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'COLABORAGAO E COLEGIALIDADE
_ARTIFICIAL

CHAV_'_"“_ A RECONFORTANTE

Oou CALICE ENVENENADO

Se uma das heresias mais proemmentes da mudanga educativa ¢ a da cultura do
individualismo, entdo a colab‘ ¢do e a colegialidade ocupam um lugar central nas
ortodoxias da mudanga. Elas tem sido apresentadas como possuidoras de muitas vir-
tudes sendo, por exemplo, propostas como estratégias particularmente frutuosas de
fomento do desenvolvimento prof' ssional dos professores. Defende-se que con-
duzem este desenvolvimento para além da reflexdo. pessoal e idiossincratica, ou da
dependéncia em relag@o a peritos externos, fazendo com que os professores apren-
dam uns com os outros, partilhando e desenvolvendo em conjunto as suas com-
peténcias'. Os resultados da pesquisa também mostram que a confianca que decorre
da partilha e do apoio»colé,gi_z_il conduz'a uma maior disponibilidade para fazer
experiéncias e para correr riscos e, com estes, a um empenhamento dos docentes
num aperfeicoamento contix}ﬁb, -enquanto parte integrante das suas obrigagdes
profissionais. Neste sentido,'._.a.' colaboragdo e a colegialidade sdo consideradas
pontes vitais entre o desenvolvimento das escolas e o dos professores?. As formas de
colaboragio e de colegialidade que se traduzem numa tomada de decisdes. partilha-
da e na realizagdo de consultas entre colegas (staff consultation) figuram segura-
mente entre os factores de processo que os estudos sobre a eficdcia das escolas
identificam rependamente como estando correlacionados com resultados escolares
positivos’.

Se a colaboragdo e a cdl‘egialidade sdo consideradas promotoras do crescimento
proﬁssmnal e do desenvolvimento das escolas a partir de dentro, também s@o larga- -
mente encaradas como formas de assegurar a implementagio de mudangas introduzi-

~ das externamente. O seu contributo para a implementagdo das reformas curriculares
: centrahzadas consutm a este respelto um factor cruc1a1 ’
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las, a defesa da colaboragiio e da colegialidade e o seu contributo néo levantam grandes
problemas. A criacdo de relagGes colegiais produtivas e de apoio entre os professores
tem sido considerada, desde hd muito, como um pré-requisito para um desenvolvi-
mento curricular eficaz, fundado no estabelecimento de ensino’. Sob muitos pontos de
~ Vista, a:colaboragfo e a colegialidade ligam o desenvolvimento dos professores e o

‘desenvolvimento curricular’. Com efeito, o fracasso de muitas iniciativas de desen-
volvimento cumcular jpode ser atribuido, pelo menos parcxalmente, a incapacidade
para se construir e manter as relacdes colegiais de trabalho que sdo essenciais ao seu
sucesso’.

Mmtos autores tem defend1do quea 1mp1ementagao eficaz das reformas curricu-
lares de carcter mais centralizado- também depende do desenvolvimento de relagdes
colegiais e da planificagdo conjunta realizada pelo pessoal docente, permitindo que as
directivas centrais sejam interpretadas e adaptadas ao contexto de cada escola em par-
ticular e criando empenhamento & compreensdo junto dos professores responsaveis
pela implementagdo dos novos curficulas Com as tendéncias de muitos sistemas para
caminharem no sentido da gestdo auténoma e local das escolas, a responsabilidade

.colectxva dos professores pela 1mplementa9ao de 1mposxgoes curriculares definidas-

_ centralmente depende ainda mais do desenvolwmento da colaboragao e da colegiali-
dade ao mvel da escola.

Embora ndo sejam exactamente um remédio para tudo, os beneficios apregoa-
dos de tal colaboragdo e colegialidade para a satide e eficicia orgamzacmnal parecem
ser, pois, ndo s6 inimeros mas também amplamente dxfundldos Shulman sintetiza
alguns. dos prmcxpals argumentos a este respelto dizendo:

A colegialidade e a colaboragio entre os professores nio so apenas
importantes para a melhoria do seu morale e da sua satisfacéo (...) sdo
tambem absolutamente necessérias, se qulsermos que o ensino tenha
maior grandeza ... Elas sdo lgualmeme necessanas para assegurar que 0s
docentes beneficiem com as suas expenencxas e continuem a crescer ao
longo as suas carreiras’.

Estes progressos, continua Shulman, tém implicagGes importantes para a lideranca
que € exercida no interior:das escolas. Na sequencxa da «segunda vaga» de reformas
educativas realizadas nos Estados Unidos, as quais se inspiraram nos relat6rios do Holmes
Group e da Carnegie Foundation, passararn a estar muito em voga imagens de professores
envolvidos substancmlmente no exercicio. da hderanga ao nivel do estabelecimento de
ensino. Shulman smtetlza esta posxgao do seguinte | modo:

Pede se as escolas que se assemelhem as melhores das nossas grandes
“empresas, empregando métodos modernos de gestio para descentrahzar a

Nas situagdes em que as reformas curriculdfes sdo produzidas nas préprias esco-
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autoridade e tomar decisoes importantes ao nivel da base. A lideranca n#o
¢ monopolizada pelos administradores, mas sim partilhada com os pro-
fessores’.

- Em consondncia com este tipo de argumentos, temos assistido a uma cada vez
maior defesa de novos estilos de lideranca, descritos de modo varidvel como lideranca
«instrucional»", lideranca transformacional” e governo partithado® (shared gover-
nance). Em todas estas concepgdes, a tomada de decisdes partﬂhada em moldes cole-
giais ocupa um lugar de destaque. - : -

" A colaboragéo e a colegialidade formam entdo, plataformas significativas de
politicas que procuram reestruturar as escolas a partir do exterior ou melhoré-las a par-
tir do interior. Grande parte do fardo da reforma educativa tem sido colocado sobre os
seus frageis ombros. O desenvolvimento das escolas, a reforma curricular, o desen-
volvimento profissional dos professores e o desenvolvimento da liderancga; o sucesso
de todos estes processos € visto-como estando, de algum modo, dependente da cons-
trugdo de relagBes colegiais positivas. Consequentemente, embora a colaboracgdo e a
colegialidade ndo sejam normalmente, elas proprias, objecto de imposi¢des nacionais,
estatais ou provinciais, o sucesso do seu desenvolvimento é considerado essencial para
a concretizagdo eficaz das reformas decretadas ao nivel nacional ou local. Para muitos
reformadores e administradores, ambas se tornaram na chave da mudanga educativa.

CRITICAS A COLEGIALIDADE

A colaboragio e a colegialidade podem ter-se tornado importantes pontos de um cres-
cente consenso administrativo e intelectual em torno do sentido desejado da mudanga
e do desenvolvimento, mas ndo deixam de ter os seus criticos.

A maior parte das criticas.tem-se centrado sobre as suas dificuldades de implemen-
tagdo e, em particular, sobre questdes relativas ao tempo durante o qual os professores
tém a possibilidade de trabalhar juntos, bem como a falta de familiaridade de muitos
deles com o papel colegial. Tals criticas t€m uma naturcza relatlvamente especifica,
técnica e administrativa,. i

- Um segundo conjunto de criticas & colabora(;ao ea coleglahdade refere-se ao seu
significado, pois sdo frequentemente discutidas. como, se. fossem amplamente com-
preendidas. Contudo; na pratica, aquilo a que se chama. colaboragao ou colegialidade
‘pode assumir formas muito diferentes: o ensino em eqmpa, a plamﬁcagao em colabo- -
ragdo, o treino. com: pares (peer coachzng) -as relagoes de: mentores, o didlogo profis-
sional e ainvestigac@o-acgdo em colaboragdo, para: refenr apenas algumas. Mais infor-
malmente, podem’ concreuzar-se nas conversas na sala de professores ou fora da sala
de aula, na ajuda e nos conselhos relativos, aos recursos e em indmeras outras peque-
nas mas Slgmﬁcanvas accoes.. Pouco mais ha.de comum‘emr__e_ todas estas actividades
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& "com oS outros de’ um ou outro modo" A

Judith Warren Little fez uma distin¢éo utll entre diferentes tipos de relacdes
colegiais, em termos das suas implicacdes para a independéncia dos professores'. Con-

“tar histérias, «explorars ideias e recursos, dar e receber ajuda e assisténcia e partilhar

ideias e materiais, diz €la, no constituem ameagas graves 3 independéncia dos profes-
sores, Uma vez que todas estas formas de colaborag@o e de colegialidade ocorrem fora
da sala de aula e deixam intactas as suas concepgdes sobre as suas priticas e o contro-
lo que exercem sobre elas. No entanto, o trabalho em conjunto requer uma interde-
pendenc1a mais estreita entre colegas e maiores ajustamentos miituos.ao nivel da prati-
ca. Todas estas modalidades sio versdes da colaboraciio e da colegialidade, pois todas
implicam que os professores trabalhem em conjunto. Todavia, para além deste simples
elemento comum; diferem bastante uthas das outras.e tém- implica¢des bastante diver-
sas, ao nivel dd autonomia e do fortalecimento dos professores..

; " A este ‘respeito; o facto mais importante ndo € a existéncia de tipos variados de
colaboragao e de colegialidade, mas’sim que as caracteristicas e as virtudes de alguns
deles sdo também, muitas vezes, falsamente. atribuidas a-outros, ou talvez a colabo-
ragdo e a colegialidade em geral. O fortalecimento dos professores, a reflexdo critica.e

0 empenhamento num aperfelgoamento continuo sdo alegacdes comummente feitas

“acerca da colaboragio’é da colegialidade em geral, mas que na pmtlca s6 se aplicam a

algumas das suas versoes particulares'’.

Pelo facto de a colaboragdo e a colegialidade possufrem muitas facetas, a
proclamagao geral das suas qualidades deveria ser feita com cuidado. Ndo existe,
‘com efeito, uma colaboragiio ou a colegialidade «real» ou «verdadeira», mas unica-
mente formas diferentes de colaborag@o e de colegialidade, as quais 1€m conse-
,quencxas diferentes e servem propésitos diversos. Para além disso, as formas mais
_ compatxvets com 0s beneficios dmplamente apregoados do fortalecimento dos pro-
e fessores e ‘da pratxca ‘reflexiva parecem ser também as menos comuns. Na sua
revisad das pratlcas colegiais, Little descobrlu por exemplo, que o trabalho reali-

zado em’ ‘conjunto ao nivel da prética-em sala de aula era comparativamente raro'.

" De |oual modo, no estudo do tempo de preparagio (no qual se baseia este capitulo).
MEsSmoO num grupo de escolas que estavam empenhadas no.desenvolvimento da

‘plamhcagao em co]aboragao entre os seus professores, esta restringia-se essencial-
mente a tarefd especifica (e delineada-a relativamente curto prazo) do desenvolvi-
mento de novas unidades de trabalho; raramente se estendendo a revises criticas,

‘colectivas e reflexivas da ética; dos principios. e dos propésitos da pratica actual ™.
Este resultado é replicado por Little e por Leithwood e Jantzi, os quais encontram
poucos indicios da existéncia de feedback critico sobre o ensino, entre os profes-

‘sores de escolas que, de outro modo, poderiam ser consideradas «colaborantes»™.
Na nossa pressa abrupta para gerir a colaboracdo e a coleoxahdade parece ser
importante, portanto, que encontremos, em primeiro lugar tempo para compreender
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. 0-seu significado. _ i 0.0

Estas questoes relanvas ao szgmf ca?z’o da colaboragao e da coleglahdade con-
duzem inexoravelmente a outras relativas a quem as guia € controla, isto é, aos seus
aspectos micropoliticos. Como diz Cooper, numa critica mordaz as concepgdes popu-
lares destes processos:

‘Afinal, de quem € a cultura? Se se decreta aquilo acerca do qual os pro-
fessores devem ser profissionais, como, onde e com quem devem colabo-
rar, e que plano de conduta profissional devem seguir, entdo a cultura daf
resultante serd estranha-ao seu local de trabalho Mais uma vez, eles terdao
«recebido» uma cultura®. -

As dlscussoes sobre a co]aboragao ea coleglahdade € a defesa de que tém
sido objecto ocorrem, em larga medida, no ambito de. uma perspectiva particular
sobre as relagdes humanas: a perspectiva cultural. No essencial, esta perspectiva
tem-se apoiado nas tradlgoes do. funcionalismo socxolégxco _da antropologia social
e da gestdo das grandes empresas Trata-se de uma perspectlva que pde em releyo
aquilo. que € possuido e pamlhado em comum nas re}agoes humanas: os valores,
os hébitos, as normas e as crengas, isto é , 0 contetido partllhado das culturas dos
.,__profe:ssores22 Tal perspectiva: estd amplamente difundida na bibliografia sobre as
culturas docentes existentes nas escolas e nos sistemas escolares23
. A perspectiva cultural encerra dois problemas Prunelro, presume-se a

existéncia de uma cultura partllhada em qualquer orgamzagao independentemente .
da sua complex:dade e grau de dlferencnagao Assume-se que todas as organizacdes
tém culturas. Nao se trata de um resultado da mvestlgagao mas antes de uma
suposig¢@o. A hipétese de que algumas organizagdes extremamente complexas pos-
sam ndo possuir qualquer cultura, em substancia e 31gn1ﬁcado ndo é reconhecida.
- Em segundo lugar, a enfase tedrica e metodoldgica que é colocada sobre aqui-
- lo.que ¢ partilhado no interior da orgamzagao pode exagerar os aspectos consensuais
“das relagdes humanas, concedendo lhes uma 1mportanc1a nos estudos de investigagao
que ultrapassa o seu signifi cado pratlco Em algumas orgamzagoes as diferencas, 0s
conflitos e.0s desacordos sdo socialmente mais significativos para aqueles que neles
pammpam do que as coisas que possam cvcntualmente pamlhar Como veremos no
proximo capitulo, isto acontece frequentemente nas escolas secundanas com as suas
relagBes balcanizadas entre departamentos _por exemplo*. Neste sentido, aquilo que
descrevi antenormente como sendo a Jorma da cultura dos professores a configuragio
das relagdes existentes entre 0s seus membros, ¢ tdo importante como o contelido de
‘quaisquer. crengas partilhadas no seio de tal cultura.
Uma segunda perspectxva sobre as relagoes humanas, menos representada na lite-
ratura e na investigago na 4rea-da: adrmmstrag:ao educacional, € a perspectiva micropo-
litica. Segundo Blase, tal perspectlva trata da «unhzagao do poder para se atingir rcsul-
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" tados prefendos em cenanos educatwos» N perspectiva’ mlcropolmca d4 maior relevo

a8 d]ferengas ex1stentes entfe os grupos de uma organizagdo do que as suas semelhangas®™
:As maneiras através das quais alguns individuos e grupos conseguem concretizar os seus
valores a custa de outros sGo uma preocupacio chave desta perspectiva. Na perspectiva
cultural, a lideranca € uma questéo de gestao e de legitimidade; na micropolitica, trata-se
mais de uma questao de poder e de controlo”.
‘Estas ‘dunas perspectxvas apresentam-nos dois panoramas muito diferentes
sobre a colaboragao ea coleglahdade Na perspectzva cultural, a dominante, as cul-
Hturas de colaboragao exprimem € emergem de um processo de formagdo de consen-
'sos gite ¢ facilitado por uma gestao educativa largamente benevolente e competente.
Na perspectiva micropolitica, tal colaboragdo-e colegialidade resultam do exercicio
do poder. organizacional por parte de administradores que t&m consciéncia da
questao do controlo Neste caso, a colegxahdade €, ou'uma-imposi¢do indesejada (do
ponto de v1sta dos professores que sdo sujeitos a ela), ou, mais frequentemente, uma
" ‘forma de co- optagao dos docentes no sentido de concretizarem propésitos adminis-
ftratlvos e de 1mp]ementarem imposicGes externas. De um ponto de vista micropo-

'hnco a colaboragao ea coleglahdade estdo estreitamente hgadas ou aos cons-

V trang1mentos admlmstratlvos ou 2 gestdo indirecta da aquiescéncia. .3

Nem a perspectxva cultural nem a micropolitica posstiem uma interpretagiio pri-
vxleglada ou mais precisa das organizagdes € das relagdes colegiais que ocorrem no seu
interior. Nenhuma delas detém o monop6lio da sabedoria. Mas o predominio da
primeira perspectiva sobre-a investiga¢do das culturas de escola tem concedido uma
énfase exagerada as interpretagdes e prescrn;oes da colegialidade docente que estdo
- mais centradas na ideia do consenso. Neste capitulo, concedo uma atengio particular
as dimensdes menos ‘compreendidas e menos frequentementeé reconhecidas da cultura
da escola e da colegialidade docente: aquelas que t&ém uma natureza micropolitica. -

“ Uma vez adoptada a perspectiva micropolitica, ela tem implica¢des importantes
para a nossa compreensio 'da colaboragéo e da colegialidade e para as questdes que
levantamos a respeito delas. Coloca em diivida, por exemplo, as virtudes amplamente
apregoadas do-ensino em equipa e da colegialidade ao nivel da sala de aula, nas situa-
¢Bes em que existem diferencas substanciais de valores e de crengas entre os profes-
sores nelas envolvidos. Como disse Huberman, € natural que muitas vezes os escul-
tores queiram ver-sé uns aos outros a esculpir, falar sobre esculturas com artistas cole-
gas e ir ver exposi¢des-do seu trabalho, mas nunca esculpiriam o mesmo pedaco de
marmore com um colega“ Devido a existéncia frequente de diferencas de crengas e de
abordagem, diz ele, os professores podem ndo ser, a este respeito, muito diferentes dos
escultores. . : o

Em segundo lugar, uma perspectiva micropolitica levanta questdes sobre 0s

~direitos do individuo e a protecgao da individualidade face as pressdes do grupo. As

normas de coleglahdade $30 por vezes tratadas como se fossem leis administrativas
da co]egnahdade Os professores que preferem continuar a trabalhar sozinhos durante
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“todo-ou pane do seu tempo podem ser ostracizados injustamente. Como defendi no

‘capitulo anterior, alguns professores planificam melhor em soliddo ‘do que com 08
seus colegas. A protec¢do da sua individualidade e da sua discri¢do de julgamento é
também uma protecc¢do do seu direito de discordar e de reflectir criticamente sobre o
valor e interesse dos assuntos a respeito dos quais lhes € pedido que colaborem. A
perspectiva micropolitica levanta questdes que tém a ver com as implicagdes da
colaboragdo e da colegialidade ao nivel da individualidade e da solido.

Em terceiro lugar, a perspectiva micropolitica investiga as circunstincias nas
quais a colaboragdo se transforma em co-optagdo (como, por exemplo, quando. se

- colabora com o inimigo). Tal perspectiva questiona-se sobre as ocasides em que a

colaboragdo se transforma num empenhamento, ndo para com o desenvolvimento ou a
concretizagio de prop6sitos proprios, mas sim para com a implementacio de propGsi-
tos estabelecidos por outros. Por exemplo, Hartley cfjtic_ou_ a tendéncia para se privile-
giar formas experienciais de formac@o continua mais. curtas e centradas na escola,
argumentando-que sdo co-optativas, porque cultivam o cmpénhamento emocional para

- com mudancas decretadas externamente, a custa da deliberagio e da critica racional

relativas ao valor e exequibilidade de tais mudangas®. - .
Em quarto lugar, a perspectiva mxcropo]mca encoraja-nos a discriminar as dxfe—

rentes formas que a colaboragdo e a colegialidade podem assumir, examinar quem as

constitui € perguntar que interesses servem, em cada caso. No Capitulo- 4, por exem-

-plo, descrevi o modo como algumas formas espontineas e imprevistas de colaboragio,

que sio sugeridas pela dindmica cultural das familias, das comunidades e dos grupos
de pares dos préprios alunos, s30 muitas vezes redefinidas e reinscritas em sistemas de
cooperac¢do mais. artificiais do ponto de vista burocratico e mais controlados adminis-
trativamente, tais como a aprendizagem activa (active learning) e a aprendizagem
cooperativa (cooperative learning). Estas reformas insistem na cooperacao € no apoio
que ocorrem na sala de aula mas, ao fazé-lo, deslocam o locus de controlo da coopera-
¢ao do aluno para o professor e da comunidade para a escola, despojando tal cooperagio

- de grande parteda sua riqueza, espontaneidade e-imprevisibilidade.

A perspectiva micropolitica sensibiliza-nos para a possivel existéncia de proces-
sos semelhantes na constru¢do:da: colaboragio e da colegialidade entre os professores;
de substituicdo de formas mais evolutivas e espontineas de colaboragdo por formas de
colegialidade simuladas, seguras e controladas administrativamente. E este tipo. de
colegialidade administrativamente construida, ou colegialidade artificial, que pretendo
explorar neste capitulo. Fa-lo-ei esbogando uma distin¢d@o central entre a cultura da
colaboragdo-¢ aquilo a que chamo a colegialidade artificial, as quais constituem duas
formas proeminentes e, no entanto, muito diferentes, de culturas docentes «colaborati-

.. vas» ou colegiais que encontramos no trabalho. dos professores: uma distincdo que

destaca o tipo:-de controlo e de interven¢io administrativa que é exercido em cada caso.
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AS CULTURAS DE COLABORAQAO

Nas culturas de colaboragdo, as relagdes de trabalho em colaboragao dos professores
com os seus colegas tendem a ser:

D Espontineas — Estas relagbes partem prmmpalmente dos préprios profes-
sores, enquanto grupo social. Podem ser apoiadas e facilitadas administrati-
vamente ‘por calendarizagdes tteis, por directores de escola que se oferecem
para assegurar as aulas, ou pelo exemplo que € dado pelo comportamento dos
lideres. Neste sentido, a espontaneidade das culturas de colaboracio ndo &
absoluta, nem elas estiio livrés de artificios administrativos de natureza facili-
tadora. Mas, em tltima instancia, as relacGes. de trabalho colaborantes

~ evoluem‘a partir da prépria comunidade docente e sdo sustentadas por ela.

Q Voluntdrias — As relagbes de trabalho em colaboragio resultam, ndo de cons-
trangxmentos administrativos ou.da coacgdo, mas antes da percep¢do que os
docentes tem do seu valor, 4 qual deriva da experiéncia,-da inclinago ou da
persuasao ndo-coerciva, segundo a' qual: trabalhar em- conjunto é simultanea-

mente agradével e'produtive. - - : ks & e

D Orientadas para-o desenvolvimento~ Nas culturas de colaboragdo, os pro-
fessores trabalham em conjunto; principalmente para desenvolver iniciativas
! prépnas ol para trabalhar sobre' iniciativas que s2o apoiadas ou requeridas
eXternaménte, nas quais eles préprios estdo empenhados. Em tais culturas, é
muito’ frequente os: professores estabelecerem- as tarefas e as finalidades do
seu traballio em conjunto, em vez'de se-encontrarem para implementar os

- ‘propésitos dos ‘outros. Neste sentido, s3o-iniciadores da mudancga, tanto ou
mais do gue feagentes a ela. Quando tém que responder a ordens externas,
fazem-no selectivamente, baseando-se, enquanto-comunidade, na sua confian-
¢a profissional e no seu juizo discricionario®. ;

U Difundidas no tempo e no espagco — Nas culturas de colaboragio, o trabalho
‘em conjunto ndo é, muitas vezes, uma actividade calendarizada (como uma
sessdo de planificacio regular) que possa ser fixada administrativamente, para
ter lugar num tempo fixo, num local designado. As reunides marcadas e as
sessdes de planificagdo podem fazer parte das.culturas de colaboragio, mas
ndo dominam os procedimentos postos em .pritica para se trabalhar em

- conjunto. Nas culturas de colaboragéo, grande parte do trabaltho em conjunto
consiste em encontros informais, quase imperceptiveis, breves mas fre-
‘quentes. Isto pode assumir a forma de palavras e olhares de passagem, elogios
e agradecimentos, ofertas para troca de turmas em ocasides dificeis, sugestdes
a respeito de novas ideias, discussoes informais sobre novas unidades de tra-
balho, partilha de problemas ou encontros conjuntos com pais. Neste sentido,
as culturas de colaboragfo ndo s#o reguladas de uma maneira clara ou estrita,

.. PARTE Ill = A CULTURA
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‘mas antes constitutivas da préprxa forma como a:vida profissional dos profes-
sores se desenrola na escola. . :

Q Imprevisiveis — Uma vez que, nas culturas de colaboragao os professores
exercem discri¢do e controlo sobre aquilo que desenvolvem, os resultados da
colaboragio sdo muitas vezes incertos e dificilmente previsiveis. Nos sistemas
que se orientam para a implementac@o, nos quais a maior parte das decisdes
relativas aos objectivos € ao programa sio centralizadas ao nivel do distrito
escolar e ao nivel provincial, estadual ou nacional, isto pode gerar perplexi-
dade, do ponto de vista administrativo. Em geral, portanto, as culturas de
colaboragdo s@o incompativeis com sistemas escolares nos quais as decisdes
sobre o curriculo e a avaliagio sdo fortemente centralizadas. Para os adminis-
tradores que procuram desenvolver culturas de colaboragdo, a dificuldade
pode residir, portanto, ndo tanto nas relagdes humanas, mas mais no controlo
politico. ‘

Uma das escolas do estudo sobre o tempo de preparagdo ilustrou vivamente a
maneira como as-culturas de colaboragao assentam em relagdes que se estendem, de mddo
persistente e amplo, por todo o espago do estabelec1mento escolar. O director desta esco-
la, localizada numa pequena comumdade dormxténo rural, reconhecia os perigos inci-

- pientes da balcanizagdo, ou seja, do facto de os professores se dividirem em grupos sepa-
rados e isolados, mesmo no contexto de uma pequena escola elementar.

Os professores podem ficar algo isolados. Eles dizem: «Sou um professor
primério, um professor do preparatério, um professor intermédio!» Os
professores do primdario tém receio dos mitidos mais velhos e os do nivel
intermédio, dos mais pequenos.

Este professor achava que, independentemente das diferencas de anos:

Todos t€m um conjunto de estratégias para aplicar com os miidos e todos
deviam ter o mesmo tipo de prética,;.o_meémo tipo de expectativa em
relagdo aos aspectos pessoais, e assim por diante. O que temos sdo sim-
plesmente mitidos de idades diferentes.

Este director trabalhava arduamente para conseguir que os professores traba-
lhassem em conjunto em proje'ctds comuns, com os alunos dos diferentes anos, mas
também reconhecia que isso representava uma ameaca para eles, um desafio impor-
tante 2 sua identidade e seguranga

Se eu dissesse a minha professora do primeiro ano: «Importa-se de ir
substituir um professor numa aula de Ciéncias do 8° ano?», bem, ela



=3 prefena pegar 110 Seu carro eI rdé“enconiro a uma arvore a confrontar-se .-
com tal s1tuagao E ela foi professora de todos eles no 1° ano!
Contudo, o facto de se trabalhar com grupos etdrios mistos reduziu estas

. ameagas e ajudou a criar um espirito de escola mais forte, enquanto comunidade una.
'As palavras de um professor atestam o sucesso destas e de outras estratégias, postas em

pratica pelo director, nias suas tentativas para criar um sentido de unidade. Este profes-
sor reflectin, ém particular, sobre uma experiéncia recente de envolvimento na planifi-
cagdo cooperativa, numa abordagem as «Olimpfadas» realizada ao nivel da escola:

Foi muito envolvente. Fizemos um dia desportivo especial ao ar livre e
fomos para a arena (...) e tivemos um Dia de Calgary [local onde se
realizaram os Jogos Olimpicos de Inverno} na escola e fizemos pan-
quecas. Escrevemos tudo no jornal. Foi realmente muito interessante,
Realmente, aprendemos bastante sobre a planificagdo e penso que nos
sentimos bastante orgulhosos, porque algumas escolas ndo fizeram
-nada ou fizeram muito pouco. Claro que posso estar a ser tendencioso,
" mas penso que a ambiéncia desta escola beneficia com o tipo de am-
biente familiar que temos ... Fazemos as coisas em conjunto. Existe &)
muito sentido de comunhZo entre os primeires anos e os restantes € nio
VG_]O rivalidades tdo marcadas entre os niveis ... Penso que isso se deve
2 unido do pessoal docente e a forma como o director. vé a escola,
enquanto unidade, e ndo enquanto pequenas divisdes separadas.

" Este director de escola modesto e despretencioso procurava servir de modelo
daquilo que esperava dos seus professores. Elogiava-os, mandava-lhes notas com
agradecimentos, estava sempre disponivel para os receber e ouvir e muitas vezes
comprava-lhes bouguets e outros pequenos presentes, para lhes mostrar como o0s

‘valorizava. Quando os professores precisavam dos seus conselhos, oferecia-os de

boa vontade: Quando ele préprio precisava de ajuda, pedia-a, sem se envergonhar
disso. E, quando os professores queriam passar o seu tempo de preparagio planifi-
cando em conjunto, estabelecia um hordrio que facilitasse a realizacdo desse desejo.
Promovia rituais e ceriménias (como, por exemplo, uma ceriménia de transporte da
tocha olimpica), no intuito de'unir a escola ¢ a comunidade. Encorajava experiéncias
de agrupamento dos alunos de anos dxferentcs e de ligacdes entre os seus professores,
no sentido de os unir. Por vezes, ele’ proprio dava aulas, procurando mostrar a
1mportancxa da existéncia de uma aproximagdo entre o directore os alunos. Em resul-
tado disso, como ‘indicaram anteriormente os seus ‘comentdrios, os professores
destruiram as barreiras, trabalharam estreitamente em conjunto e aprenderam bas—
tante uns com os outros. N#o se limitaram a colaborar em actividades iniciadas a par-
tir de fora, mas também em projectos desenvolvidos por €les préprios — como, por
exemplo, quando um deles; apés ter feite um curso de Informética, conseguin obter
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'do director'algum tc_;g_lppjjg g_iﬁp@sa_ das aulas; para trabalhar com um colega conhe-

cedor do assunto, de modo a poderem desenvolver em conjunto algum software.

Este € apenas um exemplo de uma cultura de colaboragdo em acgdo e dos
tipos de lideranga que ajudam a promové-la e sustenté-la. Isto nio significa que as
culturas de colaboragio ndo tenham os seus: problemas ou limitages. Como defen-
di noutro sitio, tais culturas podem ter uma natureza limitada ou restrita, podendo
os professores centrar-se em actividades muito seguras, como a partilha de recursos,
materiais e ideias, ou na planificacdo conjunta de unidades de estudo de um modo
algo rotineiro, sem reflectir sobre o valor, o propésito e as consequéncias daquilo
que fazem, -ou sem desafiar as respectivas préticas, perspectivas e pressupostos.
Nestes casos, as culturas de colaboragio podem degenerar em culturas confortdveis
e complacentes: a colegialidade pode ser reduzida a congenialidade.

Mas, nas suas versdes mais rigorosas, robustas e algo mais raras, as culturas
de colaboragio podem ser ampliadas, abarcando o trabalho em conjunto, a obser-
vacdo miitua e a pesquisa reflexiva focalizada, de formas que expandem criticamente
a pratica, procurando alternativas melhores, na busca continua do aperfei¢oamento.
Nestes casos, as culturas de colaboracgao nio sio cémodas nem complacentes ou
politicamente aquiescentes. Pelo contrdrio, podem introduzir forga e confianga
colectiva em comunidades de professores que tém a capacidade para interagir
conhecedora e assertivamente com os promotores da inovagdo e das reformas;
comunidades capazes e desejosas de seleccionar as inovagdes que irdo adoptar, as "~
que adaptardo e as que resistirdo e ignorardo, conforme isso melhor sirva os seus
propésitos e circunstancias.

A COLEGIALIDADE ARTIFICIAL

‘Em situagdes de colegialidade artificial, as relagdes profissionais de colaboragdo exis-

tentes entre os professores nao sao espontineas, voluntarias, orientadas para o desen-
volvimento, alargadas no tempo € no espago e imprevisiveis. Os aspectos distintivos
comparativos da colegialidade artificial sdo os seguintes:

- Q Regulada administrativamente — A colegialidade artificial ndo evolui espontanea-
mente a partir da iniciativa dos professores sendo antes uma unposxgao adminis-
trativa, a qual exige que 0s professores se encontrem e trabalhem em conjunto.

Q Compulsiva — Esta coleglahdade faz com que o trabalho em conjunto se
torne uma obngagao, como é o caso do tremo com pares (peer coaching), do
ensino em equipa e dos sistemas obri gatonos de plamﬁcagao em colaboragao.
A colegialidade amﬁmal oferece pouca margem de’ dxscrxgao a individuali-
dade ou a soliddo. A compulsio pode. ser dlrecta ou 1nd1recta em termos das
promessas de promogao que lhe estao assocxadas ou por exemplo, das
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: ameagas velad‘m de rem“a a de apom & Outros p} oTectos que se;am preferrdo\

pelos professores

3 Orientada para a implementacdo — Em situagoes de colegjalidade artificial,

os professores sao obrigados ou «persuadidos» a trabalhar em conjunto, tendo
em vista implementar as ordens de outros mais directamente, as do director de
escola ou, indirectamente, as do distrito escolar ou do Ministério. Tais
imposi¢des podem assumir, por exemplo, a forma de um curriculo nacional.
programas de aprendizagem acelerada ou estratégias de aprendizagem coope-
rativa. Neste casos, a Coopemgao colegial estd intimamente ligada 2 co-
-optagao administrativa.

O Fixas no tempo e no espaco — A colegialidade artificial tem lugar em locais
( pug g g

particulares, em tempos particulares. Isto faz parte da sua regulagio adminis-
trativa. Quando por exemplo, as sessOes de treino-com pares, as reunides de
p]amﬂcagao em colaboragiio durante o tempo de preparaciio, ou as reunioes
de mentores, constituem as dnicas relagcoes de trabalho em conjunto que os
professores tém, representam uma tenmnva de assegurara cooperagao atraveés
do f1ng1mento

O Previsiveis — Esta colegialidade é concebida para produzir resultados que

se caracterizam por um grau de prevmblhdade relativamente elevado. E
claro que isto ndo pode ser garantido e, como veremos, por vezes tais
resultados sio perversos. Mas o controlo das suas finalidades e a regu-
lagdo do tempo e lugar da sua concretizagao sao concebidos para aumen-
tar tal previsibilidade. Neste sentido, a colegialidade artificial constitui
uma simulagdo administrativa segura da colaboragio. Substitui as formas
espontineas, imprevisiveis e dificeis de controlar da colaboracio que ¢
gerada pelos professores, por formas de colaboragio que sdo, pelo con-
trario, controladas, contidas e inventadas pelos administradores.

A COLEGIALIDAQE ARTIFICIAL EM ACCAO

Gostaria agora de explorar algumas das concretizagdes priticas da colegialidade artifi-
cial produzidas na escola, as quais foram identificadas no. estudo sobre o tempo- de
preparagio; particularmente no school bodrd que estava empenhado no desenvolvi-
“mento da planificacio em colaboragido num grupo de escolas. Como expliguei ante-
riormente, encontramos nestas escolas alguns exemplos claros e distintos de culturas
de colaboragdo, mas a colegialidade artificial também estava claramente presente. A
andlise que se segue néo representa uma avaliagio global da iniciativa da planificagao
em colaborac;ao Tdmbem ndo se trata de uma tentativa de estimar, em termos quanti-
tativos, a forc;a da colemahdade artificial, no dmblto daquela iniciativa. Pelo contrério,
pletendo a partir de uma perspectiva mlcropohtlca chamar a atengio para aspectos da
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‘colegialidade que emergiram-des dados-e que, até hoje, tém recebido pouca ou nenhu-
ma atengdo, nas discussoes mais gerais € positivas efectuadas a respeito da colaboracdo
entre professores.

Centrarei a minha atengdo sobre tr€s concretizagOes especificas da colegialidade
artificial que surgiram no estudo e que ilustram simultaneamente as propriedades e as
consequéncias deste tipo de colaboragdo. Sdo elas: a utilizagdo obrigatéria do tempo de
preparacéo, a realizagdo de consultas a professores de apoio para a educacio espemal
e o treino com pares.

A utilizacao obrigatoéria do tempo de preparacao

Nos debates que rodearam a introdugdo do tempo de preparagio em muitos dos
school boards de Ontario, um dos argumentos utlhzados em sua defesa foi que permi-
tiria aos professores encontrarem-se Com os seus co}egas ¢ consulti-los durante o dia
de trabalho. Contudo, para a malona dos professores que entrevistdmos, o tempo de
preparagdo (ou «de planificagdo») ndo era considerado, de' modo algum, a melhor
altura para planificar. Os perfodos de preparacdo eram geralmente bastante curtos: 40
minutos, ou menos. Era frequente gastar-se muitos minutos olhando pelas turmas,
‘enquanto outro professor ndo chegava, conduzindo as criangas ao gindsio para terem a
sua aula.de educacdo fisica com outro colega, € vigiando -as enquanto mudavam de
roupa para esse efeito, percorrendo o caminho até a sala de professores ou a bibliote-
ca, se a sala de aula do. proprio professor estava ‘ocupada, e muitas outras actividades.
Os comentdrios de trés professores ilustram as suas preocupagdes a este respeito:

Era possivel fazer-se mais coisas numa hora. Tenho muita consciéncia

do (...) bem, agora, sO consigo fazer este ou aquele trabalho e depois

- tenho que regressar. E, mesmo assim, quando tento apanhar as criangas
~-.depois da Musica, j& ndo consigo, porque gastei dois minutos fazendo

uma tarefa extra, e elas Ja nao estao 13, ja ‘voltaram para a sala de aula

e tenho de refazer o meu percurso e apanha -las. Utilizaria [o tempo de

preparacio] de maneira diferente se dispusesse de mais.

; Gera]mente sinto que 0s meus tempos se gastam rapldamente sdao apenas
35 minutos, €, quando estamos a termmar uma aula e a voltar a ouira e a
andar 2 volta, de repente 0s 35 minutos Ja 3025 e, antes que se dé por
isso, € preciso ir ao gabinete fazer umas fotocoplas, ou ir & drea de traba-

- lho fotocoplar fichas de traba]ho para as criangas, € os 25 mmutos foram-
-se. E preciso tempo para ir a esses lugares

. [Um tempo de preparagao de. 40 mmutos] acaba por nao ter essa duracao,
porque a mmha turma. tem de regressar de um mterva}o despir 0s seus
~ €asacos.’ [O professor substltuto] tem que ‘levar a. sua turma para o
Francés. Portanto, ‘agora, diria que é apenas uma boa meia hora. Depois,
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,'quando comegar 0 mau tempo sera menosvdo quc 1sSo Os mludos ttm
que despir os seus fatos da neve. Mas no horario constam os 40 minutos:

Nio é de surpreender pois; que fosse comum 0s professores encararem o tempo
‘ de preparagao como demasmdo curto para uma plamﬁcagao sustentada, quer colectiva,
» quer md1v1dual Com efelto, esse. tempo era t3o escasso e comprimido que tais profes-
sores comentavam frequentemente que precisavam ‘de fazer as suas planificagbes
antes, talvez em casa, pois sabiam exactamente como iria ser usado e que tarefas lhes
permitiria fazer. Preferiam planificar noutras ocasibes: 2 hora de almoco, antes ou
depois das aulas, por exemplo. O tempo de; preparagao era preferencialmente usado
.para «limpar as secretarxas» para as indmeras pequenas tarefas (por exemplo, fazer
fotocopxas ou te]efonemas) que podxam ser despachadas menos eficazmente em outras
_ocasides (como, por exemplo,  hora de’ almogo altura em que os outros professores
da escola estanam a clamar pelos mesmos recursos). Este padrao de trabalho durante
_0 tempo de preparagdo era extremamente Util para muitos deles e libertava-lhes tempo
p'ara planificarem de forma sustentada noutros momentos do dia, na escola.

~ Geralmente [no tempo de preparagio], tenho centenas de coisas para fazer
e s6 consigo fazer dez. Classifico trabalhos, preparo as coisas para o dia
seguinte, afixo trabalhos das criangas nas paredes, escrevo cartas aos pais,
telefono-lhes: uma multiplicidade de coisas.

[Com um professor que era bibliotecario], tendiamos a utilizar o nosso

tempo de preparagdo depois das aulas. Eu e 0 meu parceiro de ensino em

equipa ndo conseguimos obter um hordrio comum, por isso decidimos tra-
~ balhar depois das aulas com o nosso bibliotecario. Era nessa altura que

consegufamos de facto planificar, porque o ambiente estava mais sossega-
_-do e trocdvamos de facto ideias entre nés.

Classificar, reproduzir fichas de trabalho, fotocopiar, cortar, colar e preparar
exIblgoes de trabalhos dos alunos eram as actividades usuals realizadas pela maior
parte dos professores durante o tempo de preparagao

Os perfodos mais longos (os. chamados’ «doubles») prestavam-se mais a uma
plamﬁcac;ao extensa, quer a s6s, quer com outros colegas. Diversos professores prefe-
riam que o seu tempo fosse «engrossado» deste modo, de forma a facilitar a sua pla-
nificagéo. Mas, quando tais periodos mais extensos eram designados especificamente
para colaborar com colegas, os docentes continuavam a mostrar-se preocupados com a
necess1dade de dlsporem de mais tempo para preparar as suas préprias aulas.

Todavia, para outros professores o tempo-de preparagio era ideal para a reali-
zagdo da plamﬂcagao com os colegas As responsablhdades com o treino e arbitragem
de equipas desportivas, por exemplo faziam com que alguns dispusessem de poucas
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oportunidades para se encontrarem:-gem os seus colegas noutras ocasides. Para diver-

-~ sas professoras, em particular uma mae solteira com uma crianca que precisava fre-

quentemente de ser levada a consultas psiquidtricas, depois das aulas, a pressdo das
responsabilidades domésticas fazia com que fosse dificil permanecer muito tempo na
escola, apds as actividades lectivas. Grande parte da sua planificagio era feita em casa,
muitas vezes ao fim da noite. Para elas, o tempo de preparagio era uma boa altura para
trabalhar com os colegas. '

O trabalho e as circunstancias de vida dos professores variam. Tal trabalho é
fortemente influenciado pelo contexto, p01s ndo é (nem pode ser) estandardizado,
como por “vezes os administradores desejam que seja. Portanto, o tempo de
preparagio e a sua utilizacio tém uma relagio complexa e inevitavelmente associa-
da a estas circunstancias.varidveis do trabalho e da vida. Ndo existe nenhuma fér-

- mula. administrativa desprovxda de amblguxdade para lidar com esta realidade.

Seria pouco 1itil calcularmos quantos professores numa escola apoiariam e benefi-

- ciariam: com a programacio de tempo de plamf]cagao em colaboragao, € quantos

ndo o fariam, para decidirmos depois, com base numa qualquer percentagem, se
valeria ou ndo a pena tornar obrlgaténo tal txpo de unhzagao do tempo. Pelo con-
trdrio, o. principio administrativo 1mportante parece ser o da discrig@o e da flexi-
bilidade administrativa na delegagio, aos. proprlos professores, das decisdes relati-
vas ao modo como 0s perlodos de. tempo de preparagao s3o utilizados.

Tal flexibilidade é 1mportante por, pelo menos, trés razdes: para colocar a uti-
lizagdo do tempo de preparagdo no contexto reahsta‘ da vida em geral e das
circunstancias de trabalho dos professores; para permitir que a utilizacio desse tempo
dé resposta as variacGes didrias ou semanais das tarefas e das prioridades requeridas;
e, o menos importante, para reconhecer o profissionalismo dos professores, no sen-
tido em que Schon o define, enquanto direitos e oportunidades para exercer juizos dis-
criciondrios, a bem dos. alunos pelos quais os docentes se preocupam e responsabi-
lizam.

Algumas das respostas. obtidas nas entrevistas indicaram que, embora os profes-
sores utilizem normalmente os perfodos de preparagdo para propésitos de colaboragdo
estabelecidos pelo director de escola, uma prdporgéo de entre eles retira-se para a sua

-prépria sala, para trabalhar a s0s, para as suas prépnas aulas, resolvendo a avalanche
.de pequenos problemas para os quais o. tempo de preparagio € tdo importante. Todavia,

ao fazé-lo, tais professores sentem-se culpados conscientes de que estao a ir contra a
vontade do seu director.
Numa escola na qual tinha sido estxpu]ado que oS parcexros que ensinavam O

- mesmo ano. planificariam em conjunto, um professor relatou a maneira como, de trés
em trés semanas, ele e.0s seus colegas do mesmo ano trabalhavam preferencialmente
) a:86s..

P. Planificamos por blocos de meses, de modo que o nosso tema funciona
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- dessa maneira € assim, quando chegamos a tercelra semana dlzemos uns

~ aos outros: «Bem, sabemos o que vamos fazer na proxima semana; estes

' sdo alguns dos aspectos que temos de recuperar porque estamos atrasados
‘aqu1» Dizemos: «Adeus», € cada um segue 0 seu caminho.

EVER perspectwa relativamente a isso, seria-que ndo hd problema em
fazer as coisas assim, se se soubesse que é isso que vocés fazem?

P. Penso que nédo. Penso e, quando eles afirmam que devemos traba-
lhar enquanto grupo ~ € € essa a impressdo que eu tenho — que esperam
mesmo que trabalhemos em comumo, enquanto grupo durante esses 40
mmutos

Um dlrector de escola descreveu a forma como descobriu, numa altura em que
foi venﬁcar as suas actividades, que alguns professeres cujas aulas ele préprio tinha
dado de modo 4 dlspensa—los para planificarem em conjunto, ndo estavam a fazé-lo,

mas antes a trabalhar a preparar ea cla551ﬁcar trabalhos a:sés:

" Erd costume eu prépno ficar com os mitidos e faz1a coisas diferentes com
eles .. Julgava que 0s professores estavam'a juntar-se, a planificar...e  --
".'pensex «Bom, vou pedir a alguém que olhe pelos mitidos e ver como é
) que a plamﬁcagao estd a correr».-Atravessei o corredor e vi que trés pro-
fessores éstavam em trés salas diferentes, a-classificar trabalhos. Por isso,
disse: «Bom! Passa-se aqui algo de errado». Mas, sabe como §, eles tém
sempre uma racionalizagdo: «Bem, chegdmos a uma altura em que pre-
cisdvamos de fazer isto! Confie em n6s! Iremos juntar-nos noutra altura
para fazer a planificacio».

Por mais revoltante que isso possa parecer aos administradores, especial-
mente quando estes abdicam do seu proprio (e precioso) tempo, para facilitar a
planificagio em colaboracio, é importante, pelas razdes revistas anteriormente,
que se.permita que os professores disponham de discricdo e de flexibilidade na
sua utilizacao do tempo de preparagio, num qualquer momento particular. E util,
é claro, utilizar a organizagio dos hor4rios para libertar os professores em con-

.

junto, ou como estratégia para facilitar a colaboragao e a'colegialidade, e nfo para

a controlar. Por mais dificil que isso possa ser, é importante que os directores de
‘escola continuem a oferecer o seu préprio tempo para substituir os professores, de
modo a que estes possam ser libertados, embora nem sempre consigam utilizar
esse tempo para trabalhar em conjunto, conforme é esperado. Ndo estou aqui a
‘sugerir que os administradores abdiquem da sua responsabilidade para com a rea-
lizagdo dos propdsitos e prioridades da sua escola. Mas é importante, por razdes

puramente praticas e de respeito pelo profissionalismo dos professores, que se -

conceda a estes uma elevada discri¢io e flexibilidade na forma como realizam tais
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_prioridades. No que respeita.a plamfxcagao em colaboragao 'seria preferivel que
0s dlrectores de escé]a fixassem expectativas para a tarefa (prefencialmente,
através da discussdo e do desenvolwmento, efectuados com os professores) e no
para o tempo. Os profcssores teriam de prestar contas pelo seu empenhamento
para com a tarefa e a sua realizagdo, e néo pela obediéncia manifestada na forma
como utilizam o temp_o.

A reallzagao de consultas aos professores de apoio para a educagao especial
Uma segunda mamfestagzao da colegialidade . artificial pode ser observada nos
sistemas de consulta entre 0s professores regulares e os da educagio especial. Desde o
inicio dos anos 80, em Ontario, tem-se assistido a uma mudanga no papel dos profes-
sores de educagio especial que trabalham nas escolas regulares. Com a integragdo de
mais criangas com necessidades especiais nas turmas normais, este papel tem vindo a
sofrer uma transformacio, passando de um papel devolutivo (em termos do qual as cri-
angas identificadas seriam retiradas das turmas, «tratadas» pelo professor da educagio
especial e «devolvidas», num estédio posterior, a0 trabalho de aula regular) a um papel
integrador (segundo o qual o professor de apoio ajuda o professor da turma a adaptar
a instrugdo as criangas identificadas, no amblto do trabalho normal na sala de aula)®.
Esta evolugdo implica a necessidade de uma consulta mais estreita entre os professores

. da educagfo especial € os professorcs regulares, para monitorizar e criar programas

para as criangas colocadas nas turmas regulares. Nas escolas pertencentes ao school
board que participou no estudo e que se inclinava para a colaboragio, o tempo de
preparagdo era muitas vezes usado ou programado de modo a facilitar este processo de
consultas. -

Em muitos casos,. tais consultas ndo eram meramente esperadas ou facilitadas
administrativamente, mas antes ordenadas directamente, para ocorrer em locais e tem-
pos particulares. Isto levantava questSes semelhantes as envolvidas na utilizagdo do
tempo de preparagdo para consultas obrigatérias entre parceiros do mesmo ano. Tam-

bém aqui, os professores consxderavam importante a flexibilidade na utilizagdo do

tempo. Encaravam 0 apoio dado pelo professor da educacio espécial como necessario,
importante e valido, embora a intensidade de tal necessidade e a profundidade do apoio
requerido variassem com o programa a natureza mutavel das dificuldades e das neces-
sidades dos a]unos e outros factores. Contudo, por de parte -durante todas as semanas,
um certo tempo requerzdo para encontros com [ pessoal de apoio, era considerado por
muitos como inutilmente inflexivel e madequado para dar | resposta as mudancas regis-
tadas nas necesmdades dos alunos, do programa do professor e da sala de aula. Muitos

__ professores subhnhavam a unportancxa de se reunirem com o pessoal da educagio

especial quando taI fosse necesséno ou seja, quando a reunido tinha um objectivo (o
que podia ocorrer, como era frequente, fora do tempo de preparagdo, pelo menos tan-

- tas vezes como dentro dele) Por vezes, no entanto, descobriam que, quando se encon-

travam com o professor 'de apoio, no existia qualquer assunto para ser discutido
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~ naquela semana e, mais umavez, concordavam tacitamente em segulr cada um 6 seu

","cammho e trabalhar a s6s, sem 1nforma: o director da escola.

- Um exemplo retirado do estudo ilustra o que esté aqui em causa. Neste exemplo, um
professor exphca que, embora tivesse sido decidido que se encontraria com a colega de
apoio uma vez por semana, ambos 1gnoravam tal requisito de trés em trés semanas. Este
professor supde que o director da escola no aprovaria tal procedimento.

P. Sentamo nos e VEmos o que esté a ‘ser feito, o que é prec1so recuperar
para a préxima semana, e dizemos: «Bem, isto € o que-queremos fazer a
- seguir, depois disso, e na outra [semana] proporemos as ideias para o
perfodo que se segue». Ela segue o seu caminho, nés seguimos o nosso, e
. planificamos em conjunto nessa altura. ' |
~ E. Portanto, na pritica, voce usa—o para um fim diferente daquele para o
_qual foi destmado?
P. _Exactamente.
1 E. Alguém se incomoda com isso? v
P. Penso que o director se incomodaria se descobrisse, mas a verdade é
que € a Unica maneira de conseguirmos fazer com’ que as coisas fun- -
cionem. Estarmos ali sentados durante meia hora a olhar um para o outro
e a sorrir n3o vai adiantar nada

Num segundo exemplo, uma professora conta como, com os seus colegas, con-
seguiu persuadir uma professora de apoio a encontrar-se com eles, ndo no tempo de
preparagdo programado, mas antes em outras ocasides, de um modo mais flexivel,
resultando dai que os tempos de preparagfo («0s meus trés tempos de preparacdo»,
como lhes chama) sejam reservados as suas proprias prlondades relacionadas com o
.trabalho mdmdual centrado na sala de aula.

' .P No ano passado ela [a professora de apmo para a educagio especial]
‘ .quena um dos nossos tempos de preparagao em cada ciclo, um em cada
trés, para falar das cnangas qQue tinha na mmha sala e com as quais estava
.a trabalhar cnangas com problemas Eu n#o estava muito satisfeita com
isso. Os outros também n3o. Achava que era tempo demals Ela nao pre-
_cisava de 40 minutos. ;
<L Isso resultou da sua expenencm prétxca - porque teve alguma expe-
8 nenc1a desse txpo? A sua expenenc1a ‘mostra que c demaszado tempo?
- P. Eu nio precisava de 40 minutos. Ahés este ano as coisas mudaram. Ela
.era nova na escola e queria mais tempo para falar connosco. Isto aconte-
«Cla com todos os professores com 0s quais se encontrava. Queria estar
Connosco durante 40 minutos em cada ciclo ... Mas este ano reduziu esse
tempo. Agora, escolhemos quando é que querémos encontrar-nos com ela.
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Portante;. geralmcnte vejo-a na mmha hora de almoc;o E acho que isso € -
melhor porque posso almogar ao mesmo tempo e continuo a dispor dos
meus trés tempos de preparagéo.

No entanto, para alguns professores, o tempo' de preparaciio era realmente a
altura mais 1til e conveniente para se encontrarem com um colega de apoio. Um pro-
fessor que preferia organizar as coisas desta forma (¢ que de facto o fazia) tinha
inumeras responsabilidades no ambito dos treinos ¢ do desporto, 4 hora de almogo €
depois das aulas.

Pl Unhzo {um periodo de preparagio] para falar com ( .) apessoa da Edu-
cacdo Especial sobre o progresso dos trés mmdos que -estamos a acom-
panhar na minha sala. Fazemos o Ievantamento da situagfo, o que ela estd
- a fazer e as minhas expectanvas € assim por dxante Portanto, esse é o
NoSso pequeno tempo de conversagdo.
E. Portanto, vocé normalmente utiliza um penodo de preparagdo para
fazer isso? i8¢
P. Sim, esse é o meu periodo de preparacgdo [énfase acrescentada). Fui eu
que tomei esta opgdo. Alguns professores usam o tempo depois das aulas,
ou as manhis. Escolhi esse periodo prmc1palmente porque, bem, no
Outono, estava extremamente ocupado com a equipa da escola. Ou esta-
va na estrada, com jogos fora, ou a praticar. Era me muito dificil vé-la
depois das aulas.

A julgar pelos seus relatos do modo como consultam os seus colegas da edu-
cacdo especial, os professores regulares, enquanto grupo, parecem formar um con-
junto bastante contraditério! Os que tém tempo programado para se encontrarem
com esses colegas podem preferir fazé-lo noutras ocasides. Outros podem organizar

-esquemas de consulta, por sua prépria iniciativa, durante o tempo de preparagao.

Uma professora lamentava que, na sua escola, os professores da educagio especial
ndo estivessem disponiveis para consultas durante esses periodos, pelo que tinha
que se encontrar com eles em pequenos tempos curtos, «a correr». Esta perversidade
aparente ndo revela necessariamente qualquer inconsisténcia ou propensdo destes
professores para se oporem aos Sistemas eXiStentes sejam estes quais forem. Pelo
contrério, estes comentdrios apontam, mais uma vez, para a natureza fortemente
contextualizada do seu trabalho e ‘para a dificuldade revelada pelos procedimentos
administrativos estandardxzados — concebidos para desenvolver a colegialidade —
em acomodar tais 01rcunstan01as particulares e mutavels do ensino.
Outros dois, factores compunham esta relagao entre os professores das turmas, o

'pessoal de apoio da educagdo especial e a utilizacdo do tempo de preparacdo. Eram eles

eram a qualificacdo especzalzzada eo controlo
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A qualzf cagao especzallzada e um crlterlo 1mportante para anahsar a cola-
boragdo entre professores Normalmente, por si $6, a partilha nfio é suficiente. Este
principio geral também se aplica as relagdes mantidas entre os professores que ddo
anlas e o pessoal de apoio para a educag@o especial, em particular. O reconheci-
mento da complementaridade das qualificagdes especializadas possuidas pelo pes-
soal da educagﬁo especial é impdrtante Nas situac¢des nas quais os professores das
turmas, possuem aIgum conhec:lmento especxahzado prévio na 4rea da educagdo
especial, ou (como € cada vez mais comum erntre 0s professores do ensino ele-
mentar de Ontério) tém qualificagbes em educagdo especial que s3o pelo menos tdo
avangadas como as do préprio pessoal de apoio; nestes casos, as reunides com
estes colegas podem parecer desnecessarias. Para os docentes que se encontram
nesta _situagdo, as_consultas’ programadas regularmente para-ter lugar com o

' professor de ap01o podem parecer, por vezes, pouco titeis, em termos da sua qual-
ificagio e do seu entendimento das sﬂuagoes Por esta razdio, mais uma vez, os pro-
fessores e o pessoal de apoio concordam por vezes, tacitamente, em ndo se encon-
trarem numa base regular mas unicamente quando tal se justifica. Uma das
professoras coloca a questao do seguinte modo:

Um deles [dos tempos de preparagio} permlte me estar com a pessoa da
Educacdo Especxal embora en ndo tenha pre01sado disso este ano. De
facto, libertei-a dessa obngagao a nao ser que ela ou eu sentissemos essa
' necessxdade

Esta professora prosseguiu explicando que tal decisdo se devia parcialmente ao
facto de, presentemente, ter poucas «criangas com problemas» na sua sala. «Mas, tam-
bém»», continuou ela, :

acho que, tendo tido alguma formagﬁo em Educacio Especial (...) ndo

- tenho grande necessidade de apoio. Por outras palavras, sou o meu préprio
apoio . Acho que possuo conhecimentos especializados e recursos sufi-
c1entes

Todavia, nas relag:oes que se estabelecem entre os professores que ddo aulas e 0
pessoal de apoio, as preocupacbes relativas 2 qualificagio especializada estdo muitas
vezes estrertamente ligadas a outras relativas a posse e ao controlo. Os relatos dos pro-
vfessores entrevxstados no estudo Sugerem que, 2 medida que o papel do professor de
aporo se foi expandmdo e assumindo uma natureza mais preventiva, houve, em alguns
casos, imna espéme de luta com o0s professores das turmas, em torno da questdo de saber
_quem detmha a «posse» dos alunos mtegrados nas turmas regulares. Foram descritos
vérios casos de choques de «personahdade» iniciais com o professor da educagdo espe-
cral ou nos quais o pessoal de ‘apoio tentou alegadamente «dar ordens» ao pessoal
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entesis acedessa desenvolver-comos: alunos Num caso, a resisténcia
oposta aos conselhos. do.professor da ediicagao especxal ou a incapacidade para os por
em prética, conduziu, em iltima instancia, ao estabelecimento de um acordo segundo

- 0 qual este trabalharia, ele 'préprio, na sala de aula, com as criancas, em vez de acon-

selhar o colega sobre 0 modo como fazé-lo. Noutros casos, o professor da educacio
especial deixou a escola, sendo substituido por um colega mais «congenial». Existiam
também alegagBes de que, nos restantes casos, embora inicialmente a relacio tivesse
sido problematica, a medida que o tempo fora passando, acabara por ser negociada com
sucesso, tendo as partes chegado a um acordo sobre a distribuigfo da qualificacdo espe-
cializada, o equilibrio da posse € a configuragio futura e desejavel da relacéo.

As queixas que incidiam sobre aquilo a que tenho chamado a colegialidade
artificial podem, portanto, ter sido motivadas menos por preocupagdes com a rigidez
da programac@o e a redundancia das qualifica¢des especializadas, do que por dese-
jos de manter o controlo sobre 0s alunos e a programagdo das actividades realizadas
com eles, sem interferéncias de «estranhos», independentemente das suas qualifi-
cacOes. Nestas circunsténcias, a artificialidade administrativa pode ter sido simples-
mente necessdria para viabilizar uma relag@o na qual se podia introduzir um elemento
de apoio no ambito mais global da educac@o especial, independentemente das difi-
culdades iniciais. Por vezes, as estruturas existentes podem obstruir a emergéncia de
culturas docentes vigorosas. Todas as culturas assentam em estruturas de algum tipo
e, se tais estruturas forem esmagadoramente obstrutivas, podem necessitar de ser
modificadas, de modo a permitir o crescimento de culturas melhores. Mas, mesmo
que reconhegamos a necessidade de algum grau inicial de artificialidade, as dificul-
dades de implementacio que caracterizam a primeira fase do desenvolvimento destas
novas relagdes podem, mesmo assim, ser diminuidas, através da reducgdo de alguns
dos. outros aspectos da colegialidade artificial (programacdo rigida de horarios de
reunides, etc.). ' i

Que implica¢des poderiamos nés deduzir desta disc’ussﬁo‘7 Em primeiro

,_lugar, poder-se-ia encorajar uma maior sensibilidade para com a qualificagao

especializada que é possuida pelos professores regulares no dominio da educagéo

.especial. Efectivamente, tal prmcxplo de reconhecimento das qualificagdes pos-

suidas pelos. colegas também se podia aphcar de um modo mais geral, aqueles
‘que ocupam posicdes de hderang:a na escola. Em segundo lugar, mesmo quando
tanto os professores de apoio para a educagao espec1a1 como o0s colegas que 0s

.consultam possuem uma quahfxcagao especializada forte na drea da educagio
_especial, conti-nua a fazer sentldo que partilhem perspectlvas sobre os alunos com
‘necessidades especiais e a programagao das suas actlvxdades Contudo, tal parti-

lha ndo deve ser encarada como um encontro entre os que sabem mais € 0s que
sabem menos, entre os especialistas e os novatos, mas antes Como um pProcesso

- . que-tem Jugar em comunidades compostas por profissionais iguais e-empenhados
. num: aperfelgoamento continuo®. Em tercelro lugar mais uma vez, as expectativas
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que sao fxxadas para a reahzagao das consu tas s'obre 10§ alunos com necessidades

:eSpeCIHIS deveriam, talvez, incidir’ sobre as tarefas e ndo’'sobre o tempo, permitin-
do uma maior flexibilidade e poder de dxscrlgao quanto ao modo como e quando
0s professores se redinem.

(o} tremo com pares
Uma terceira area da pratlca na qual foram revelados elementos da colegialidade

amﬁmal é o treino com pares Embora as deﬁmgoes e interpretacdes deste treino
variem, ele consiste normalmente num processo estruturado em-.que os professores tra-
balham em conjunto (geralmente, a dois), no intuito de aperfeigoar a sua pratica. Numa
das suas primeiras e mais bem conhecidas versdes, o processo é constituido por quatro
estadios distintos: apresentac@o da teoria subjacente a uma nova prética que é advoga-
da; demonstra¢do ou modelacdo da prética; aplicacdo da pratica pelo professor para o
qual ela é novidade; e feedback sobre o modo como a aplicou®™. No dominio do treino
com pares, existem diferengas e desacordos quanto ao caricter voluntédrio ou compul-
sivo do processo; se este deveria centrar-se na experiéncia prética ou na reflexiio
cognitiva sobre essa mesma experiéncia;, e se deveria ser orientado para a implemen-

‘tagdo de estratégias de instrugdo de eficdcia alegadamente «conhecida» ou para a intro- -

dugdo de aperfeicoamentos em éreas escolhidas pelos préprios professores®. Contudo,

independentemente dos ideais de qualquer modelo, as realidades turvas da prética - !

divergem frequentemente deles. Por exemplo aquilo que se declara ser voluntdrio, ao
nivel dos principios, € muitas vezes percepcionado, na pratica, como estando longe de
o ser®, -

Na amostra do nosso estudo, havia trés professores que tinham participado recente-
mente num novo programa de treino com pares mst1tu1do pelo school board com o
intuito de levar a cabo novas iniciativas de ensino na divisio j junior (do 4° ao 6° ano).
O programa consistia em seis tardes passadas fora da escola com consultores do board,
a fim de desenvolver e por posteriormente em prética (com os colegas da escola) activi-
dades de follow-up. Como explicou um professor:- - = -

‘Ha alguns anos atrés, o MiniStério fez uma revisao dos anos juniores e
~estavam a tentar descobrir que tipos de. programas eram postos em préti-
gea pelos professores desses anos. Descobriram que ndo se estavam a veri-
ficar aprendzzagens actxvas suﬁcxentes na ‘sala de-aula, de modo que o
board concebeu um pequeno programa para tentar incitar-os professores a
realizar mais acuvxdades desse tipo. O programa comegou 0-ano passado.

' Mandaram um professor [da d1v1sao Jumor] de cada escola e este ano o

 representante sou Ellio |

Excelente ta]vez na sua base 1og1ca e nas Suas intengdes, 0 programa era per-
cepmonado de forma muito diferente do nivel da prétxca quando comparado com aqui-
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1o que-aparentava ser.a sua-forma:ideal. ..-..on Loz

Uma professora exprimiu criticas sobre 0. fa”‘to de os professores nao serem consul-
tados relativamente a escolha dos seus parceiros de treino. Ao contrério da justificacdo dada
para os casamentos combinados, parecia que ndo tinha aprendido a amar, a gostar, ou até a
trabalhar eficazmente com o parceiro que tinha sido seleccionado para trabalhar com ela.
Descreveu o programa como uma sétie de workshops, «coisas que podfamos tentars, segui-
dos de «um pequeno trabalho de casa, coisas para experimentar na sala de aula, e depois
voltamos 14 e discutimos a maneira como funcjonou». Continuou dizendo que era suposto
que «trabalhasse com a pessoa que participou no programa no ano passado». «E trabalha?»,
perguntet.

Na verdade, nao. Existe af um pequeno problema de personalidade, por isso
ndo sei. Penso que as pessoas escolhidas para ir a estes workshops deviam ser
seleccionadas com mais cuidado. Esta ¢.a minha opinifo pessoal

Esta professora exphcou amda que:

'Quando me. oferec1 voluntanameme, nao me aperceb1 de que era suposto
trabalhar com essa pessoa. Descobri i 1sso mals tarde. Ndo sei se a admi-
 nistragdo sabia do caso ou ndo. Tivemos uma mudanga de director, como
sabe. A pessoa escolhida para ir o ano passado foi seleccionada por uma
- pessoa diferente.

‘A professora reflectiu sobre a natureza involuntdria da parceria com a qual foi
confrontada:

‘Sabe, ela [a parceira] gere a sala de aula de 'uma maneira completamente
diferente da minha — uma maneira totalmente chferente de ensinar. Seria
estipido da nossa parte tentarmos trabalhar juntas .. . Para além da per-
sonalidade, também estdo em causa estratégias de ensino.

- Estes comentarios, onentados para ¢ a pratlca fazem eco do pensamento te6rico
de Huberman, segundo o qual a ‘maior parte dos professores so ‘¢ capaz de trabalhar
produtivamente em conjunto, ao mvel da pratxca de sala de aula s€ possuir cren¢as
educativas globalmente compativeis e abordagens de ensino semelhantes®. Nos casos
em que:tais crencas e abordagens néo sio partilhadas globalmente, a colegialidade arti-
ficial (concretizada nas equipas compulsxvas ou no treino obngatono com pares) tem
poucas probabilidades de sucesso.

A primeira professora n3o sabia se a. sua pamclpagao numa equipa com uma
colega com a qual tinha incompatibilidades tinha sido um truque da gestdo ou um mero

. acidente .administrativo. Uma segunda professora achava que tanto ela como a sua

directora tinham sido iludidas pelos administradores de nivel superior do school board,
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relatlvamente a0s obj o .
,__,,,Rec‘ebemos u "relatorxo descrevendo quio maus s30./0s anos «junior»
e todas as coisas que estio’ erradas e perguntaram-me sé gostaria de
:'fazer parte de im' grupo para dar continuidade ao relatério. E man-
o :daram nos 0 relatorlo Nés lemo-lo todo, fizemos referéncias. Nio teve
"f'“nada a. ver com o relatério;, nada mesmo. Eles nem sequer 0 men-
ks 'c10naram . 'E pensei que ia ser uma coisa que aconteceria na sequén-
. cia desse relatério, sobre a maneira COMO’ podemos fazer com que os
' juniores mélhorem. Mas ndo f01 ' '

Pelo contririo, a iniciativa era um conjunto de sessdes «impostas» pelo board;

‘um conjunto de c01sas que eram feltas aos professores, &€ ndo desenvolvidas com eles.

' A menc:a janior, a lmguagem jiinior — estes eram exemplos de t0p1cos que constitufam
0s- pontos focais das sessoes orgamzadas pelo board. -

Todas as semanas nos diziam o que irfamos fazer. Também nao foi aquilo que a

minha dlrectora pensava que ia ser. Tinhamos ambas a impresséo de que iria haver um

'mput dos professores dos anos juinior sobre a maneira como fazer com que a divisio

Jumor funcmne methor. : 1A

' Lbhge de ser construido na base do entendimento e do conhecimento dos pro-
fessores e de 0s valorizar, este programa parecia-ignoré-los e negligencis-los.

Ndo aprendi nada que j4 n3o soubesse ... Se fosse novo na 4rea junior,

penso que provavelmente teria aprendido bastante, muitas ideias boas.

Mas, como j4 sou professor deste nivel hd 19 anos, achava que era errado

ir. Senti-me a regredir, em vez de progredir. Gostava de ter dado algum

contributo para a identificagio daquilo que estd errado na divisio jinior e
- da forma como a podemos mudar.

Esta abordagem nao se limitava a desrespeitar o profissionalismo dos professores,
a sua qualificagio especializada e os seus juizos discriciondrios: era também impra-
ticdvel, quanto ao pressuposto de os professores terem de treinar os seus colegas nos
novos métodos que tinham aprendido, quando.regressassem s suas escolas.

Era suposto sermos treinadores e implementéa-la na nossa escola. Mas ..
grande parte daquilo de que eles estdo a falar, j jé o faziamos na nossa sala
Quer dizer, eles disseram-me que muita gente ndo o faz. Nzo sei como é
que as pessoas se safam com isso. Tem sido a politica do board, durante
anos, planificar em cooperagao ensinar em grupos e esse tipo de coisas ...
E dzzem-me que as pessoas nao o fazem Nao sei-como €:que elas con-
seguem safar-se. "
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' No caso de uin tércéiro professor IBIS hxatos entr&os planos ideais dos adminis-
tradores e as realidades’ praticas da escola eram ainda mais severos. Ele descreveu
muito claramente os principios da componente de treino que integrava o programa:
«Querem que as pessoas saiam da sua escola, recebam formacio continua, voltem 2
escola, experimentem na sala de aula, partilhem com os outros membros do corpo
docente, deixem-nos experimentar nas suas salas de aula ...» Todavia, a prética era
muito diferente:

E. Tem estado 14 por fora, ligado a estes programas?

P. Nio, ndo tenho.

E. Sabe quando € que comega?

P. Devia ter comegado hd um més e meio mas, por uma razio qualquer, acho
que, com tanta coisa a acontecer ao mesmo tempo, simplesmente nio me aperce-
bi de que era eu quem estava encarregado dlSSO e que devia ter ido a essas
coisas!

Talvez estes professores fossem atipicos. Com efeito, eram apenas trés. Contu-
do, ndo foram especialmente seleccionados no quadro da investigacdo e represen-
tavam a amostra de todos os professores que tinham estado envolvidos no programa
de formacdo continua em questao. E tentador dizer-se que as suas experiéncias foram
infelizes ou encarar-se as suas .c:rcunstanmas como especiais ou acidentais. Outra
forma de olharmos para estes dados, contudo, é reconhecermos que, no ensino, todas
as circunstancias sdo especiais. Os parceiros de equipa incompativeis, os directores de
escola que mudam e a comunicagio pouco clara que existe relativamente aos novos
papéis sdo aspectos vulgares (e nio excepgdes isoladas) do ensino.

Nos dados deste estudo, esta «desordem» parece constituir um problema e
uma deficiéncia dos professores e das escolas em causa. Mas, em muitos sentidos,
o problema talvez resida mais no facto de os programas e as solugdes centralizados,
estandardizados e decretados serem impostos insensivelmente aos lugares especifi-
cos, varidveis e rapidamente mutantes do ensino. O que as respostas das entrevistas
indicam nd@o sdo tanto as 1mperfexgoes da pratlca em geral mas antes a maneira
Como a coleglahdade artificial € profundamente msenswel ao contexto, as especifi-
cidades das. sitnacdes vividas pelos professores na sala de aula e ao juizo dis-
criciondrio que necessitam. de exercer, _para. disporem de ﬂex1b1hdade de modo a
poderem trabalhar nelas com sucesso. As pohtlcas e as numauvas dos distritos
podem ser estandardizadas: as salas de aula e as escolas, nunca. Um modelo de
colaboragdo entre. professores mais voluntério e maxs orientado para o desenvolvi-

‘mento pode assentar com maior eficdcia nos juizos discricionarios que os profes-

sores exercem nos d1versos contextos do seu trabalho. As formas compulsivas de

- colegialidade artificial orientadas para a 1mplementagao, semelhantes as que foram

aqui revistas, sdo certamente demasiado inflexiveis para atingir tal designio.
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O estudo sobre ) tempo de preparagao comegou com uma questao de pesquisa elegan-
‘temente formulada que perguntava se o aumento do tempo de preparagio acarretaria o
desenvolvxmento da colaboragao e da colegialidade entre os professores, ou se a sua
utilizagdo seria absorvida pela cultura do individualismo. Contudo, os dados geraram
resultados mais complexos (e talvez mais interessantes) do que as possibilidades colo-
‘cadas por qualquer uma daquelas alternativas. A colegxahdade emergiu num board,
mas ndo no outro. Porém, mesmo no board onde existia, mais importante do que a sua
ocorréncia, era o seu significado.
Umas das concretizagdes da colaboragdo docente consistia naquilo a que
chamei a colegialidade artificial. Esta reconstituia:os principios cooperativos da
" associacdo humana entre professores em formas administrativamente reguladas e
previsiveis. A colaboragdo entre os professores era compulsiva, ndo voluntaria; limi-
tada e fixa no tempo e no espago; orientada para a implementacio, mais do que para
o desenvolvimento; e concebida para ser prev151vel — a0 invés de imprevisivel - nos
seus resultados.

‘Surgiram concretxzagoes € 1mphcagoes da colegialidade artificial em trés’

4reas da co]aboragao entre os professores; a colaboragdo e a planificagdo em con-
jumo que eram decretadas para ocorrer obrigatoriamente durante o tempo de
preparacao; 0 reqmslto da consulta a professores de apoio para a educacgdo espe-
cial, em hordrios programados; € a participagdo num programa de treino com
pares. Em termos micropoliticos e, mais globalmente, sociopoliticos, a colegiali-
dade artificial ndo representa meramente um exemplo da insensibilidade pessoal
de determinados administradores. Pelo contrério, é constitutiva de sistemas socio-
-politicos e administrativos que n#o sdo totalmente sinceros quanto ao seu empe-
nhamento retérico no fortalecimento do professorado. Trata-se de sistemas
preparados para delegar nos professores a responsablhdade colectiva e partilhada
pela 1mplementagao e para os obrigar a prestar efectivamente contas a esse
respelto 20 mesmo tempo que se atribuem a si préprios a responsabilidade (cada
vez mais centrahzada) pelo desenvolvimento e imposi¢ao dos objectivos, atraves
de regulamentos que incidem sobre o curriculo e a avaliagdo. Trata-se também de
51stemas de regulagao e de controlo estatal nos quais ‘o processo de concepgio e
de plamﬁca«;ao permanece globalmente separado da execugdo técnica”. Em
muitos sentidos e em muitas situagdes, a retérica humanista da colegialidade e do
forta-lecimento dissimula esta divisao fundamental.

. Verificou-se que duas das prmc1pa1s consequéncias da colegialidade artificial
sd80 a mﬂex1b111dade e a ineficiéncia: os professores ndo se encontram quando
deviam, encontram-se quando nao ha nada para discutir, e estdo envolvidos em esque-
mas de treino com pares que nfo compreendem bem ou que nio conseguem fazer fun-
cionar com os colegas adequados. A este respeito, o que § triste, na simulagio segura
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da colaboragdo entre professores a que chamei colegialidade artificial,-nfo é que esta
engane os professores, mas sim que os atrase, distraia e menospreze. A inflexibilidade
da colegialidade artificial faz com que os programas nio se ajustem aos objectivos e
as caracteristicas préticas dos cendrios escolares e das salas de aula especificas. Esma-
ga o profissionalismo dos professores e o juizo discriciondrio que o compde e desvia
os seus esforgos e energias para uma aquiescéncia simulada para com exigéncias
administrativas inflexiveis e inadequadas aos locais em que trabalham.

Entendlda em termos micropoliticos e sociopoliticos, a colegialidade artificial e
as suas consequéncias constituem mais do que problemas de insensibilidade indivi-
dual. E claro que uma maior sensibilidade e flexibilidade da parte dos directores das
escolas na gestdo da colegialidade pode certamente ajudar a aliviar alguns dos seus
efeitos indesejados. Mas a questdo tem, em tltima instincia, que ser confrontada pelos
sistemas educativos ao mais alto nivel. Trata-se de uma questdo de disponibilidade para
conceder as escolas e aos seus professores uma responsabilidade substancial, tanto pela
concepgio como pela implementa¢so, tanto pelo curriculo como pela instrucgdo. Trata-
-se de uma questdo de empenhamento na diminui¢io das directrizes curriculares
emanadas ao nivel distrital, estadual ou nacional, de modo a conceder as comunidades
docentes a flexibilidade necessaria para trabalharem em c'omufn no desenvolvimento
dos seus préprios programas. Em iltima instincia, trata-se de uma questdo de
devol_ugﬁo séria e ampla de poder aos nossos professores e s nossas escolas, e nio de
uma mera devolugio cosmética. Resta saber se, no meio de toda a retérica da reestru-
turagdo e da reforma, os directores das escolas, os administradores dos sistemas esco-
lares e os politicos estfio preparados para dar este passo.
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