementos de
base na identidade profissional: (i) a natureza das tarefas; (ii) a concepcao
do papel; (iii) a antecipacgado das carreiras e (iv) a imagem do eu. Este autor
indica os seguintes mecanismos especificos no processo de socializagao

profissional:

— a passagem através do espelho - olhar o mundo as avessas, levando
a descoberta da realidade desencantada do mundo profissional;

— a instalacdo da dualidade entre o modelo ideal que caracteriza a
“dignidade da profissdo” e o “modelo pratico” que se refere as tarefas
quotidianas, muitas das quais bem desagraddveis, e que tende a ser
ultrapassada pela identificacio com um grupo de referéncia (que nem
sempre é o grupo de pertenca), que representa uma antecipacdo de
posi¢cdes desejdveis e uma instancia de legitimagao;

— 0 ajustamento da concep¢do do “eu” - que constitui a solugdo
habitual da fase de conversdo ultima — por abandono e rejeicdo dos

estereotipos — e da dualidade entre o modelo ideal e as normas praticas.

As identidades profissionais dos individuos estdo fortemente

relacionadas com os dominios do trabalho, do emprego e da formacao.
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Diversos autores destacam a importancia do momento da saida do sistema
escolar e entrada no mercado de trabalho. No que respeita em particular a
socializacdo dos professores, poder-se-a falar na socializagdo burocratica,
referida por Sarmento (1994), que diz respeito ao processo de indugdo
profissional. Segundo este autor, através da rotina, da tradicdo e do
aconselhamento dos mais velhos, o jovem professor poderd ser levado a
abandonar todo o discurso de mudanca e de inovacdo que possa ter
desenvolvido durante a sua formacdo inicial. Como referem diversos
autores (Brown e Borko, 1992; Sarmento, 1994), os professores sdao desde
muito cedo levados a uma aprendizagem observacional que comeca no seu
tempo de alunos, seguindo-se-lhe a sua formacao inicial e prosseguindo no
interior do grupo profissional. Deste modo, “a socializagdo €, em suma, e
por definicdo, formadora de saberes, de olhares e de significados”

(Sarmento, 1994, p. 65).

Em sintese € de destacar que a socializacdo comecando por ser
entendida como um processo essencialmente focado no individuo, passou
a ser encarada na sua dupla dimensdo: individual e social. Considera-se
assim, que o individuo influencia o grupo e € por ele influenciado. Por
outras palavras, o individuo ndo € apenas um elemento passivo de um
grupo, que interiorizou as suas normas e valores, mas também um agente
que desempenha nesse grupo um papel ttil e reconhecido. Deste modo,
existe uma articulacdo entre a identidade individual e a colectiva
originando a construcao da identidade social. O processo de socializagdo é
algo que se processa ao longo da vida do individuo e a identidade social é
permanentemente construida e reconstruida em condi¢des de incerteza e

precariedade no processo de socializagao.
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Em particular, a identidade profissional da-se na socializagdo que
ocorre na adolescéncia e na vida adulta em contacto com numerosas
instituicdes sociais, onde se processa a aquisicdo de saberes profissionais
definidos e construidos por referéncia a um campo especializado de

actividades.

Cultura profissional dos professores

Temos vindo a falar no processo de socializagdo e, em particular, na
socializacao profissional. Foi referida a importancia de encarar o individuo
e a cultura neste processo. Considerando, em particular, um campo
especializado de actividade, o ensino, poder-se-4 perguntar qual o
significado que estamos a atribuir a cultura de ensino. Antes porém ¢é de
chamar a atencdo para a inadequagdo de falar em cultura de ensino e nao
de culturas de ensino. Como afirmam Hyde, Ormiston e Hyde (1994) as
escolas sdo diferentes na sua dimensdo sociocultural. Enquanto, por
exemplo, nalgumas as relagdes de amizade entre professores garantem o
desenvolvimento do didlogo sobre as criangas e as actividades de ensino,
noutras a existéncia de uma competicdo latente contraria este tipo de
actividade. Em certas escolas existem normas para que os professores
troquem ideias de forma aberta, noutras esta troca € vista como nao
apropriada.

Assumindo, deste modo, que ndo € adequado falar no singular, pela
diversidade que poderd ser encontrada, as culturas de ensino

compreendem ‘“‘as crencas, valores, hdbitos e formas assumidas de fazer as
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coisas em comunidades de professores que tiveram de lidar com
exigéncias e constrangimentos ao longo de muitos anos” (Hargreaves,
1998a, p. 185). E através delas que o trabalho dos professores toma
sentido e que os novos professores aprendem a resolver os seus problemas
e sdo aos poucos integrados na comunidade profissional.

Segundo este autor, existem duas dimensdes nas culturas de ensino: o
conteido e a forma. A primeira refere-se ao que se pode observar a partir
daquilo que os professores pensam, dizem e fazem. A segunda atende ao
tipo de relacdes que se estabelecem entre os professores. Existe, no
entanto, uma forte interdependéncia entre estas duas dimensdes, uma vez
que “¢€ através das formas que os conteudos das diferentes culturas sao
concretizados, reproduzidos e redefinidos” (p. 187).

Também Little e McLaughlin (1993) abordam esta problematica
alertando para o facto do significado da cultura profissional constituir uma
questdao complexa. Para o apreender € necessério atender ao contexto no
qual se forma, se sustenta e se transforma ao longo dos anos. Os
professores associam-se com os seus colegas em multiplas circunstincias
e situacdes, como seja, o seu departamento, em pequenos grupos para
leccionar uma certa disciplina, na escola ou em associagOes de
professores. Em cada caso, as interac¢des providenciam um micro
contexto para as relacdes colegiais que podem funcionar com regras
bastante diferentes, focar-se em questdes diversas e ter distintos
significados para a vida e a carreira dos professores.

Frequentemente, a privacidade e a colaboracdo entre pares tem sido
discutida em termos extremistas e dicotomicos. Ao seguir-se esta linha de
abordagem corre-se o risco de se perder de vista a diferenca entre formas

fracas ou fortes de interacc¢ao entre professores, ignorando-se deste modo
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as suas caracteristicas e respectivas consequéncias na pratica individual.
De forma a evitar esta perspectiva, Little e McLaughlin (1993) propdem
que a andlise das interaccdes entre professores seja feita segundo trés

dimensdes ainda, segundo eles, pouco exploradas:

— a intensidade, que permite perceber o tipo de relacdes entre
professores (fortes ou fracas) com respeito a pratica profissional e aos
compromissos assumidos, isto é, refere-se ao peso com que os interesses e
apreciagdes individuais se sobrepdem ou nao as do colectivo;

— a inclusdo, que diz respeito ao grau com que os objectivos da
comunidade sdo ou ndo coerentes com outras que nela estdo contidas, isto
€, como € que os multiplos subgrupos existentes na escola com as suas
micro-politicas e dindmicas se coordenam com a da prépria escola;

— a orientacdo, combina valores dos professores e niveis de
proficiéncias, e € respeitante ao grau de partilha e de congruéncia sobre

concepgdes sobre os alunos, o ensino e a aprendizagem.

Se € certo que a andlise da cultura profissional pode constituir uma
questdo nao consensual, uma vez que € desenvolvida a partir de diversas
categorias, €, no entanto, possivel encontrar-se acordo quanto a influencia
profunda que esta cultura determina no trabalho e percurso profissional
dos professores. Num trabalho cldssico sobre o tema, Feiman-Nemser e
Floden (1986) analisam esta cultura considerando as normas de
interac¢do, as recompensas e carreiras € o conhecimento profissional dos
professores. Concluem que, embora ndo se possa falar de uma cultura

profissional dnica (pois a cultura profissional varia de pais para pais, de
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nivel de ensino para nivel de ensino, etc.), um dos seus tracos mais
marcantes tende a ser um forte individualismo.

J4 um dos autores que mais recentemente se tem debrucado sobre esta
questdao, Hargreaves (1998a), sublinha antes que os professores t€ém, de
um modo geral, uma cultura que designa por “balcanizada”. Deste modo,
os professores tendem a trabalhar em subgrupos que t€ém permeabilidade
baixa, permanéncia elevada, identificacdo pessoal (as pessoas ficam
fortemente ligadas as subcomunidades onde se inserem) e compleicdao
politica (sdo também repositdrios de interesses proprios). A balcanizacdo
leva a que exista dificuldade em obter acordos entre os diferentes grupos
em muitas areas (por exemplo, perante ameagas na progressao na carreira,
obtencdo de recursos, e usufruto de boas condi¢cdes de trabalho). Assim,
considera que as escolas sdao mundos micropoliticos de conflito e
competicdo onde existe um poder histérico e politico muito grande
exercido pelas disciplinas académicas, que se constituem como
importantes fontes de identidade pessoal. As escolas onde se manifesta de
forma mais marcante esta cultura sdo as escolas secunddrias.

Para Hargreaves, a balcanizacdo é uma configuracdo organizacional
que sustenta e € sustentada pela hegemonia prevalecente das
especialidades disciplinares e pela marginalizacio de mentalidades mais
“praticas”. Na sua perspectiva, as estruturas balcanizadas estdo mal
equipadas para ligar trés aspectos: (i) os recursos humanos necessarios a
criagdo de uma aprendizagem flexivel nos alunos; (i) o crescimento
profissional continuo do seu pessoal docente; e (iii) a capacidade de
resposta as mudancas das necessidades da comunidade. Para este autor,
combater a balcanizacdo nao significa dissolver as disciplinas escolares.

Os departamentos disciplinares podem continuar a existir, mas nem
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sempre na sua forma actual. Para combater entdo esta cultura, recomenda
que: (i) se crie um equilibrio entre as disciplinas; (ii) se siga o0 modelo da
“colagem cinética” ou “mosaico fluido” (em que a identidade dos
subgrupos e o facto de se pertencer a um deles ndo se torne numa situagdo
fixa); e (ii1) se faca uma gestdo adequada das lutas em torno de conflitos
de interesses, discutidos clara e eticamente numa base continua.

Este autor aponta ainda uma outra tensdo existente no trabalho de
colaboragdo. Trata-se da que opde a visdo a voz. Refere a importancia do
desenvolvimento de uma visdo comum nas organizacdes educativas, sendo
a questdo essencial a de saber de quem € a visdo. A voz dos professores
tem vindo nos ultimos anos a merecer um respeito € uma autoridade
crescente, nao anteriormente reconhecida e valorizada. No entanto, o
reconhecimento de vozes discordantes ameacga os centros tradicionais de
poder e de controlo, nomeadamente naqueles que orientam os processo de
mudanca. Se por um lado, as visdes ndo devem ser desprovidas de vozes,
tdo pouco as vozes ndo devem deixar de ser discutidas. Deste modo,
Hargreaves propde que o desafio fundamental da restruturagdo educativa
assenta em combater a tensdo entre a visao € a voz e reconcilia-las,
criando um coro, a partir da cacofonia. Finalmente, distingue entre dois
tipos de confianga: (i) a investida em pessoas e (ii) a investida em
processos (ou seja, no conhecimento), concluindo que ambas sao
fundamentais nas organizacdes escolares.

Do exposto pode-se afirmar que o significado de cultura profissional
constitui uma questdo complexa, podendo para a caracterizar atender-se a
uma grande diversidade de factores. Embora ndo se possa falar de uma
cultura profissional Unica, existem dois tracos marcantes nestas culturas.

Por um lado, um forte individualismo que marca o trabalho dos
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professores e, por outro, quando existe trabalho comum este faz-se
seguindo uma légica disciplinar. Este ultimo trago € designado por
Hargreavres (1998a) por balcanizacdo. A cultura balcanizada poderd
constituir um factor limitador do estabelecimento de acordos e objectivos
comuns a nivel de escola e ser responsdvel pelo desencadear de conflitos e
competicdes decorrentes do poder histérico e politico exercido pelas

disciplinas académicas.

Formas de trabalho do professor

Virios sdo os autores que afirmam que apesar de multiplos esforgos
para transformar a cultura de trabalho individual dos professores na
escola, esta vai permanecendo e sobrevivendo. Estudos recentes feitos em
Portugal sobre as prdticas dos professores de Matematica confirmam
claramente este pressuposto. Num questionario aplicado em Maio de 1997
a uma amostra seleccionada de modo aleatério entre todos aqueles que
leccionavam Matematica no 2° ciclo, no 3° ciclo, € no ensino secundario
no territério do continente, respeitando a propor¢cdo entre professores
profissionalizados e ndo profissionalizados, 88% responderam que
preparavam individualmente as suas aulas sempre ou muitas vezes (APM,
1998). Ainda no mesmo estudo pode ler-se que “o grupo de Matematica
faz habitualmente uma reunido por més (principalmente nas escolas
basicas) ou uma reunido por periodo (principalmente nas escolas
secunddrias)” (p. 54). Nas recomendacdes afirma-se ainda que “os

professores mostram-se receptivos a colaborag¢do informal, mas devem ser
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sensibilizados para a necessidade de se envolverem igualmente em
processos mais formais de colaboragdo profissional” (p. 57).

Pode assim colocar-se a questdo de porque permanece a cultura do
individualismo apesar dos esforcos diversos para transformar o tipo de
trabalho que os professores desenvolvem na escola. Hargreaves (1998a),
sugere que a colegialidade e o individualismo sdo conceitos fundamentais
para discutir as culturas profissionais dos professores. Para ele, trata-se de
conceitos vagos e que motivam retéricas num discurso mitico de mudanga
e melhoria, mas que podem e devem ser clarificados. Vejamos de seguida
alguns aspectos que poderdo ajudar-nos a ver de forma mais completa as
razdes desta cultura que estd instalada ha tantos anos na escola e as formas

possiveis para a sua evolucdo.

O individualismo

A colaboracdo e a colegialidade tornaram-se ideias poderosas para
serem atingidas enquanto que o isolamento e o individualismo tém
actualmente uma conotacdo negativa e estdo associados a aspectos a
modificar na educag¢do. No entanto, € necessario analisar de forma mais
cuidada o individualismo do professor e os seus diferentes significados.

Segundo Hargreaves (1998a), a literatura de investigacdao apontas dois
tipos de explicagdes para o individualismo. Uma interpretacdo mais
tradicional associa o individualismo a uma consequéncia resultante da
ansiedade e da necessidade de autodefesa face aos insucessos dos
professores decorrentes da incerteza do seu trabalho. Os professores
guardam a sua autonomia, ndo gostam de ser observados e ainda menos

avaliados porque sofrem de ansiedade sobre a sua competéncia e temem a
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critica que pode vir a acompanhar a avaliacdo (Hargreaves, 1982; in
Hargreaves, 1993). Esta € assim uma explicagdo centrada no campo
psicolégico dos professores. Hargreaves critica estes autores que
transformam o conceito de incerteza nas funcdes do professor (constructo
da organizacgdo social da escola) numa qualidade psicolégica do professor.
No entanto, € de referir que de um ponto de vista vygotskiano ndo ha nada
de anormal em se passar de um nivel social para um nivel psicolégico.

Uma outra liga-se com as condi¢des do contexto, nomeadamente com a
arquitectura tradicional dos edificios escolares e com a organizagdo celular
em salas de aulas separadas. Quer uma quer outra destas formas de encarar
as razoes explicativas para o isolamento e individualismo que caracterizam
o modo de trabalho dos professores na escola sdo consideradas por este
autor como negativas e a abolir.

O que Hargreaves (1998a) nos propde € uma forma alternativa de olhar
para esta questdo. Em vez de procurar razdes justificativas para que,
apesar de todos os esforcos desenvolvidos, a cultura profissional dos
professores € ainda hoje sobretudo marcada pelo individualismo,
analisemos mais atentamente esta forma de trabalho e identifiquemos
quais os seus pontos fortes e fracos. “Quando falamos de individualismo
falamos nao de uma coisa singular, mas sim de um fenémeno social e
cultural complexo com muitos significados — nem todos necessariamente
negativos” (p. 62).

Hargreaves (1998a) aponta trés tipos de individualismo de acordo com

as razdes que determinam esta pratica nos professores:

— o individualismo forcado, resultante de constrangimentos do

contexto de ordem diversa, como administrativos, falta de espaco, e

Leonor Santos, 2000 81



A prética lectiva como actividade de resolu¢do de problemas

outros, que determinam barreiras significativas e levam ao
desencorajamento para fazer de outro modo;

— o individualismo estratégico, que decorre do professor considerar
que esta forma de trabalho traduz um investimento de tempo e de energias
mais eficaz, quando se depara com uma agenda sobrecarregada;

— o individualismo por escolha, que traduz uma opc¢do consciente por

parte do professor.

Relativamente ao individualismo por escolha, este autor salienta trés
temas: a atencdo pessoal (personal care), a individualidade e a solidao.
Discute o individualismo como atencdo pessoal, apresentando como
conceitos proximos da atengdo (care) o sentimento de propriedade
(ownership), possessivo e protector, € o de controlo, sendo difusas as
fronteiras entre eles. A preocupacdo pessoal com os seus alunos, o
sentimento de propriedade e de controlo — “os meus alunos”, “as minhas
turmas” — s@o aspectos que se interrelacionam com o individualismo.
Segundo Lortie (1975, in Hargreaves, 1993) a maior recompensa para um
professor do ensino bdsico € o prazer e a satisfacdo que a preocupacao e o
trabalho com pessoas mais novas lhe proporcionam. Sao as “recompensas
psiquicas” do ensino. Em tltima andlise, a possibilidade de ocupar mais
tempo na planificacdo, por esta ser feita em conjunto com outros
professores, pode reduzir o tempo de permanéncia do professor com os
seus alunos. Deste modo, o pretender acabar com o individualismo nao
deve passar por tirar ao professor a sensacdo de que deixou de se
preocupar com os seus alunos.

Distinguindo entre individualismo e individualidade, Hargreaves indica

que o individualismo remete para a anarquia e atomizacdo social e a
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individualidade para a independéncia e realizacdo pessoal. Alerta que,
quando se pensa estar a eliminar o individualismo, podemos estar a
eliminar a individualidade.

Por ultimo, Hargreaves refere-se ao individualismo e a soliddo. Muitas
vezes associada a soliddao estd o conceito de isolamento. Sdo contudo
no¢Oes diferentes. Enquanto o isolamento € visto sobretudo como um
estado permanente, a soliddo € tempordria. O primeiro estd geralmente

carregado de uma conotagdo negativa. Como afirma Huberman (1993):

O isolamento alimenta a inseguranca continuada sobre a
capacidade pedagdgica porque o trabalho de cada um é feito
sozinho, nunca sujeito a um escrutinio exterior dando origem
a imagens fantésticas de outros professores muito melhores a
trabalharem noutras salas de aula ou escolas. (p. 31)

Ao segundo sdo-lhe reconhecidas qualidades. E, por exemplo, o caso
de temporariamente os individuos se isolarem para fins muito especificos,
como seja a reflexdo. “A casa ou o carro sdo para muitos professores os
melhores locais para pensar, planificar e criar” (Hargreaves, 1993, p. 73).
Segundo este autor, todo o sistema deve ser capaz de aceitar a existéncia
de alguns dos seus elementos que trabalham melhor sozinhos e respeita-
los ao contrdrio de os considerar prima donas.

No que se refere a colegialidade, indica que, ao promové-la, esti-se
por vezes a ameacar, sem se dar por isso, alguns dos aspectos apontados,
como seja a €tica da atencdo, a realizacdo pessoal e a soliddao. No entanto,
as autoridades educativas e as instituicdes de formacdo podem procurar
promover a colegialidade, tendo contudo o cuidado de ndo pdr em causa

ou em risco de viabilizagdo os aspectos referidos.
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Em sintese, é de salientar que, embora o individualismo tenha
actualmente uma conotacdo negativa e seja visto como algo a ser irradiado
da forma de trabalho dos professores, este pode ser decorrente de razdes
diversas e pode resultar ou ndo de uma opg¢ao clara e livre do professor.
Uma andlise mais aprofundada do individualismo faz emergir certas
caracteristicas reconhecidas como positivas e valorizadas pelos
professores — a atengdo pessoal, a individualidade e a soliddo. Estas
deverdao ser tomadas em conta e respeitadas ao procurar-se introduzir

mudancgas na forma de trabalho dos professores.

A colegialidade

Por oposi¢cdo ao trabalho individual tem-se a colaboracdo e a
colegialidade. No entanto, como afirma Sarmento (1997) “a colegialidade
tem multiplas faces, correspondentes a distintos sentidos politicos e
pedagdgicos da sua concretizagdao” (p. 534).

Hargreaves (1998a) identifica mesmo duas situacdes bem distintas,
tendo em conta o tipo de controlo e de intervengdo administrativa
exercidos: a cultura de colaboracdo e a colegialidade artificial. As
caracteristicas que este autor aponta para a cultura de colaboracdo sao (i)
ser espontanea, parte da vontade dos professores, enquanto grupo social;
(i1) voluntdria, resultante do reconhecimento pelos préprios do seu valor;
(ii1) orientada para o desenvolvimento, onde sdo definidas as tarefas e as
finalidades do trabalho a desenvolver; (iv) difundida no espaco e no
tempo, desenvolvendo-se de acordo com a vida profissional dos
professores na escola; e (v) imprevisivel, dada a incerteza e dificuldade de

prever os seus resultados. No que se refere a colegialidade artificial esta é
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fortemente marcada por ser (i) regulada administrativamente, imposi¢ao
superior que exige que os professores se encontrem e trabalhem em
conjunto; (ii) compulsiva; (iii) orientada para a implementacdo, como seja
a aplicacdo de um curriculo nacional; (iv) fixa no tempo e no espago,
tomando lugar em locais e tempo particulares; e (v) previsivel, porque
embora ndo garanta certos resultados, ela € concebida para os produzir.

Se € certo que as culturas de colaboracdo podem ter uma natureza
limitada e restrita, ndo garantindo a partida que a sua existéncia leve a
reflexdo dos professores sobre o valor, propdsito e consequéncias daquilo
que fazem, nem tdo pouco ao desafio das suas praticas, a colegialidade
artificial tem como principais implicagcdes a inflexibilidade e a
ineficiéncia. Para minimizar estes efeitos, Hargreaves (1998a) aponta
mesmo para que o controlo a fazer dever incidir sobre o empenho e a
realizacdo na tarefa e ndo na forma como os professores ocupam o tempo
reservado na sua realizagdo, isto é, ndo seja feito sobre o processo, mas
sim sobre o produto obtido ou a realizar. Também Sanches (2000) alerta
para algumas das caracteristicas da colegialidade imposta por
determinag¢do administrativa, destacando o facto das interac¢des serem
criadas de forma artificial e a interdependéncia ser mal fundada, aparente e
precaria. Como afirma esta autora, “nestas condicdes, a colegialidade

funciona como mais outro instrumento de controle dos professores” (p. 7).
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Para estudar a cultura profissional dos professores ndo basta identificar
os diversos tipos possiveis de trabalho entre os professores. E igualmente
necessdrio compreender quais os factores do contexto escolar que poderao
ser facilitadores ou limitadores de uma dada cultura profissional. Esta
questdo tem constituido um dos focos de atengdo nos estudos que se
centram, nas ultimas décadas, neste campo.

Em 1975, Lortie (in Hargreaves, 1998a; Klette, 1997) desenvolveu um
estudo, considerado hoje como um cldssico, que abarcou cinco cidades
americanas. Nele aponta, como razdes que explicam porque é que a cultura
da escola € diferente da de uma organizacdo que aprende, os seguintes
factores: condi¢Oes de trabalho nas escolas; disposi¢ao/estrutura das salas
de aula; tecnologia disponivel e a forma de socializacdo dos professores.
Este autor descreveu a estrutura das escolas como tendo a forma de caixa
de ovos, enfatizando os espacos fechados das salas de aula que dificultam
a interac¢do entre os professores e reforcam a privacidade do seu trabalho.
Os factores identificados neste estudo tendem, na sua opinido, a tornar os
professores num grupo profissional conservador e as escolas como
instituicdes onde a perspectiva dominante € a continuidade e ndo a
mudanca. A organizagdo celular retarda mais do que favorece a
colegialidade.

Ainda em 1975, Stenhouse (in Klette, 1997) afirma que o isolamento
dos professores e o seu individualismo constituem obsticulos ao
desenvolvimento, quer dos professores, quer das proprias escolas, e
avanca com um modelo no qual os professores se podem aperceber dos
seus valores emocionais e das suas préticas através de discussoes criticas e

da reflexdo. O desenvolvimento profissional requer assim que sejam dados
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aos professores oportunidades e recursos para poderem estudar as suas
praticas de reflexdo sistemdtica e de investigacao.

Destes estudos ressalta que tanto a estrutura fisica das escolas, como a
propria socializa¢do dos professores sdo varidveis que parecem influenciar
a forma de trabalho dos professores. Mas o que mais valorizam os
professores no contexto onde trabalham? Quais as dimensdes do contexto
escolar que mais influenciam a forma como o professor pensa a sua pratica
e aquilo que faz e, por extensao, as aprendizagens dos alunos? “Segundo a
perspectiva dos professores, os alunos sdo, no contexto escolar, o factor
mais importante” (McLauglin, 1993, p. 81). As opcdes que o professor
toma para a sala de aula € um produto resultante das concepgdes que tem
sobre a matéria e sobre os alunos. Estas relacdes entre professor, alunos e
matéria sdo a esséncia da escolaridade. A forma como esta essé€ncia joga
em cada sala de aula ndo depende tanto de factores directamente
relacionados com as decisdes politicas, mas sim com as caracteristicas da
comunidade profissional a que o professor pertence. As praticas na sala de
aula e as concepgdes sobre o ensino ndo sdo predeterminadas ou
invariaveis, mas emergem através de um processo dindmico de defini¢do
social e interac¢do estratégica entre professores, alunos e matéria no

contexto de uma escola. Como afirma este autor:

As caracteristicas da comunidade profissional que existe na
escola joga um papel decisivo na forma como os professores
encaram o seu trabalho e os seus alunos e estd na base da
qual alguns professores desistem e outros persistem. (p. 98)

Ainda no sentido de compreender os diferentes contextos onde

trabalham os professores e o seu significado no ensino e na aprendizagem,
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o Centro para a Investigacdo do Contexto do Ensino do Secundério
(Center for Research on the Context of Secondary School Teaching’s —
CRC) desenvolveu, a partir de 1989, um estudo que teve a duracao de trés
anos. Este envolveu 16 escolas e seguiu uma abordagem que procurou
entender a perspectiva do ponto de vista dos professores. Dos resultados
deste estudo sobressai que os professores descriminam o seu sentido de
eficicia profissional baseado aula a aula, fazendo-o depender da relagcdo
que tém com os seus alunos em cada turma. O sentido de eficdcia do
professor ndo € um traco global, como visto em muitas investigacdes, mas
sim, € construido unicamente em termos das diferencas entre as diversas
caracteristicas das suas turmas (McLauglin, 1993).

Segundo este estudo, actualmente, os professores véem os seus alunos
mais sobrecarregados e distraidos do que nunca, devido a varias
disfuncdes familiares, a pressdes dos seus pares, abuso de substancias,
gravidez, exigéncia de emprego, ou a outras responsabilidades extra-
escolares e a falta geral da familia ou de uma comunidade mais ampla. Um

comentdrio que tipifica a posicdo dos professores do ensino secunddrio €:

Nada é como hd cinco ou dez anos atras. E pior, muito pior. As
criangas vivem em condi¢des incriveis de stress. A sua auto-
estima estd no fundo. As pressdes sobre os professores €
horrenda. (McLaughlin, 1993, p. 82)

Ainda segundo este estudo, entre os diferentes tipos de respostas
pedagdgicas dadas pelos professores foram identificadas trés categorias:
permanéncia do padrdo tradicional; baixas expectativas sobre os
objectivos a atingir e o desempenho; préticas e pedagogias adaptaveis. Os

professores da primeira categoria continuam com as suas praticas
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tradicionais. Os alunos ndo tradicionais ndo tém sucesso € 0S seus
professores expressam cinismo face a juventude de hoje e ao ensino e
frustragdo que lhes caiu em sorte. Os alunos do segundo grupo aprendem
menos. As baixas expectativas e as recompensas pouco frequentes sobre
os sucessos obtidos pelos alunos levam a uma menor aprendizagem. Os
professores destas duas categorias tendem a amargura e ao desejo de se
reformar.

Os da terceira categoria procuram adaptar as suas prdticas aos
interesses e caracteristicas dos alunos de hoje — trabalho de grupo,
aprendizagem cooperativa — procurando dar um papel activo ao aluno.
Estas mudancgas sdo geralmente dificeis, especialmente para os professores
mais velhos. Os alunos, muito especialmente aqueles que sdo ndo
tradicionais, geralmente prosperam neste tipo de classes (McLaughlin et
al., 1990; Phelan et al. 1991). Muitos dos professores que procuram
adaptar as suas praticas, a dada altura ficam exaustos pelo seu esforgo,
acabando por seleccionar aqueles alunos com quem vao continuar a
trabalhar de perto, “abandonando” os outros. Para outros, este constitui um
novo desafio, dando um novo imput no interesse na profissao.

Outros estudos foram igualmente desenvolvidos com o objectivo de
compreender a relacdo entre a colegialidade e a prética dos professores.
Em particular, Ellis (1990) recorrendo a uma metodologia quantitativa,
envolveu quinze professores experientes na aplicacdo de um programa de
Ciéncias e de Matemadtica, durante dezasseis semanas, aplicando de quinze
em quinze dias um questionério. Deste estudo ressaltou que as reunides
com um professor mais experiente, apoiadas em documentos estruturados,

revelaram uma correlacdo significativa com a prética dos professores,
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enquanto aqueles que reuniram informalmente ndo tiveram idéntico
resultado.

Em 1997, Klette procurou perceber se os professores sdo capazes de
mudar os seus hébitos e procedimentos de trabalho através da troca de
experiéncias e da discussdo e planificagdo conjunta. Através de uma
metodologia de estudo de caso, esta investigacdo envolveu dezasseis
meses de trabalho no terreno e professores de teatro e de curriculo (lingua
primeira, estudos sociais e religido). Os resultados apontam que os
professores ja com predisposi¢ao reforcaram a mudanca na sua prética, e
para os outros, esta experiéncia levantou-lhes questdes relacionais e de
inseguranca, sentindo-se aliviados quando aquela acabou. Esta autora
alerta para uma questdo muitissimo importante que respeita ao facto da
colegialidade assentar no pressuposto da homogeneidade e da
responsabilidade em seguir regras comuns, muito embora o trabalho do
professor seja caracterizado pela heterogeneidade e pluralidade de préticas
determinadas pelas diferencas ndo s6 pessoais, como das proprias turmas.

A questdo de saber até que ponto a colegialidade e a autonomia sdao ou
nao realidades que se opdem € igualmente discutida por Sanches (2000).
Para esta autora, falar-se de colegialidade ndo é negar a existéncia de
opinides e concepcdes diversas. Apoiando-se numa investiga¢do em curso,

afirma que:

Embora o pensamento divergente seja frutifero e bem-vindo, a
colegialidade convida a dependéncia mitua e a interaccdo
entre autonomias. Nas equipas colegiais, as motivagdes
individuais ndo contrariam as dos outros. Complementam-se,
aprofundam-se. (p. 13)
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Para além do respeito mituo subjacente a aceitacdo de diversas
realidades e posi¢des, outros valores sdo igualmente enunciados por
Sanches (2000) nas préticas de colegialidade, como seja, a solidariedade, a
cooperacdo e reciprocidade comunicativa, confianca mitua e
responsabilidade interdependente. Falar-se deste “conjunto harmonioso de
valores”, € negar a possibilidade de existirem préaticas de colegialidade

onde estejam presentes relagdes de competitividade e de impessoalidade.

Em sintese, pode-se afirmar que dos vérios estudos apresentados ha
diversos factores contextuais que podem influenciar o tipo de trabalho
desenvolvido entre os professores e as suas praticas. Por exemplo, as
condicOes fisicas da escola, as condi¢coes de trabalho oferecidas e as
concepgOes e valores dos professores. Em particular, a predisposi¢do e
vontade a partida parece ser um factor que potencia a mudanga de préticas
e da cultura profissional. As praticas de colegialidade sao marcadas por
um conjunto diversificado de valores onde nao entra a competitividade e a

impessoalidade.

O papel do grupo disciplinar

Temos vindo a falar de contextos globais da escola de forma a
compreender a cultura profissional dos professores. Mas atendendo ao
proposto por diversos autores quanto a importancia da existéncia de
micro-comunidades na escola, nomeadamente os grupos disciplinares nas
escolas secundarias, questionamos até que ponto estas podem ou nao
influenciar a prépria cultura profissional. Hargreaves (1998a) ja nos

apontou uma primeira resposta ao falar na cultura de balcanizacdo.
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Vejamos de seguida alguns estudos que procuram ir na mesma linha de
interesse.

O estudo atrds referido, CRC (1989) evidencia o papel do grupo
disciplinar entre os factores da escola que influenciam diferentes tipos de
comportamentos. Para a maior parte das escolas estudadas, o grupo
disciplinar era a comunidade profissional com maior significado para a
definicao de regras da pratica do professor, para as concepgdes sobre as
tarefas e para as atitudes face ao ensino e os alunos (Siskin, 1990, in
McLaughlin, 1993). Ainda de acordo com o mesmo estudo, em
comunidades profissionais que sao coesas, os professores demonstram um
elevado nivel de inovagdo, de energia e de entusiasmo e fornecem apoio
ao desenvolvimento pessoal e a aprendizagem. Os professores que se
encontram em grupos disciplinares em que se preconiza um elevado nivel
de privacidade estdo frustados, em particular com o seu isolamento, t€m
tendéncia para centrar nos alunos os insucessos € estdo pouco abertos a
inovagdo. Procuram, por vezes, a reforma antecipada.

A importancia do grupo disciplinar e da dindmica nele estabelecida é
igualmente ressaltada por outros autores, em particular quando se trata de
escolas do ensino secundario. Por exemplo, Little (1993) afirma que dada
a organizacdo das escolas secunddrias ser feita na base dos contetidos, os
grupos disciplinares representam um campo natural para a interaccdo e
satisfacdo (ou frustracdo) dos professores. Os grupos disciplinares
(comunidades profissionais) sd@o assim considerados como o dominio mais
proeminente da interdependéncia potencial entre os professores.

Um dos maiores contributos para um grupo disciplinar forte € os
professores ensinarem apenas a drea onde sdo especialistas. Assim, a forca

programdtica de um grupo disciplinar comeca por depender dos seus
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proprios membros, isto €, do conhecimento e da experiéncia dos seus
elementos (Little, 1993).

Também, segundo Huberman (1993) o grupo disciplinar € identificado
como comunidade profissional por exceléncia. Este é o local onde as
pessoas tém coisas concretas a dizer e a dar apoio umas as outras no que
respeita a questdes do ensino, isto é, este € o local onde os contextos de
instrugdo se sobrepdem. “Eu olharia para os grupos disciplinares [em vez
das escolas] como a unidade de planificacdo colaborativa e executiva das
escolas secunddrias” (p. 149). E de ressaltar que quando o grupo
disciplinar é numeroso, dificilmente € constituido por culturas de ensino
homogéneas, pelo que ndo sdo os entendimentos pessoais que estdo na
base desta colegialidade, mas sim centram-se nas questdes e actividades
concretas de ensino a que o professor tem de responder no seu dia-a-dia,
bem como de questdes mais amplas, decorrentes, por exemplo, de

reformas oficiais impostas superiormente (Sanches, 2000). Desta forma:

A colegialidade potencia a constru¢do de uma linguagem
profissional comum que seja socialmente visivel, que constitua
e institua um conhecimento profissional especifico, integrador
de sistemas de compreensOes e interpretagdes da préxis
educacional. (Sanches, 2000, p. 11)

Dentro do grupo disciplinar é de destacar o papel do delegado de
grupo. Por um lado, cabe-lhe garantir a coeréncia do curriculo e, por outro,
o espirito cooperativo entre os professores. Segundo Little (1993), nos
Estados Unidos, os professores que se candidatam a este cargo fazem-no
na base de uma especialidade substantiva e na capacidade para liderar um

grupo respeitdvel de peritos.
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Referindo-se aos resultados obtidos em estudos desenvolvidos por
Johnson (1990), esta autora destaca que os professores e o delegado por
ele entrevistados, defenderam que os membros de um mesmo grupo
disciplinar estdo empenhados em partilhar assuntos do curriculo e da
instru¢do. No entanto, como nos alerta, nem todos os estudos apontam
para o mesmo tipo de resultados. Como ilustragdo, esta autora refere um
estudo desenvolvido por Cusick (1982), em duas escolas secunddrias, que
conclui que os departamentos sdo sobretudo instrumentos administrativos
de conveniéncia, isto €, ndo impdem nem apoiam os professores a ter uma
posi¢do coerente face ao curriculo e a instru¢do. De facto, t€ém muito
pouco a ver com a vida profissional e intelectual dos seus membros.
Ambas as situagdes foram contudo encontradas no estudo desenvolvido
pela prépria autora.

Como complemento do que acabdmos de expor, apresentaremos de
seguida dois casos de escolas, descritos por Ingvarson (1990). Numa das
escolas, foi desenvolvida uma politica, explicitada através de um
documento escrito, que descreve um conjunto de principios, enumera as
responsabilidades do corpo docente e da escola, define as estratégias de
implementacao e as prioridades onde se inclui a atribuicio de uma certa
verba para cursos, congressos € actividades a desenvolver na escola. Do
testemunho apresentado por uma professora da escola ressalta a
importancia do papel desenvolvido pela presidente do departamentol,
quer em momentos formais — reunides do departamento —, quer em
momentos informais — intervalos ou hora de almogo. Sdo trés os tipos de

intervengdes referidos:

1 A estrutura organizativa das escolas americanas diferem das portuguesas. Assim, nem sempre é possivel
estabelecer uma equivaléncia entre o presidente de um departamento e o delegado de grupo.
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— descobre frequentemente artigos interessantes e pede para que sejam
consultados para ver se ha algo que valha a pena ser divulgado;

— incita os professores a assistirem a aulas de colegas quando se estd a
experimentar algo de novo ou quando hid um problema com um
determinado aluno para que, em seguida, possa haver troca de impressoes;

— encoraja os professores do grupo a participarem em cursos, seguida
de uma apresentacdo na escola do que se fez e de uma reflexdo sobre

aquilo que podera ser usado.

Segundo esta professora, o papel da presidente do departamento
constitui para si um grande desafio, fazendo-a sentir que aprendem uns
com os outros. Como afirma, “Sinto-me apoiada e sou tratada como uma
profissional” (Ingvarson, 1990, p. 163).

Na outra escola, um grupo de dez professores desenvolveram esforgos
para terem no seu hordrio um periodo comum livre para a realiza¢do de
reunides semanais. O ponto de partida foi a insatisfagdo partilhada por
sentirem que os seus alunos tinham uma atitude passiva face a
aprendizagem e que ndo estavam a ser capazes de lhes ensinar como
aprender, nem tdo pouco tornd-los responsdveis pela sua aprendizagem.
Numa primeira fase, comegaram por trocar entre si as suas experiéncias da
pritica lectiva, nomeadamente o modo como ensinavam, quais as
estratégias desenvolvidas e os seus efeitos. Como afirma Ingvarson
(1990), aprenderam a aceitar o que nao resultava e a transformar este
conhecimento numa vantagem. Ao longo do ano, trabalharam o tema
“meta-cognicdo”, primeiro com o apoio de consultores e depois sozinhos.
Esta fase arrancou no inicio do segundo periodo. Este tipo de trabalho

continuado e em equipa permitiu ultrapassar momentos de angustia face ao
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possivel insucesso do empreendimento, que, por exemplo, € ilustrado
quando um dos professores pergunta: “Quando € que comecamos a fazer
algum trabalho?” No final do ano lectivo, este grupo de professores
escreveu um livro sobre as suas descobertas e aprendizagens relativas aos
modos de apoio ao seu desenvolvimento profissional. Continuaram o seu
projecto num segundo ano, embora ndo tenham obtido apoio financeiro
(por um lado porque os pais ndo estavam envolvidos e, por outro, porque
havia professores universitirios na equipa como consultores, que ja eram
financiados) e voltaram a escrever um novo livro, agora no final do
segundo ano. O interesse despertado por este trabalho fez com que este
grupo de professores tenha sido solicitado por professores de outras
escolas a partilhar e a dar conta das suas novas aprendizagens.

Os exemplos apresentados sdo bem diferentes na sua natureza —
enquanto numa das escolas € o papel do lider que ‘“‘arrasta” os outros
professores, na outra é um grupo de professores que toma a iniciativa —
mas traduzem no entanto uma nova cultura profissional, onde os
professores trabalham em colaboracio — discutem e reflectem sobre os
problemas e dificuldades que sentem — e reconhecem as vantagens desta
nova forma de estar na escola. Verifica-se assim um assumir colectivo na
responsabilizacdo de um projecto comum auto-controlado e que integra as

necessidades sentidas para a implementacdo eficaz do curriculo.

Do exposto pode afirmar-se que ter uma comunidade profissional forte
a nivel do grupo disciplinar pode constituir um factor que facilita a cultura
de colegialidade restrita a esse ambito. No entanto, a existéncia de uma
comunidade forte nao € suficiente para a garantir. Embora a filiacao ligada

a drea cientifica e como membro do grupo disciplinar defina de forma
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poderosa a comunidade social nas escolas secunddrias ndo esgota,
evidentemente, todas as possibilidades. H4 professores que mantém uma
vida profissional muito isolada, passando mesmo a maior parte do tempo
na sala de aula, mesmo a hora do almoco, enquanto outros convivem com
os seus pares, conversando sobre topicos relacionados com os trabalhos
dos alunos ou da aula, mas também sobre assuntos familiares, desportos
ou a situagdo econdmica: “Amizades e mesmo feudos podem durar
décadas e ultrapassarem os muros da escola” (Little, 1993, p. 158). Para
além disso, pode correr-se o risco de a partilha de crencas poder como
consequéncia trazer a partilha de desilusdes, que pode gerar rigidez de
posi¢cdes e ndo abertura a mudanga ou a uma reflex@o séria. A capacidade
para reflectir, fazer balangos, dar feedback e resolver problemas sio
essenciais para que a comunidade seja capaz de responder eficazmente aos

alunos de hoje (Little, 1993).

Mudancga organizacional

A sociedade evolui e a escola ndo consegue acompanhd-la. Sao
precisas mudangas estruturais e marcantes na escola de hoje. Mas o
professor € a chave Unica da mudanca educativa e do aperfeicoamento da
escola: “A mudanca em educacdo depende daquilo que os professores
pensarem dela e dela fizerem e da maneira como eles a conseguirem
construir activamente” (Thurler, 1994, p. 33). Assim, a restruturagdo das
escolas, a composicdo dos curriculos, o desenvolvimento de avaliacdes

aferidas nada disto tem qualquer valor se o professor ndo for tido em
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consideracdo. Os professores ndo se limitam a transmitir o curriculo.
Desenvolvem-no, definem-no e interpretam-no (Hargreaves, 1998a).

O papel do professor tem vindo a ampliar-se nos tltimos anos. Poder-
se-20 interpretar estas mudancas segundo duas perspectivas, como afirma
Hargreaves (1998a): a profissionalizacdo e a intensificacdo. Na primeira,
“o ensino € visto como estando a tornar-se cada vez mais complexo e mais
rico em termos de competéncias, estando os professores cada vez mais
envolvidos em papéis de lideranca, em parcerias com colegas, em tomadas
de decisdo e na provisdo de consultoria a outros, nas suas proprias dreas de
competéncia” (p. 16). Na segunda, aponta-se para a deterioracdo e a nao
profissionalizacdo do trabalho dos docentes. O trabalho do professor é
visto como sendo mais intenso, a medida que as pressdes se acumulam e
as inovagdes se multiplicam em condi¢des de trabalho que ndo conseguem
acompanhar estas mudangas e vado, por isso, ficando para trds. A
intensificacao, conceito retirado das teorias gerais do processo de trabalho,
leva a reducdo do tempo de relaxamento e a falta de tempo para o
aperfeicoamento da destreza e para a actualizacdo profissional, provoca
reducdes na qualidade do servigo, cria e reforca a escassez do tempo de
preparagdo, € apoiada voluntariamente por muitos professores e &
confundida com o profissionalismo.

Seja qual for, no entanto, a perspectiva em que nos colocarmos, estda
subjacente um problema que assume um papel determinante na perspectiva
dos professores: a varidvel tempo: “O tempo € inimigo da liberdade. Ou,
pelo menos, assim pensam os professores” (Hargreaves, 1998a, p. 105).
Mas, mais tempo, ndo garante por si s6 a mudanca educativa. Segundo um
estudo desenvolvido, no ensino bésico, por este autor em colaboracdo com

Wignall, de 1988 a 89 (Hargreaves, 1998a), ter sido dado um tempo
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acrescido aos professores para planificar permitiu contrariar o efeito de
intensificacdo. No entanto, ndo constitui uma condi¢do suficiente para a
colegialidade e a comunidade. O tempo ndo d4 quaisquer garantias.
Limita-se a oferecer oportunidades. “Embora o tempo, enquanto antidoto
para a intensificacdo, possa fornecer algumas solu¢des para os problemas
do desenvolvimento e do trabalho dos professores, pode ser igualmente
uma fonte de mais problemas” (p. 156).

Outro aspecto muito marcante, € por vezes associado ao tempo, € o
sentimento de culpa. Como afirma ainda este autor, “enquanto o0s
investigadores falam de orgulho, empenhamento e incerteza, os
professores falam de ansiedade, frustracdo e culpa” (p. 160). Identifica
dois tipos de culpa: (i) a persecutdria, que diz respeito a nao ser capaz de
corresponder as expectativas, e (i) a depressiva, relativa ao sentimento de
prejudicar ou negligenciar outros. Este sentimento de culpa pode
igualmente constituir um entrave a mudanca. Por exemplo, através da
culpa persecutdria o professor pode ser levado a ndo introduzir inovagao
no seu ensino, como gostaria, privilegiando a leccionagdo de conteudos, a
fim de ndo prejudicar os seus alunos nomeadamente nos resultados de
qualquer prova de avaliacdo externa.

Face a necessidade premente de mudanca e tendo presente os diferentes
factores limitadores para que este processo seja simples e ocorra
naturalmente, muitos autores tém defendido o desenvolvimento de uma
cultura colaborativa como via privilegiada para a referida mudancga.
Atribuindo uma importancia decisiva ao papel das caracteristicas da
comunidade profissional, que determina a forma como os professores
encaram o seu trabalho e os seus alunos, a cultura colaborativa pareceu ser

a resposta adequada. Na investigacdo educacional, a colegialidade tem
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vindo a ser apresentada nomeadamente como um contexto favorecedor da
reflexdo profissional e do refor¢co da confianca necessdria a inovacao.

No entanto, ao entusiasmo inicial sobre os beneficios da colegialidade
seguiu-se-lhe o aumento do cepticismo e um olhar mais dirigido as
condi¢des e consequéncias das relagdes profissionais dos professores
(Little e McLaughlin, 1993). Little (1990) alerta para o facto de nem todas
as concepgoes de colegialidade, que se podem encontrar na literatura, sao
impulsionadoras de mudanca. Por outras palavras, a colegialidade pode
tomar diferentes significados, assumindo esta autora uma posicao critica
face a alguns deles: “A colegialidade tem estado embebida de um sentido
de virtude (...) Grupos bem delimitados tanto podem constituir
instrumentos para promover a mudanga, como para conservar o existente”
(p- 509).

Para clarificar a sua posi¢do, esta autora, seguindo um continuo
crescente de exigéncias de forma a atingir-se uma autonomia colaborativa,
identifica quatro tipos de colaboracdo que vao da independéncia a
interdependéncia. Sdo eles: relato de historias, ajuda e assisténcia, partilha
e trabalho conjunto.

Se o trabalho entre os professores se reduzir ao relato de historias,
muitas vezes concretizado através de queixas ou de lamentos que
acontecem na sala de professores, esta interac¢do pode servir sobretudo
para reforcar a cultura ja existente. A ajuda e a assisténcia decorre
habitualmente dos professores mais velhos para os mais novos. Estd
muitas vezes associada a juizos de valor sobre a competéncia ou auséncia
desta. Esta forma de trabalho reduz-se normalmente a partilha de uma
cultura técnica, ndo se traduzindo, portanto, numa efectiva mudanca de

praticas.
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A troca rotineira de materiais e processos ou de opinides e ideias, €
uma forma de colaboracdo que aparece com bastante frequéncia na
literatura. Ainda segundo Little, esta partilha torna o ensino
presumivelmente menos privado, no entanto, pode ser diversa na sua
forma e consequéncias. Pode envolver um numero muito varidvel de
professores e pode ser reciproca ou unidireccional. Isto €, o simples facto
de existir partilha ndo influencia necessariamente a pratica diaria do
professor.

Por dltimo, esta autora entende por trabalho conjunto uma forma de
trabalho onde se verificam as seguintes condi¢des: (i) uma
responsabilidade partilhada (interdependéncia), (ii) uma concepg¢do
colectiva de autonomia, e (iii) uma definicdo conjunta de prioridades e
objectivos comuns que orientam as escolhas individuais de cada elemento.
Neste caso, as necessidades intelectuais, sociais € emocionais do ensino
sd0 a motivacao para a colegialidade. Os professores sentem-se motivados
a participar uns com os outros na medida em que requerem a contribui¢ao
de todos para o sucesso do seu trabalho.

Do que se acabou de expor, poder-se-4 afirmar que o problema mais
marcante ndo € a existéncia de tipos variados de colaboracdo e
colegialidade, mas sim as caracteristicas e virtudes de alguns deles, muitas

vezes, serem atribuidas indevidamente a outros:

O fortalecimento dos professores, a reflexdo critica e o
empenhamento num aperfeicoamento continuo sao alegagdes
comummente feitas acerca da colaboragdo e da colegialidade
em geral, mas que na prética s6 se aplicam a algumas das
versoes particulares. (Hargreaves, 1998a, p. 212)

Temos vindo a falar de uma cultura profissional, reconhecendo e

valorizando o saber que € construido no colectivo. Este ndo s6 contribui
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no sentido da mudanca para uma maior adequacao da escola a sociedade,
como do proprio desenvolvimento profissional dos professores. Mudar a
forma de trabalho dos professores parece ser um ponto chave no sentido
da constru¢cao de uma escola como comunidade que aprende: “Mesmo em
escolas onde a reforma € encorajada, o isolamento dos professores ¢ um
obstaculo enorme a reforma” (Cooney e Krainer, 1996, p. 1160).

Mas, pergunta-se, serd entdo possivel as escolas desenvolverem uma
nova cultura profissional? E realista pensar que o sistema educativo é
capaz de pensar como pode apoiar o desenvolvimento desta nova cultura?
Entenda-se por nova cultura profissional aquela em que o contexto e 0s
habitos nos quais os professores sdo habitualmente socializados sdo
diferentes, onde o isolamento nao é reforcado e onde conversar sobre o
ensino nao € mais considerado como socialmente indiscreto.

Alguns autores respondem de uma forma talvez um pouco simplista.
Outros, fazem-no considerando de forma clara a complexidade do
problema. Entre os do primeiro grupo, apontamos Stein e Brown (1997).
Segundo estas autoras, e de um ponto de vista da aprendizagem dos
professores, as escolas podem ser vistas como espagos de trabalho
auténticos. Ha numerosas ocasides em que os professores trabalham uns
com 0s outros para atingirem um objectivo relacionado com algum aspecto
dos seus programas ou das suas praticas. Tal pode incluir o desenho de um
novo sistema de avaliacdo dos alunos, o planificar aulas ou o comunicar
aos pais um novo programa. Estes momentos podem ser chamados
“actividades produtivas conjuntas”, isto €, os individuos juntam-se com
um objectivo partilhado e trabalham num produto comum significativo a

todos os participantes.
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No segundo grupo, consideramos Ingvarson (1990). Este autor diz-nos
que a questao da mudanga de uma cultura de escola pode ser respondida a
véarios niveis de desenvolvimento e de abrangéncia. Por um lado, é de
fazer notar que, embora diversas investigacdes tenham evidenciado que
introduzir mudangas significativas no ensino é um processo pessoal dificil
e a longo prazo, em que novas estratégias de ensino sdo apenas encorpadas
como rotinas ao fim de dois ou trés anos de pratica (Joyce e Showers,
1988; Little, 1986; in Ingvarson, 1990), é indispensdvel o apoio dado
pelos pares dentro da sala de aula. Por outro, e segundo Little (1987, in

Ingvarson, 1990)

Para que os professores trabalhem com colegas de forma
continuada e frutifera, requer ac¢do em todas as frentes. O
valor que se atribui ao trabalho partilhado deve ser tanto dito,
como mostrado. A oportunidade para o trabalho e estudo
partilhados deve ser proeminente no hordrio didrio, semanal e
anual. O propdsito do trabalho conjunto deve ser obrigatério e
a tarefa suficientemente desafiadora. Os recursos materiais €
humanos devem ser adequados. E a realizacdo dos individuos
e dos grupos deve ser reconhecida e valorizada. (p. 513)

Deste modo, segundo esta autora, os professores devem envolver-se de
forma frequente e continuada em conversas sobre as suas praticas de forma
a criarem uma linguagem partilhada adequada a complexidade da
actividade de ensino. Para além disso, conjuntamente com 0s responsaveis
pela administragdo devem planificar, investigar, preparar e avaliar
materiais e observarem as aulas uns dos outros. Em sintese, “os
professores e os administrados devem ensinar-se uns aos outros a prética

de ensino” (Little, 1982, p. 12-13, in Ingvarson, 1990).
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Como complemento, referindo-se a Fullan, Miles e Anderson (1987),
Ingvarson, (1990) aponta um conjunto de estratégias facilitadoras para a
criacdo de uma nova forma de se trabalhar na escola: (i) desenvolvimento
de competéncias dos professores e administradores através da formacao;
(i1) criacdo de consultores, através da identificacdo de professores com
perfil adequado; (iii) estimulo de esforcos naturalistas, com o apoio
efectivo de projectos da escola; (iv) divulgacdo e apoio de préticas
eficazes; (v) estabelecimento de redes de escola; (vi) desenvolvimento de
uma capacidade organizadora capaz de dar resposta as necessidades
identificadas, nomeadamente o desenvolvimento de uma boa infra-
estrutura de apoio.

Sanches (2000) entende a colegialidade como um processo social
orientado para o desenvolvimento da autonomia e de uma consciéncia
profissional colectiva. Reconhecendo que a evolugdo das -culturas
profissionais € um processo lento e que se aprende a desenvolver um
cultura de colegialidade, identifica como um dos seus obsticulos a
mobilidade dos professores. Para além disso, aponta a necessidade de uma
reestruturagdo dos tempos e dos espagos organizacionais, bem como da
existéncia de incentivos e apoio aos professores por parte da direccdo da
escola e dos parceiros sociais da governagao.

Hargreaves (1998a) refere que uma mudanga educacional, para ser bem
sucedida, requer uma interven¢do em vdrios niveis em simultaneo: (i) o
desenvolvimento profissional dos professores; (i1) o desenvolvimento do
curriculo e da avaliacdo; e (iii) o desenvolvimento da lideranca e da
organizagdo escolar. Sublinha a necessidade de se ter em conta as relagdes
de poder dentro da escola. Refere a restruturagdo como cliché da moda e

indica que, nesta, como em muitas outras coisas, hd uma grande distancia
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da retdrica a prética. Indica que a escolha fundamental da restruturagdo €
definir-se enquanto controlo burocritico ou enquanto fortalecimento
profissional.

Hargreaves considera que a colaboragdo ¢ como que um
“metaparadigma” da mudancga educativa e organizacional da idade pods-
moderna que constitui um principio que articula e integra a acgdo, a
planificagdo, a cultura, o desenvolvimento, a organizagdo e a investigacgao.
Aponta nada menos que onze possiveis “virtualidades”2 da colaboragio.
Mas indica também alguns “perigos” da colaboragdo, que pode ser: (i)
confortdvel e complacente; (ii) conformista; (iii) artificial; e (iv) co-
optativa. Para ele, tanto a colaboragdo como a restruturacdo podem ser
uteis ou nocivas.

Do ponto de vista tedrico, tém vindo a ser apresentados alguns
possiveis indicadores para analisar a escola como organizacdo que
aprende, o que é o mesmo que falar nos campos de ac¢do em que devera
haver uma intervencao significativa de forma a mudar a cultura da escola.
Alguns autores sdo, no entanto, criticos sobre se deve ser de facto a escola
a principal unidade de andlise. Huberman (1993), questiona porqué
considerar a escola como unidade de andlise quando esta tem grupos de
professores com anos de escolaridade tdo diferentes e objectivos também
tao diversos. Este autor propde que, a nivel de escola, se considere o grupo
disciplinar ou o grupo de um dado ano como a unidade primeira de
planificacdo e concretizacdo colaborativa nas escolas secundarias. E este 0

espaco onde as pessoas tém coisas concretas para dizer umas as outras e

2 S3o as seguintes as potencialidades apontadas por este autor: apoio moral; eficiéncia acrescida; eficicia
melhorada; sobrecarga de trabalho reduzida; perspectivas temporais sincronizadas; certeza situada; poder
de afirmacdo politico; capacidade de reflexdo acrescida; capacidade de resposta organizacional;
oportunidades de aprendizagem e aperfeicoamento continuo.
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podem ajudar a responder a situagdes especificas. A nivel regional,
poderdo ser grupos de professores do mesmo grupo disciplinar ou que
ensinam os mesmos anos de escolaridade ou que desempenham funcdes

andlogas, em diferentes escolas.

Em sintese, assumindo a necessidade da mudanca organizacional da
escola, a colegialidade é considerada por muitos autores como uma via a
desenvolver. Nao sendo uma condigdo suficiente &, no entanto, necessaria.
E de fazer notar que para compreender em toda a sua extensio o
significado da cultura profissional dos professores requer uma atencao
especial sobre as diferentes varidveis do contexto no qual esta é formada e
desenvolvida. H4a que evitar analisar de forma global e indiferenciada o
individualismo e a colegialidade. Em larga medida, o aparente desacordo
entre as limitagdes do individualismo e o valor da colegialidade pode ser
atribuido a ndo discriminagdo das diversas formas e situacdes das
interac¢coes do trabalho dos professores (Little e McLaughlin, 1993). Por
outro lado, encaréd-los em termos dicotdmicos € outro risco a que por vezes
se tem sido sujeito. Procurar linearizar e extremar campos tdo complexos,
ao contrario de os clarificar, pode tornd-los incompreensiveis e mais uma
vez atribuir-lhes qualidades ou defeitos absolutos e totalmente nao
contextuais.

Ficou igualmente patente a importancia do papel de lideranca de certos
cargos que poderdo criar contextos impulsionadores e reforcativos dessa
cultura. Para uma melhor compreensdo deste papel, serd, em seguida,

discutido o conceito de lideranca.
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A lideranca

Uma das questdes-chave na vida de um grupo liga-se ao poder e a
lideranca. Como afirma Fisher (1992), “a realidade do poder est4 no centro
de toda a estrutura social” (p. 168). Foi através do estudo da lideranga que
se desenvolveram em psicologia social as andlises sobre o poder.

Comecamos por discutir o significado de diversos conceitos, que se
interligam —poder, influéncia, lideranca e autoridade — de forma a
compreender melhor a sua natureza. De seguida, procuramos apresentar
alguns aspectos mais marcantes da dindmica do poder, como seja, as
dimensdes do poder, os seus processos de aparecimento e os estilos de

lideranca.

Conceitos fundamentais

Segundo Moessinger (s.d.), numa concep¢do comportamentalista,
sempre que um individuo revela a capacidade de obter de outro um
comportamento que este nao teria espontaneamente, estamos perante uma
situacdo de exercicio de poder. Esta no¢cdo de poder tem servido de
referéncia a muitos autores ao longo dos anos. No entanto, o poder
constitui a forma incontorndvel que tomam as relagdes humanas e, como
tal, a sua dinamica deve igualmente ser objecto de estudo. Isto €, ndo
existe poder independentemente daquele ou daqueles sobre os quais ele se
exerce, por outras palavras, ndo ha apenas ac¢do de a sobre b, mas também
reaccdo de b em relagdo a a e € esta interac¢io que instaura o poder. Trata-

se, assim, de uma relacao bindria. Reforcando esta ideia, Foucault (1982,
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in Knights e Vurdubakis, 1994) afirma que o poder é o nome que se da a
uma certa coeréncia das relacdes sociais que torna possivel a construg¢ao
de uma “grelha de intelegibilidade” da ordem social. Nesta perspectiva, o
poder ndo € uma instituicdo, nem uma estrutura, nem tao pouco uma certa
forca em que estamos envolvidos, mas sim a designacdo que se atribui a
uma relagdo estratégica complexa numa dada sociedade.

Segundo ainda Moessinger, esta relagdo € ndo reflexiva, simétrica ou
anti-simétrica, e transitiva. H4 poder simétrico, quando hd uma certa
igualdade entre os parceiros, isto é, a exerce poder sobre b num dominio e
b exerce poder sobre a noutro. Quando se verifica desigualdade temos uma
relacdo de poder assimétrica. E a transitividade que permite que o poder se
transmita através de uma cadeia hierdrquica, de modo a que o seu topo
possa fazer executar algo pela sua base. E, no entanto, ressalvado por
diversos autores que existe desgaste do poder ao transmitir-se, pondo-se
mesmo em causa se ¢ a mesma ordem que vai sendo transmitida entre os
sucessivos escaldes hierdrquicos.

Seguindo esta perspectiva, Sanches (1999) refor¢a a ideia da ac¢do de
lideranca como um “processo dialéctico entre fundo e forma
organizacional, através do qual se estrutura o fluir continuo dos
acontecimentos e dos rituais de interac¢do” (p. 67). Assim, hd a
necessidade de harmonizar duas légicas prevalecentes. Por um lado, a de
fundo que visa o controlo e racionalizagcdo entre finalidades e accao e, por
outro, a da forma que reconhecendo que a realidade € essencialmente
simbodlica e feita de conflitos, procura entrar em linha de conta com
l6gicas de negociacao, de subversao e de desconstrucgao.

Poder-se-a identificar dois tipos de poder: o individualizado e o

institucionalizado (Fisher, 1992). O poder individualizado é aquele que é

108 Leonor Santos, 2000



Capitulo IT — A Cultura Profissional e o Trabalho dos Professores

exercido por alguém que o considera um bem seu e que o pode usar sem se
submeter a sancdes. O poder institucionalizado € aquele que apenas se
pode exercer de acordo com um conjunto de regras que o definem e o
regulam. Deste modo, o poder ndo pode ser considerado uma aptidao
pessoal, nem tdo pouco a qualidade de um grupo. Ele existe apenas no
interior de uma relagdo social. Como diz Fisher (1992), “o poder é uma
relacdo social estruturada em termos de dominag¢ao/submissao” (p. 89).

Segundo diversos autores (Fisher, 1992; Moessinger, s. d.), poder e
influéncia sdo dois conceitos distintos: o poder € o exercicio de um
controlo, a influéncia é o exercicio de uma persuasdo. A influéncia nao
requer o poder; o poder pode ir além da influéncia. A influéncia é de
alguma forma um poder que serd exercido ndo intencionalmente e que se
manifestard a rebeldia daquele que o exerce. Isto €, a tem influéncia sobre
b, quando b reage em funcao daquilo que imagina que a pretende, mas sem
que este o manifeste.

O termo lideranca designa simultaneamente a estrutura da autoridade,
isto €, o quadro no qual se produz o processo de relacdo entre o lider e os
outros membros de um grupo, e o conjunto de comportamentos dos
individuos que ocupam a posicao de lider. A lideranca diz respeito a dois
processos: a conducdo de um grupo e a possibilidade de dar ordens. Esta
dltima s6 aparece no interior de uma estrutura hierdrquica. Em grupos nao
formais, por exemplo, o lider ¢ normalmente considerado a pessoa que
dispde de mais influéncia. Numa situacdo de maior formalidade, o lider é
aquele que ocupa uma fungdo identificada pela lideranca organizacional.
Esta funcdo corresponde ao desempenho de um papel que implica
geralmente a autoridade e o sentido de responsabilidade e que pode levar

0s outros a submissao, através do poder ligado a funcao.
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E, no entanto, de fazer notar que, embora o papel do lider seja
habitualmente central num processo de lideranca, esta pode dizer
igualmente respeito aos chamados seus subordinados, isto é, estes poderao
ter um papel activo, cuja actividade pode coagir o lider a fazer
determinada coisa. Ser lider comporta um conjunto de papéis e as funcdes
que eles englobam supdem uma cooperacao. Deste modo, a lideranga € um
processo € ndo uma pessoa, ainda que o lider seja aquele que aparece mais
frequentemente como ponto central nesse processo.

A liderancga distingue-se da autoridade. A autoridade refere-se ao poder
que se exerce no quadro de uma legitimidade. H4 dois tipos de autoridade:
aquela que deriva da categoria ou posi¢do hierdrquica, e que em principio
€ imposta; e aquela que provém da posicao do lider e, como tal, € aceite. A
eficicia da autoridade € tanto maior quanto melhor se conjugarem estes

dois niveis:

A autoridade € estdtica, estrutural, formal e sancionada pela
organiza¢do; ela implica uma submissdo, uma causa
estruturada e legitima num dominio claro e especifico. Em
contrapartida, a lideranca é dinamica, tictica, informal e ndo
formalmente sancionada pela organizacdo. (Fisher, 1992, p.
94)

Do exposto pode afirmar-se que de uma concepcdo de poder como
fendmeno unidireccional se passou para uma concep¢do mais ampla de
relacdo bindria, caracterizada por ser ndo reflexiva, simétrica ou anti-
simétrica e transitiva.

O poder distingue-se da influéncia, por se exercer em termos de

controlo e ndo de persuasdo. A liderancga, entendida como o conjunto de
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comportamentos daqueles que ocupam a posi¢do de lider, distingue-se da

autoridade, dados os aspectos diversos que as caracterizam.

Dinamicas de poder

Existem vdrias tipificagOes possiveis de poder. Apresentaremos apenas
dois modelos. O primeiro € apresentado por French e Raven (1959, in
Marc e Picard, s. d.). Segundo estes autores, existem cinco tipos de poder
mais habituais e importantes. Esta categorizacdo parte como base de poder
a forma de relacdo entre b (aquele sobre quem se exerce poder) e a
(individuo, grupo, norma,... capaz de exercer poder). Note-se que na
percepcao de b pode intervir diversos tipos de factores, nomeadamente

cognitivos e afectivos. Os cinco tipos de poder sdo:

— 0 poder de recompensa, baseado na percep¢do de b que a tem a
possibilidade de lhe proporcionar recompensas (satisfagdes, gratificacdes,
vantagens);

— 0 poder de coercdo, baseado na percepcdo de b que a tem a
possibilidade de lhe infringir puni¢cdes (sangdes, sofrimentos,
rejeigdes,...);

— 0 poder legitimo, baseado na percep¢do de b que a tem
legitimamente o direito de lhe prescrever a conduta (em funcdo do seu
estatuto, da sua funcao);

— 0 poder de referéncia, baseado na identificacdo de b com a;

— 0 poder de competéncia, baseado na percep¢do de que a tem uma
experiéncia ou conhecimentos especificos que lhe conferem uma mestria

num dominio preciso.
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Ainda segundo estes autores, o poder legitimo s6 é exercido por cada
agente num dominio de ac¢do limitado. Toda a tentativa para exercer o
poder fora da sua jurisdi¢ao tende a enfraquecé-lo. Quanto mais legitimo é
o poder, nomeadamente baseado na referéncia ou na competéncia, menos
resisténcia produz. Pelo contrério, o poder de coer¢do aumenta-a e o poder
de recompensa tende a diminui-la.

O segundo modelo que apresentaremos € de Crozier e Friedberg (1977,
in Fisher, 1992) que propdem um estudo dos fundamentos do poder como
base de toda a accdo organizada, nomeadamente do funcionamento das
organizagdes. Estes autores apresentam quatro fontes essenciais do poder,

decorrentes, respectivamente:

— da avaliagdo do perito: tem poder aquele que tem o dominio de um
conjunto de conhecimentos e de competéncias que lhe permite resolver
problemas que outros ndo sdo capazes;

— da relagdo entre uma organiza¢do e o seu meio circundante: tem
poder aquele que tem o dominio de incertezas nas relagcdes existentes entre
uma organizacao € o seu meio envolvente que lhe permite o desempenho
do papel de intermedidrio e intérprete entre 16gicas e ac¢des diferentes;

— da circulacdo de informacoes: tem poder aquele que € detentor de
um conjunto de informacdes indispensiveis aos outros;

— das regras organizacionais: tem poder aquele que tem capacidade
em utilizar as regras organizacionais, isto é, aquele que tem um bom

conhecimento das regras e as sabe utilizar.
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O poder legitimo ja referido, em oposi¢cdo ao coercivo, € toda a
autoridade que se baseia numa estrutura hierdrquica. Podem ser

identificadas trés bases para o poder legitimo:

— os valores culturais comuns a uma sociedade, que reconhecem as
caracteristicas especificadas a um individuo;

— a aceitag¢do de uma estrutura social, que implica uma hierarquia de
autoridade;

— a delegacdo, que significa que aquele que o detém é designado

como tal por um agente que pode conferir-lhe uma legitimidade.

Temos vindo a falar no poder legitimo. No entanto, a legitimidade ndo
parece ser por si sO suficiente para uma autoridade aceite. Devera
igualmente existir uma interaccdo entre as funcdes de um superior e a
sensibilidade dos subordinados. Por outras palavras, o exercicio da
autoridade € condicionado pelas representacdes que os subordinados
fazem daquele que ocupa um posto e ndo apenas pela percepcao que t€m
daquele que confere a legitimidade enquanto fonte formal de autoridade.

A designacdo ou eleicdo de um chefe ndo da apenas origem a diferentes
expectativas, mas também cria condicdes distintas para o chefe e os
subordinados. De acordo com estudos realizados, por um lado, a
legitimidade baseada na designagdo feita através da competéncia parece
ser o factor mais importante do poder. Por outro, a criagdo de legitimidade
através de um processo eleitoral, parece sair refor¢cada, uma vez que este
meio contribui para a existéncia de maior sentido de responsabilidade.

Como afirma Fisher (1992):
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Este sistema foi considerado uma forma de troca social, em que
os membros de um grupo recompensam aquele que elegem e
esperam em troca resultados da sua parte. (p. 117)

Podem-se distinguir dois tipos de lideres: o formal, decorrente de uma
autoridade no interior de uma estrutura hierarquica e o informal, resultante
do reconhecimento de factores independentes de qualquer hierarquia, tais
como a competéncia.

Fisher (1992), de acordo com as vdrias abordagens desenvolvidas por
diferentes modelos tedricos de lideranca, apresenta duas que podem
considerar-se claramente contrastantes. Dizem elas, respectivamente,
respeito a andlise centrada nos tragos individuais para definir um lider e a
andlise das situacOes capazes de determinar o exercicio de uma lideranca.

A primeira abordagem parte do pressuposto que o poder € um atributo
do individuo, isto é, um dom pessoal. Os estudos, que se desenvolveram
sobretudo na primeira metade deste século, tiveram como foco de atengdo
a procura de resposta a questdes como: “Quem se torna chefe?” e “Quais
as qualidades de um chefe?” Esta linha de abordagem foi, no entanto,
sujeita a criticas, uma vez que ao focar-se nas caracteristicas individuais
pressupdoe o poder definido como um processo de influéncia
unidireccional. A segunda abordagem apresentada procura ir mais longe,
isto é, estudar o fenémeno da lideranca em funcdo da importancia do
contexto em que se exprime. J4 ndo sdo as capacidades individuais que
caracterizam a lideranga, mas sim os factores do contexto que determinam
o estilo de lideranca. Procura-se assim compreender, por exemplo, as
caracteristicas do grupo e as relacOes entre o lider e os restantes
elementos. Em particular, no contexto escolar, Sanches (1999) aponta

quatro formas diversas de conhecimento organizacional dos lideres, que
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constituem os campos de interac¢do da ac¢do de lideranga. Sdo eles: o
conhecimento de si mesmo (pessoal e profissional), da institui¢do, da
situacdo e dos actores.

Fiedler (1967) identifica trés varidveis contextuais que influenciam o
papel do lider:

— a autoridade formal do lider, relativa a sua posi¢do hierarquica;

— a organizacdo da tarefa, relativa aos meios e condi¢des de
realizacdo das actividades,

— as relacoes entre o lider e os seus subordinados, respeitante ao grau

de aceitacdo e ao clima de trabalho no interior do grupo.

H4 mesmos autores que discutem o tipo de inter-influéncia entre as
caracteristicas do lider e as exigéncias da situagdo, propondo modelos
contrdrios. Uns defendem a necessidade de flexibilidade do lider em
adaptar as suas tendéncias pessoais as exigéncias da situag¢do. Outros,
contudo, defendem que uma liderancga eficaz é aquela em que o lider é
capaz de modificar os dados contextuais de forma a adoptd-los ao seu
proprio estilo. Seja, contudo, qual for a posicdo em que nos coloquemos,
segundo Sanches (1999), o lider terd de desempenhar o papel de
negociador de solugdes e recursos, de agente divulgador de valores e
ideias, de porta-voz da informacdo para o exterior e de regulador de
conflitos. Estes papéis, “em ultima instancia, situam-no no centro do
sistema nervoso organizacional impulsionador da ac¢@o” (p. 70).

Entre os modelos que valorizam sobretudo o papel do contexto, € de
referir o de House (1981, in Fisher, 1992) que identifica quatro tipos

possiveis de lideranga:
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— a lideranca directiva, centrada na realiza¢do de tarefa sob todas as
suas formas (organizacdo, coordenagdo, e avaliacdo);

— a lideranca de apoio, que procura criar um clima e relacdes
satisfatorias;

— a lideranga participativa, que € orientada para a informagdo e
consulta;

— a lideranga que tem como eixo os objectivos.

E de ressaltar que o modelo apresentado entra em linha de conta com
multiplas orientacdes, nomeadamente, a realizacdo da tarefa, as relacdes
humanas e os objectivos a atingir.

A lideranca pode ainda ser analisada do ponto de vista dos processos
seguidos para a tomada de decisdo. H4 dois possiveis critérios a ter em
conta quando da tomada de decisdo: a qualidade da decisdo,
nomeadamente nos efeitos que determina no funcionamento do grupo, e a
sua aceitacdo pelos subordinados. Fisher (1992), identifica trés modelos

centrais de lideranga:

— 0 modelo autocrdtico, em que o lider identifica o problema, examina
as solucdes possiveis, toma a decisdo e informa os seus subordinados. Este
processo pode ser acompanhado de recolha de informagao pontual;

— o modelo consultivo, em que o lider toma a decisdo apdés um
processo de trocas individuais ou dentro do seio do grupo, para avaliar os
aspectos do problema;

— 0 modelo participativo, em que a tomada de decisdo € feita em

grupo.
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Outros autores apresentam subcategorias das apresentadas, partindo
ainda do mesmo quadro de referéncia. Por exemplo, Tannenbaum e
Schmidt (1973, in Fisher, 1992) alertam para a necessidade do lider
ponderar as suas forcas proprias, as dos subordinados e as da situacao,

antes de optar por um destes tipos de lideranca.

Do exposto ressalta que de uma abordagem tradicional em que o foco
central do estudo das questdes da lideranga se centravam nas
caracteristicas individuais do lider, se evolui para o reconhecimento da
importancia dos factores contextuais. Assim, torna-se mais complexa e
amplia-se a natureza da lideranca. Passa-se, deste modo, a reconhecer que
“a acgdo de lideranca € sempre uma accdo situada e holistica (Sanches,
1999, p. 65).

Virias sdo as tipificacdes possiveis a atribuir ao poder. Para o
caracterizar poder-se-4 partir dos factores cognitivos e afectivos postos em
jogo, das fontes que o legitimam, de factores do contexto ou ainda dos

processos seguidos na tomada de decisoes.

Consideracoes finais

Foi por mais de uma vez, ao longo deste capitulo, afirmado que a
cultura profissional dos professores € complexa e pode tomar formas
diversas de concretizacdo na pratica. Deste modo, valorizar tao
linearmente a colegialidade, em detrimento do individualismo, como

garante de uma mudanca organizacional das escolas e das praticas dos
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professores corre o risco de se tornar pouco prometedor e ndo levar aos
objectivos desejados. Assume-se neste estudo, contudo, que a
colegialidade ¢ uma via muito promissora para a mudanca na cultura
profissional dos professores capaz de responder as necessidades de uma
escola ajustada a sociedade de hoje. Em particular, falamos na necessidade
de criar novas formas de ser professor na escola e de ajustar as praticas de
ensino.

O significado que atribuimos a colegialidade neste estudo corresponde
a uma forma continuada de trabalho em equipa, que leve a reflexao dos
professores sobre as razdes e as consequéncias daquilo que fazem, que os
desafie a melhorar as suas priticas e a repensar no que € ser professor.
Pode ter origem na identificacdo partilhada de um problema, assumido por
todos os professores membros da equipa. Tal dindmica pressupde a
existéncia continuada de negociagdo e construgdo de ideias, significados e
valores comuns, marcada por uma ética de responsabilidade e de
autonomia partilhada. A colegialidade nao nega a autonomia, mas sim
reconhecendo e respeitando a existéncia de diferencgas, procura torna-la
uma mais valia. Assim, nas equipas colegiais as motivacdes individuais
nio se opdem as colectivas, mas sim complementam-se e aprofundam-se
(Sanches, 2000).

H4, no entanto, que garantir uma colegialidade que permaneca com o
tempo, que se instale como uma nova cultura e ndo como algo
extemporaneo. Em nosso entender, esta necessidade estd directamente
relacionada com o dilema anteriormente apresentado sobre quem recai a
responsabilidade de impulsionar e garantir formas de colegialidade — por
parte da vontade expressa dos professores ou, em oposicao, por imposi¢ao

de vias superiores. A literatura evidencia os riscos de uma colegialidade
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nao directamente assumida pelos professores — colegialidade artificial ou
forcada. No entanto, em nosso entender tdo pouco se poderd deixar a
exclusiva espontaneidade dos professores. Poderd antes haver um
processo de mdituas responsabilidades, cabendo aos diferentes
intervenientes um papel de autonomia responsavel, tendo por quadro de
referéncia uma perspectiva global de um projecto educativo da escola.
Estas responsabilidades a que nos estamos a referir ultrapassam em larga
medida a criacdo de condi¢des materiais e fisicas, obviamente essenciais
para a realizacdo de um trabalho conjunto entre professores. E muito mais
do que isso. A escola, enquanto comunidade educativa, deve no seu todo
ter um objectivo comum partilhado, no qual se inclui o desenvolvimento
de uma autonomia e de uma consciéncia profissional colectiva.

Uma outra questdo que se coloca ao falarmos em colegialidade é a
escolha de qual a unidade de andlise a considerar no estudo da cultura
profissional dos professores. Em nosso entender, e tendo por base o
apresentado anteriormente, sem ddvida que os grupos disciplinares, vistos
como comunidades profissionais existentes na escola, em particular, na
escola secunddria, sdo organizacOes provavelmente decisivas para a
compreensdo da cultura profissional em vigor. Em particular, o papel do
delegado de grupo, enquanto lider de um poder legitimado, consignado
por um processo eleitoral, podera constituir um aspecto relevante a ter em
conta. Nao deve ser, contudo, ignorado o contexto que os envolve, a
dimensao mais ampla, a da propria escola, de forma a que seja possivel
captar-se a compreensio da evidéncia emergente da andlise do grupo em
todas as suas multiplas matizes.

Ao darmos um papel de destaque ao grupo disciplinar ndo estamos,

contudo, a ignorar as possiveis consequéncias de um cultura balcanizada.
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Consideramos sim que as equipas de trabalho ndo devem e ndo podem
fechar-se sobre si préprias, correndo o risco, se tal vir a acontecer, de
inviabilizar uma colegialidade tal como foi anteriormente por nds
caracterizada. Estamos sim e apenas a dar um especial destaque ao grupo
disciplinar de forma a respeitar a l6gica organizacional que até hoje foi a
seguida nas escolas secunddrias portuguesas, isto €, a atender aos aspectos
contextuais da realidade que queremos estudar e compreender. Esta
realidade poderd mesmo vir a constituir um ponto de partida para uma
interac¢do rotativa e democratica, seguindo uma estrutura de “mosaico

fluido” (Hargreaves, 1998a).
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