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O INDIVIDUALISMO E INDIVIDUALIDADE
€ COMPREENDER A CULTURA DOS PROFESSORES

A HERESIA DO INDIVIDUALISMO

No ambito da lideranga educacional, da eficdcia da escola, do desenvolvimento dos

estabelecimentos. de ensino (school improvement) e do desenvolvimento profissional
dos docentes (sta]j‘ development),-a-ideia.de que as escolas deveriam ter uma misséo,

7
e ou um sentido de missio, tem cada vez maior aceitagdo'. As misédes desfazem as
7 B S St
fea¢  incertezas do ensino que sdo indutoras de sentimentos de culpa, forjando crencas €

VA

ob]ectwos comuns no. seio da comunidade docente’. Através da construgio de finali-
. dades comuns, bem como da partilha da expectativa de que estas podem ser atingidas,
€ as missdes também fortalecem o sentido de eficicia dos professores, ou seja, as suas
’ crencas relativamente a possibilidade de melhorarem o sucesso de todos os seus
alunos, independentemente dos seus antecedentes’. As missdes geram motivagdo e
investem as coisas de sentido, representando muito, particularmente para aqueles que
participaram no seu desenvolvimento.

O desenvolvimento de um sentido de missdo numa comunidade escolar gera

~ . a1 lealdade, empenhamento e confianca e constitui um poderoso estimulo para o aper-

gl feicoamento. Contudo, embora as. missdes desenvolvari lealdade enfre o5 crentes e
= Er . » - .
confianga entre os empenhados, também criam heresia entre aqueles que questionam,
- discordam e duvidam. Quanto- mais estreita e fervorosa a. mxssao maior e mais ampla-

W M. mente difundida a heresia. Para o missiondrio, as heresxas estdo para além dos muros

.\ dasabedoria e das fronteiras da crenga. Ndo devem ser deprec1adas nem descartadas.

Aes ‘Consxderar que uma ideia é herética é recusé-la, sem qualquer consulta ou conside-

U’” ragao, A construgdo social da heresia €, neste sentido, uma forga ideolégica poderosa

}J« o ' que suprime a discuss@o apropriada das escolhas e a}tematlvas menosprezando pater-
.

" nalmente a sua seriedade ou minando a credlblhdade pessoal daqueles que as propdem.

e Neste sentido, os{heréticos: nao sao sxmplesmente discordantes ou desagradavels)sao
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g ;‘\._.’&ambém'pessoa]men'te defeituosos. A fraqueza. a loucura ou a maldade so as imagens
i TR B de marca do herético, as qualidades que o distinguem dos restantes individuos.
& " Na sua extensa e intrigante dlscussao da heresia enquanto fenémeno social,
doi “ Szasz defende que ela
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[se refere] ao ndo se acreditar naquilo em que todas as outras pessoas {
" acreditam ou naquilo em que se deveria acreditar; ao proclamar-se a
descrenga, quando a coisa certa a fazer seria manifestar crenca ou, pelo ;
£ - menos, permanecer silencioso®. : (i

A heresia existird, diz Szasz. «sempre que houver tensao entre o individuo e o
grupo»®. Os individuos devem pensar por si proprios: € isso que faz deles individuos. *
Porém, o grupo quer que os seus membros facam eco das suas crencas. Szasz chamaa +

_ 1Sto a estrutura permanente da heresia. : ¢
’ A heresia é uma companheira bem conhecida das crengas e doutrinas religiosas, ¢
; mas também pode estar associada a ideais cientificos e tecnolégicos ou a snstemas de o
. crengas politicas e culturais. Proclamar que o parto da Virgem Maria nio é uma ver- (
dade literal mas antes uma metéafora literalizada, € uma heresia, segundo a tradi¢ad’
crista. Afirmar que o Ocidente tem muito a aprender com o Oriente (e niio apenas vice-
-versa), ou que o progresso nem sempre é bom, é uma heresia, no contexto das demo-
cracias ocidentais. Os sistemas educativos, bem como aqueles que trabalham neles
(ou em nome deles) também possuem as suas heresias. Que as escolas poderiam ser ¢
mais bem dirigidas sem o cargo de director; que deveriam ser as principais respon- -
saveis pelo desenvolvimento dos seus préprios curricula; que muitas criangas com
necessidades especiais t€ém mais a ganhar em ndo serem integradas em salas de aulas
normais; estas sao heresias do pensamento educacional contemporaneo. Nos sistemas
educativos actuais, tais heresias sao indiziveis. Proferi-las ndo é simplesmente mani-
festar discordancia: € ser-se malévolo ou fraco. As heresias estdo para além dos limites ¢
da razdo. v

Todas estas heresias sio aquilo a que poderiamos chamar heresias substantivas,
ou heresias de conteddo. Trata-se de heresias que questionam, que. ameagam partes
espemflcas de um sistema de crencas, de doutrinas particulares muito queridas pelos ;r'_
crentes. Mas, por detras destas heresias, existem outras ainda mais profundas. Chamar-
-Ihes-ei heresias genéricas, ou heresias de forma. As heresias genéricas desafiam o
propoésito central da prépria missdo e os principios que a fundamentam. No 4mbito do
desenvolvimento das escolas, do desenvolvimento profissional dos professores e da  “
mudanga educativa, uma heresia genérica e crucial é a do individualismo. As quali- ©
.dades e caracterfsticas que cabem na alcada das etiquetas de «individualismo», «isola- -
mento» ou «privatismo» dos professores, sio amplamente entendidgs COmo ameagas - -
ou barreiras significativas ao desenvolvimento profissional, & implementagdo ‘da ._
mudanga ou ao desenvolvimento de objectivos educativos compartithados.
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v . Contudo, termos como «individualismo» e «coleglahdade» $do0 bastante vagos e
-imprecisos, estando abertos a uma diversidade de sentidos ¢ interpretagées. A respeito
da colegialidade, por exemplo, Little observou que o termo é «conceptualmente amor-
fo e ideologicamente sanguindrio»®. O mesmo pode ser dito do individualismo. Tais
termos nao sao, em muitos sentidos, utilizados e entendidos enquanto descrigdes pre-
cisas de tipos de préticas, de po]mcas ou de aspirages. Pelo contrério, sdo essencial-
mente. simbélicos, motivandoa retérica, num discurso mitico de mudanca e de aper-
feicoamento. Neste contexto, a colaboracdo e a colegialidade transformaram-se em
& imagens poderosas de aspiragOes preferidas; o isolamento e o individualismo, em ima-
<« gens igualmente poderosas de aversdo profissional. O individualismo, o isolamento e
' 0 «privatismo» tornaram-se, portanto, preocupagdes e alvos-chave dos movimentos de
reforma educativa. A sua erradicagio, tal como a erradicagio da heresia, passou a ter

- uma prioridade elevada.

Neste capitulo analisa-se o fenémeno do individualismo enquanto heresia
genérica da mudanga educativa. Comega -se por fazer uma revisdo critica da investi-
gagdo existente e de outra bnbhograﬁa sobre o individualismo, o isolamento € o pri-
vatismo dos docentes e identifica-se aqueles que t€m sido considerados os seus tragos
constitutivos essenciais e os seus padr(")es de causalidade. Posteriormente, os resultados
do estudo sobre o tempo de preparago sdo contrapostos a esta base de conhecimento.
‘Esta pesquisa qualitativa revela as explicagbes fornecidas pelos professores para dar

By , ~ conta das suas preferéncias pela ut_lhzagao mdmduahsta do tempo de preparagio, as
o : quais fornecem pontos de contraste interessantes e surpreendentes relativamente 2 bi-

K bliografia existente. No seu conjunto, a revisdo critica desta bibliografia e os resulta-
o dos do estudo do tempo de preparagcdo fornecem bases para uma reinterpretacio e
o recons- trugao do conceito de individualismo docente e das suas implicagdes para a
{"T._'.* mudanga de modos que sao menos con31stentemente negatlvos do que muitos autores
& e investigadores nos fizeram supor.

AS CULTURAS DO ENSINO

O individualismo, o isolamento e o «privatismo» constituem uma forma particular
daquilo a que se tem chamado a cultura do ensino. Mas existem no ensino outros tipos
importantes de cultura que influenciam o trabalho dos professores. Em geral, estas
varias culturas fomecem um _contexto no qual as estrateglas espemﬁcas de ensino sao
desenvolvxdas sustentadas ou preferldas ao’l lon ongo do tempo. | Neste sentido, as culturas

FE ;
do ensino. compreendem as crengas, valores hébitos e formas assumldas de fazer as

— o
coisas em comumdades de professores que “tiveram de lidar ¢om ex1gen01as € cons— i

—, e e

%
!
| trangimentos seme]hantes ao, longo de mu1tos anos7 A cultura transmlte a0s Seus. novos _
j membros . mexpenentes as solugoes hi.
!

I geradas £ colectlvamente pam—v_
lhadas de uma comumdade Constitui, portanto um enquadramento para a aprendlza-
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gem ocupamonal A este respeito, as estrate01as de ensino dos professores do jardim
‘infantil, por exemplo evoluem de modo diferente das que sdo utilizadas pelos que ensi-
nam adolescentes, porque os prob]emas que enfrentam rotineiramente sio diferentes.
Do mesmo modo, as estratégias de ensino dos professores de Estudos da Familia (family
studies) evoluem de modo diferente das dos de Matematica; as dos que ensinam na
cidade das dos que trabalham nos subirbios, e assim por diante. Se quisermos com-
preender aquilo que um professor faz e porque o faz, devemos, portanto, compreender
a comunidade de ensino e a cultura de trabalho da qual ele faz parte.

As culturas do ensmo ajudam a conferir senndo apoio e 1dent1dade Aa0s profes-

,salas de aula, sem a companhla de outroé adultos. Psicologicamente, nunca o estdo,
Aqunlo que fazem, em termos de estllos ¢ estratégias de sala de aula, é afectado forte-
{ mente pelas perspectivas e onentag:oes dos coleoas com 0s quais trabalham presente—
‘mente ou trabalharam no passado, Neste’ sent1d0 as culturas dos professores as suas

ser dworcxado das relagoes que sao fOTJadaS no seu exterior. .
i Existem’ duas dimensoes 1 1mportames nas culturas do ensino (tal como, ali4s, em
todas as cu]turas) s} conteudo eaforma. O contetido consiste nas amudes substantivas,

B

compartilhados no seio de um grupo pamcular de professores ou na comumdade
docente mais vasta. Esté contetdo | pode ser observado naquilo que os professores pen-
sam, dizem e fazem. Trata-se da «forma como nés fazemos as coisas por agui». O con-

ceito essencialmente normativo de § pam]ha (crengas pamlhadas atitudes partilhadas),

contetido das culturas dos professores, éptica esta que esta subjacente e atravessa toda
a bibliografia genérica sobre as culturas organizacionais’. E ao conteiido das culturas
dos professores que nos referimos quando discutimos as culturas académicas, as cul-

das suas origens, das suas inter-relacdes e da maneira como mudam ao longo do tempo.
Contudo esta ndo € a minha preocupagdo principal neste livro. Neste capitulo e nos
dois que se The seguem o essencial da minha atengao incide sobre a forma.

) O A forma das culturas dos professores consiste nos padrées caracteristicos de *
e

‘elaczonamento e nas formas de associagdo entre 0s ‘membros destas culturas. Ela pode

0 ser observada na maneira como as relagoes entre 0s professores e 0s seus coleoas se
Rg/\p{{\ q amculam O conceito normativo de pam]ha ndo é essencial nesta definicdo, pois a .

. relagoes com os seus colegas, flouram entre 0s aspectos mais significativos da su vida -
e do seu traba]ho Fomecem um Contexto vital para 0 desenvolvxmemo do professor e
para a forma como Este’ ensma O que acomece no interior de uma sala de au}a nio pode :

TSI ¢ L
valores, , crengas, habltog_pressupostos e formas. assumidas de fazer as coisas_que sdo

[turas «pastorais» (de orientag¢do), as culturas disciplinares, e assim por diante. E aqui -
que a diversidade cultural existente no seio do corpo docente é mais ébvia. Existe indu- .
bitavelmente trabalho importante a ser feito na classificacdo de tais culturas, no exame

de consenso explicito ou implicito, ocupa.um lugar central nesta perspectiva sobre o

forma destas’ cu]turas pode ser individualista ou antagonista, por exemplo. As relagbes

entre os professores e os seus colegas, ou a forma da sua cultura, por assim dizer,
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~» podem mudar ao longo do tempo. Efectivamente, € através destas formas que os con-
— ffff‘jg‘i (_:}3§ ﬁ}ferentes culturas saO concretizados, reproduzrdos € redeﬁmdoq Posto de
\ _ " outro modo, as mudangas de crengas, dé valores e de atitudes que ocorrem no corpo‘ k
docente podem depender de mudangas prévias ou paralelas nas formas de os profes-
sores se relacionarem com os seus colegas, nos seus padrdes caracteristicos de associa-
. ¢do". Compreender as formas destas culturas €, pois, entender muitos dos limites e das
' ~ possibilidades de desenvolvimento dos docentes e da mudanca educativa.
Parece-me existirem quatro formas gerais de culturas docentes, cada uma das
quais com implicagdes diferentes para o seu trabalho e para a mudanga educativa. Sao
B elas:

O o individualismo:

(3 a colaboracao;

0 a colegialidade amﬁcna]

3 a balcanizagio,

Explorarei e compararei estas formas nos trés capitulos que compreendem esta

.sec¢do. No itltimo deles, também procurarei esquematizar uma quinta forma, mais
adéquada do que as outras quatro, no seu conjunto, as exigéncias e desafios do mundo
pos—modemo Por agora, comegarei pela muito discutida (e, a meu ver, mu;to incom-
preendlda) cultura do’ mdmduahsmo

sl

- /

O INDIVIDUALISMO ENQUANTO! DEF!CE PSICOLOGICO

« . A maior parte dos professores contmua a ensinar a sos, por detras de portas fechadas,

5 4 no ambiente auto-contido e isolado das suas salas de aula. A maioria das escolas ele-
e mentares continua a ier aquilo que Lortie descreveu como uma estrutura em forma de
caixa de ovos: salas de aula segregadas, dividindo gé proféssores uns dos outros,
fazendo com que observem e compreendam pouco daquilo que os seus colegas fazem''.
O isolamento da sala de aula oferece a muitos professores uma medida bem-
-vinda de privacidade, uma proteccio em relacdo a interferéncias exteriores, a qual €
* frequentemente valorizada por eles. No entanto, este isolamento também acarreta pro-
“- blemas. Embora purgue asala de aula de atribuicdes de culp_d e de criticas, também
estanca fontes potenciais de elogio e de apoio. Os professores isolados recebem pouco
feedback por parte de outros adultos no que concerne o seu mérito, valor e competéncia.
A presenca continua e alargada do .isolamento, do individualismo e do «pri-
vatismo» na.cultura do ensino ndo constitui motivo de dﬁ\{ida ou de desacordo sério
entre os autores que se debrugam sobre o assunto’. Embora a existéncia de bolsas de
préticas colaborantes e colegidis entre professores seja reconhecida, estas sdo larga-
mente entendidas como.excepgdes a regra geral, que requerem condigdes especiais
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para se desenvolverem e persistirem”, No obstante os inimeros esforcos de aper-
felgoamento e de reforma que t€m sido feitos, o individualismo continua a prevalecer
teimosamente no seio da cultura dos professores Porque"

' Na bibliografia’ da investigacio, sdo comummente avangados dois tipos de
explicagdo para Os factores que determinam o individualismo. No primeiro e mais
trad1c1onal -o-individualismo & associado- a-desconfianga, aos comportamentos defen-
sivos e & ansiedade; a defeitos e fracassos dos professores, que seriam em parte «natu-
rals» € em parte o ‘résultado das incertezas do seutrabalho.

: Dan Lortié; o-prinmeiro-a discutir o individualismo dos professores de uma forma
sistemdtica; associou-o a qualidades de incerteza e de ansiedade que levavam os
docentes a basearem-se em doutrinas ortodoxas, bem como na sua propria experiéncia
passada enquanto alunos, para formarem os seus proprios estilos e estratégias de ensi-
no™. «A incerteza», observou Lortie, «é o fado daqueles que ensinam»", pois os fins
_do ensino sao difusos, e o feedback que é recebido sobre o sucesso obtido na sua
reahzagao nao € fidvel. A maioria dos professores entrevistados por Lortie nio se limi-
tavam a estar isolados entre si pela arquitectura do edificio escolar: prefenam viva-

mente o isblamento, argumentando que, se lhes fosse concedido mais tempo, o oas—_

tanam em’ q estoes relacmnadas com a sala de au]a e ndo trabalhando com

"Numa série de ensaios sobre a cultura ocupac;onal do ensino, David Haroreaves
1 reiterou a opinido-de Lortie, segundo a qual § i 6 individualismo dos professores «no é

! arrogante e convencido, mas antes hesitante e mq_q;ggg» i A caracterizacao que Hargreaves
faz deste”individualismo é salpicada pela linguagem metaférica da deficiéncia ¢ da
patologia. «O culto do individualismo», defende ele, «tem infectado profundamente a
cultura ocupacional dos professores»". Estes «guardam czosamente a sua autonomia»'.
; Nao gostam de ser observados, e ainda menos a\}aliéao's porque receiam as criticas que
podem acompanhar tal avaliagcdo. A defesa de um isolamento e de uma independéncia

de natureza mais digna e virtuosa € posta de lado, sendo considerada uma racionaliza-

}: ¢do. «Autonomia», afirma Hargreaves, «é a palavra delicada utilizada para mascarar a
. apreensdo dos professores relativamente a sua avaliacio e para servir de justificacio a
‘. exclusdo de observadores»®.

Niim estudo realizado em 78 escolas elementares do estado norte-americano do
Tennes$ee, Rosenholtz identificou 15 a que chamou isoladas e 50 que denominou de
moderadamente isoladas™. Foram entdo seleccionados e entrevistados 55 professores,
que compunham uma subamostra destas escolas. Trata-se' de um dos estudos mais
abrangentes até hoje realizados sobre as relacdes colegiais entre os professores, no qual
Rosenholtz faz algumas observagdes tteis, perspicazes e bem fundamentadas sobre as
afirmagdes por eles feitas acerca do seu comportamento em ambientes isolados. A
autora verifica que os comportamentos de ajuda so pouco frequentes, que raramente
se estendemn para além dos materiais ou das ideias j4 existentes (3 semelhanca do estu-
do de Lortie), que a planificagdo e a resolugio-de problemas através de contactos com
colegas praticamente nao acontece e que os professores «isolados» preferem guardar

ard
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0S seus prob]emas de. dlscxplma para si propnos A

Trata-se de uma andlise mformanva e bem documentada Contudo, ao esbogar
algumas das associagdes psxcologlcas e das implicagdes dos seus dados, Rosenholtz
desloca-se, de modo decepcmnante para além deles. Por exemplo, um dos temas cru-
ciais da organizagao social do ensino que associa ao isolamento dos professores é aqui-
lo a que chama, na linha de Lortie, a incerteza dos professores?. Os professores isola-
dos entrevistados por Lortie ndo afu mam realmente sentir tal incerteza. Pelo contrario,
Rosenholtz invoca o construto da incerteza para descre-ver a organizacao social do seu
grupo, da cultura do ensino, n_'Q seu todo, em cendrios isolados™. Neste caso, usa a
«incerteza» para descrever a falta de um acordo claro, de uma defini¢do comum ou de

‘uma confianga colectiva em tecnologias de ensino partilhadas. Aqui, ndo ha qualquer

problema de interpretacéo. E perfeitamente correcto desenvolver e utilizar conceitos
deste modo para articular, por. inferéncia conceptual, as relacdes entre os elementos
mais dlrectamente visfveis de uma estrutura social ou de uma cultura organizacional.
Contudo Rosenholtz desvxa—se quase 1mpercept1velmente desta utilizagio da
ideia de incerteza, enquanto proprledade de uma organizagdo social, para a transfor-
mar numa qualidade pszcologzca dos préprios professores, afirmando entio que estes
sentem certeza ou incerteza®. Desta forma, uma utlhzagao perfeitamente legitima da

.ideia, para descrever a arncu}agao vaga de finalidades e de propésitos na organizacdo
- social dos ambientes «isolados»

‘transforma—se subtilmente numa qualidade psicolo-
gica defeltuosa com fortes i msmuag:oes de défice individual e de desorganizagdo pes-

:.soa] Em certas ocasibes, tais imputagdes subtis de insuficiéncia psicolégica alargam-

-se, de modo a assumir a forma mais lata da invectiva e da hxperbo]e violenta, como €
o caso da seguinte. passagem: 3

Ta} COmO a.o0stra que neutrallza um grao de areia irritante, cobrindo-o com
camadas de pérola, os professores isolados parecem cobrir as suas divi-
das e inadequacodes 1mtantes com camadas reconfortantes de 1lusao pes-
soal®.

Os dados de Rosenholtz ndo fornecem qualquer Jusnfxcagao para que privilegie
a sua proépria interpretacio dos. sxgmfxcados atribuidos pelos professores colocando-a
acima das interpretacdes feltas po_ eles proprios por considerarem que se enganam a si

- mesmos. O mesmo acontece com os atributos psicoldgicos de hesitacio e inquietagiio

inferidos por Lortie a partir'dos:seus dados. Num longo estudo sobre a relacio entre os
sentimentos de efic4cia dos professores e as suas condi¢Ges de trabalho, Ashton e Webb
também se ddo a uma pequena: llberdade interpretativa para descrever o modo como,
«ao nivel psicoldgico, a msulandade funciona no sentido de proteger a imagem profis-
sional de cada professor, colocando ‘um amortecedor entre este e as criticas de que
receia ser.alvo, no caso de os outros o virem a trabalhar» (subhnhados meus)*. As ale-
gacdes de Ashton e Webb relativamente as «criticas receadas» nao sao observadas
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directamente, mas antes imputadas tunciondlmente: Por fim, a-caracterizagio que ©

Dawd Hargreaves faz do individualismo dos professores niio assenta em quaisquer

dados em primeira mao, mas simplesmente na aplicagdo, ao contexto inglés, de resul-

tados extraldos essenmalmente de investigagdes americanas, particularmente a de

Lome . Em todos estes casos, re%u]tadoq e interpretacbes que sio relativamente saos e ¢
bem e@tabelemdos relativos a condu,oes de isolamento e de individualismo nos locais.

e B “de tmbalho sdo transformadm enoanadoramente em atribuigdes de caracteristicas
RSt e RER A psuo[ogzcm (pouco. Tisonjeiras) a0s proprios professores que trabalham nesses locais™.
e el il ; —A transforma¢as do sentido-do individualismo, do isolamento e do «privatismo»

e ‘(que‘passam de uma propriedade de culturas que $30 proprias dos locais de trabalho, a (-

o e 11 um conjunto de caracteristicas psicolégicas dos préprios professores) assume um signi- ¢

™"/ ficado especial quando ocorre no contexto de intervences concebidas com o intuito de (.

' ‘ /" desenvolver relacdes de trabalho colectivas entre os professores e os seus colegas. Qpp_)___(;;'

efeito, no contexto da mudan¢a e do desenvolvimento, tais transformagoes de sentido

podem fazer com que a resxstencm Opoxm pelos docentes seja interpretada como um
problema seu e ndo do sistema. Neste xenndo 0 professor pode tmnstormar—se “muito
7+ W facilmente, no bode expiatério da mudangu nao concrenzada. Bruce Joyce e os seus

| colegas caem nesta armadilha, na sua descricio de uma iniciativa para desenvolver ¢

N ' relagbes de trabalho em colaboragio entre docentes ao nivel do estabelecimento de i

éhsino Comentando a presenga substancial de ansiedade entre os individuos envolvi- .

dos no projecto, 0s autores afirmam acreditar que «[tal} ansiedade é uma sindroma

natural que advém de duas fontes [nomeadamente] o » medo. da_exposigdo ao othar dos _

outros e o medo da atribuicio de incompeténcia da sua.parte,. no ambiente piblico do

ensino»™. Neste caso, as raizes da ansiedade sdo situadas, nao nas condi¢des do local,

_ de trabatho; nem sequer em qualquel objec¢do racional relativa aquilo a respeito do

qual se espera que s profebsoreﬁ colaborem: mas, antes, situadas nos préprios profes- IS

*7 sores. nas suas competencxas e quahdade% «naturalmente» vulnerdveis. =

A Nio quero com isto dizer que os docentes nunca devem ser culpddos pela prefe- &_‘

. 4. TENcia que manifestam em permanecer nim espléndido isolamento. E possivel que o

1 tipo de personahdddes que sao atraidas pelo ensino se sintam mais confortdveis na

: : X companhm de cnangds do que na companhia de outros adultos. Estas heresias também

o~

’

ssivel que a desconf:anc;a € 0s comportamentos
-5€. observado e avaliado; sejam de facto aquilo

devem ser admmdas E 10ualmeme i

e
. &
B e que move pnmordlalmeme a mlel _parte dos professores em direcgdo a seguran¢a t-
nndomada das suas %alas de aula, Tudo isto & possivel. Mas’ ndo estd provado. A pre- i~
i
\f“‘

senca destas 1delas nos dados doq eqtudos cima revistos' nao é forte. Nao se trata’de
ideias merentes aos dados, tendo lhes sido, pelo confrario, essencialmente enxertadas

a posteriori. Em suma, parece que a interpretagio privilegiada do-individualismo dos  ~

professores, enquanto conjunto de défices psncologrcos implicitos, tem pouco ou ne(xhum bk

fundamento. Existem outras explicacdes alternativas que também merecem ser consi- -

deradas seriamente.. . : . o
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A O INDIVIDUALISMO ENQUANTO CONDIGAO DO LOCAL DE TRABALHO

5 ~ As interpretagbes reformuladas do individualismo dos professores optam por uma via

, diferente: encaram-no, ndo tanto como uma fraqueza pessoal, mas mais como uma

P economla racional de esfor¢o e uma organizacio de prioridades reahzados num am-
| bi _’eglgg,e,uabalho_ﬁonemente pressionado e constrangedor. A um nivel mais simples e
mais 6bvio, tal individualismo € visto como um resultado do isolamento enquanto facto
fisico, embutldo na arqunectura tradicional das escolas e nas configuragdes celulares
da oroamzac;ao separada das salas de aula, Estes factos fisicos do isolamento formam,
por exemplo, uma seounda lmha expllcatlva avangada por Lortie a este respeito.

Mas os aspectos do mdmduahsmo que decorrem do local de trabalho vao muito
para além da questio do isolamento fisico, enquanto tal. Flinders ajuda-nos a distinguir
trés perspectnvas(dl,ferentes sobre o isolamento dos professores: o isolamento enquan-
to _estddo: psicolégico, enquanto condi¢do ecoldgica do trabalho (no sentido de isola-
_mento fisico), e enquanto estratégia adaprariva utilizada para conservar recursos ocu-
pacionais escassos — alternativa esta que é defendida pelo préprio autor. Para Flinders,
«0 isolamento é uma estratégia adaptativa porque protege o tempo € a energia que sao
requeridos para satisfazer exigéncias imediatas ligadas 2 instrugio»®. Neste caso, o iso-
lamento é algo que é auto-imposto e por cuja existéncia se trabalha activamente.
Rechaga as digressoes e diversdes inerentes ao trabalho realizado com os colegas, per-
mitindo um centramento sobre a-instru¢do dos préprios alunos. Esta necessidade de

~tempo para apoiar a instrugdo € sentida de modo particularmente urgente, dada a
natureza aberta e infinita do ensino e os constrangimentos associados a turmas grandes,
exigéncias de avaliacdo e outros factores semelhantes. De acordo com esta perspecti-
va, o isolamento € uma estratégia sensata de adaptagao ao amblente de trabalho do
ensmo TFlinders defende qué o enféﬁamemo do 1solamento neste tlpo de condxgoes de
" trabalho explica porque € que as tentativas para o eliminar através da remogio de bar-
reiras fisicas (por exemplo, derrubando paredes) ou do desenvolvimento de destrezas e
qualidades psicoldgicas indicadas para o trabalho em colaboracdo, ndo tém normal-
mente sucesso: tais tentativas sa0 apontadas as causas erradas.

McTaggart refere um outro conjunto de condi‘g()es de trabalho que explicam a
persisténcia daquilo a que chama o «privatismo», mesmo no dmbito de uma iniciativa

0y ' no campo da educagio estética que goza de apoios especiais e tem sido ostensiva-

mente concebida para promover.a colaboragdo entre professores™. McTaggart obser-

. Va que, neste projecto, os desincentivos a colaboragiio tém as suas raizes num sistema_

‘ dommado por prmcxpxos de racxonahdade burocratica, que: sufocam as iniciativas dos

: for"'a_dgé‘rites e oferecem pouca coisa acerca da qual ‘colaborar, Os sistemas de prestagao'
" ~ de contas e de avaliagio promoVidos pelo distrit6 escolar colocam os «fundamentos»
e (bas:cs) no topo das prioridades dos professores, empurrando a‘estética para as mar-
. gens. Os curricula e os livros: escolares também foram estandardxzados ao nivel do

dlstrlto. Uma vez realizadas estas mudangas tomaram -se obncatonas Consequente-

¥
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‘mente a pamcnpagao dos’ professores no desenvolvimento ‘curricular torna-se cir-

cunscrita, controlada e cooptada. Reflectindo sobre as recomendagdes de Joyce e de
Fullan relativamente ao «derrube dos muros do privatismo»™ no ensino, McTaggart

- conclui no seu estudo que:

Nzo eram os muros do privatismo que necessitavam de ser derrubados
neste distrito escolar, mas-antes o meio social e as condi¢Ses de trabalho
que minavam tdo eﬁcazmente a confianca e desvalorizavam o conhecx-
mento, a sabedoria e a credibilidade dos seus melhores profeseores .

Nestas mterpretagoes reformuladas do individualismo, a cuitura do ensino €
sxtuada de um modo realista, nos contextos de trabalho. O individualismo é encarado
como uma consequéncia de condicdes e conqtranglmentos organizacionais complex-
‘0s, e sdo estes que devemos ter em conta, S€ O quisermos remover. Mas € inte-
ressante notar que o pressuposto de que ‘0 individualismo e o isolamento sio, em tlti-
ma instincia, nocivos, ¢ que necessitam de ser ehmmados continua a ndo ser posto
em causa: esse pressuposto nio esta, de modo algum, em divida.

_ Embora existam diferengas 1mportantes entre as-interpretacGes tradicionais do.
mdmduahsmo e as reformuladas, existem também, muito claramente, algumas seme-
Ihangas imprevistas. Em ambas, o individualismo é essencialmente tido como uma
fraquéza, n3o uma forga; um problema, ndo uma possibilidade; algo que deve ser
removido, e ndo respextado A'heresia do individualismo permanece em grande medi-

da, intacta.

REDEFINIRAS’ CAUSAS DO INDIVIDUALISMO

ciéncias dos professores e a coisas que necessitam de ser mudadas. Contudo, na prati-
ca, o individualismo tem outros sentidos e conotagoes que ndo tém, nem de perto nem
de longe uma natureza tdo negativa. Flinders, por exemplo, na sua andlise do conceito
(bastante afim) de isolamento nota que «aquilo que um ((.-.)) grupo de professores
considera ser o isolamento pode ser visto por outros como- autonomia individual e
apoio proﬁssmnal»” Até Lortie, de quem s3o oriundos grande parte:dos escritos sobre
o individualismo dos professores, apontou aspectos do fenémeno, ndo s6 negativos,
mas também positivos. Em particular, o autor chamou a atengio para aquilo que desi-
gnou de recompensas intrinsecas do ensino nas escolas. elementafCS' as alegrias € satis-
; fagoes dadas aos professores pelas relagoes intensas, continuadas e carinhosas que
mantém.com as criangas. Mesmo para Lortie, o individualismo néo é totalmente mau.
- Dadas as ja velhas tradi¢Bes ﬁlosoﬁcas € polmcas subjacentes ao conceito, as coisas
d1ﬁc1lmente poderiam ser de outro modo. Com efeito, ao rever tal conceito no contexto

f Defendi que o individualismo tem vindo a ser associado a praticas més e fracas, a defi-
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~ da filosofia politica e social, Steven Lukes xdentlflcou ‘nada mais nada menos, do que
11 significados do termo, incluindo alguns assocxados a dignidade humana, 2 autono-

h mia, a privacidade, ao desenvolvimento pessoal, ao individualismo pOSsessivo,
%l econbémico, religioso e ético®.
" Portanto, quando falamos de individualismo, estamos a referir claramente, ndo uma

Unica coisa, mas antes um fgngn}qr_lq social e cultura] complexo Qque possui muitos signi-
ficades, nem todos necessanamente negatlvos Se quisermos desenvolver um entendi-
‘mento SOf]SUC&dO (e nio estereotlpado) do modo como os professores trabalham com os
seus colegas e dos beneficios e desvantagens que estas diferentes maneiras de trabalhar

comportam, entdo € importante que decomponhamos mais cuidadosamente este conceito

s : e o reconstruamos de formas que possam ser liteis, do ponto de vista profissional. E tempo
R de abordarmos o individualismo com um espirito de compreensio e nio de perseguigio.
! No estudo sobre o tempo de preparacao, foram identificados trés factores gerais do

individualismo que tém paralelismos aproximados, mas nio exactos, com a tipologia do
isolamento do professor proposta por Flinders®. Sdo eles o individualismo constrangido,
0 estratégico € o electivo. Reverei brevemente os dois primeiros (indiscutivelmente, os

mais conhecidos), para me concentrar depois numa analise mais detalhada do terceiro.
O individualismo constrangido (a condig@o ecol6gica de que fala Flinders) ocorre
quando os professores ensinam, planificam e, de um modo geral, trabatham a sés, devido
¢ a constrangimentos administrativos ou de outro tipo que apresentam barreiras ou que
desencorajam significativamente a possibilidade de procederem de outro modo. No
estudo sobre o tempo de preparagio, tais constrangimentos inclufam estilos de adminis-
tragio nao-envolventes; estruturas arquitecténicas escolares de tipo celular; escassez e
baixa qualidade dos espagos disponiveis para os adultos trabalharem em conjunto;
escassez de professores provis6rios que substituam temporarxameme os professores que
se encontram de baixa; sobre]otagao com a consequente proliferagio de salas de aula
== temporarias e segregadas; e dificuldades em conseguir horarios que permitam aos pro-
fessores trabalhar em conjunto, devido 4 complexidade da feitura de tais horarios nas
grandes escolas secunddrias, & inexisténcia de parceiros disponiveis para substituir os
colegas nas mais pequenas, e as complica¢des resultantes da constitui¢do de turmas que

incluem alunos de dois niveis etdrios diferentes (split-grade classes) em todas elas.

O individualismo estrategzco (a estrategla adaptatlva de Flinders) refere-se as
maneiras atraveés das quais 0s professores constroem e criam acuvamente padrdes de tra-
balho individualistas, em reSposta as contmgencxas quotldlanas do seu ambiente de trabalho.

: Z ! Asua dedicagdo profissional, os objectivos difusos deste trabalho & as crescentes pressoes
:{5 f e expectativas externas relamonadas com a prestag:ao de contas e as modificages dos pro-

| ' gramas (introduzidas devido a0 nimero crescente de alunos com nece551dades educativas
especiais .que. sdo colocados nas salas de aula normass) todos estes factores fazem com

que os professores se. centrem nas suas salas de aula persegumdo padrGes de exigéncia
exageradamente elevados e programas de trabalho mf niitos. que s3o, ou estabelecidos por

si préprios, ou estipulados para-si'por outros. Neste caso, 0 mdmduahsmo decorre de uma

)
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cdhéentrak;?iﬁ'éaiéu a de esforo: trata—se ‘deum mdmduahsmo estrategleo Neste con-
texto, o tempo de preparagio representa um recurso escasso que néo pode ser desperdicado
no relaxamento, necessitando antes de ser gasto nas muitas pequenas coisas que com-
preendem a lista infinita das tarefas a realizar. O mesmo principio estratégico contribui !
para as preferéncias que os professores manifestam no Ambito da sua substituicao porcole- ¢
gas, durante o tempo de preparacio, sendo esta exercida em favor de especializacBes segre- ¢
gadas e contidas, tais como a misica e a arte, os quais nio requerem a realizacdo de qual- .
quer plamﬁcagao adicional com o professor substituto.

O individualismo electivo ahide 4 op¢do pelo trabalho a s6s, por uma questio de
principio, sempre ou durante parte do tempo, € por vezes até em circunstincias em que
o trabatho em colaboracio com outros colegas € encorajado e existem oportunidades
para que seja realizado. O individualismo electivo descreve uma forma preferida de se
estar e de trabalhar, mais do que uma mera reacgio constrangida ou estratégica a ¢
ex:genmas ou cont1ngenc1as ocupacionais. Trata-se de uma forma de individualismo .
que é vivida menos como resposta a forga das circunstancias, ou como célculo ‘.
estratégico de investimento eficiente em termos de tempo e de energia, mas antes como
forma preferida de se agir profissionalmente, durante todo ou parte do tempo. E claro
que, na pritica, a escolha voluntiria e o constrangimento institucional ndo sdo tio facil- -
mente distinguiveis como este argumento sugere. As préprias escolhas resultam muitas
vezes da histéria, da biografia e da socializa¢@o profissional. Mas, sejam quais forem
as suas origens Gltimas, o individualismo electivo descreve, em qualquer momento,
modelos preferldos de trabalho pelos quais se opta por razdes pedagdgicas e pessoais, .
mais do que por razdes decorrentes da obngagao, da falta de oportumdades e do dis-
pendlo eficiente de esforgo.

No nosso estudo sobre o tempo de preparagdo, o individualismo electivo com-
preendeu trés temas intimamente inter-relacionados: o cuidado pessoal, a individuali-
~dadee a splzdao. ‘ :

INDIVIDUALISMO E CUIDADO PESSOAL : ' £ -

‘As maiores satisfacBes que se retiram do ensino na escola elementar encontram-se, por

. regra, ndo no saldrio, no prestigio ou nas promogoes mas antes naquilo a que Lortie
/?@ s f. chamou as_recompensas psiguicas do ensino™: 4s alegrias e satisfagbes retiradas do
acto de se cuidar de criangas e de se trabalhar com elas. Os professores que partici-
param no estudo falaram largamente do prazer de estarem «com os mitddos». Num ou
dois casos, preferiam ocupar os seus intervalos e-almogar na sala de aula com as ‘-
criangas, em vez de irem para a sala dos professores e gozarem a companhia de outros
" adultos. Falaram do imenso prazer que sentiam a0 ouvir uma crianga ler a sua primeira 2
palavra ou frase. Um professor comentou ‘que, quando as criangas regozijavam por lhes
ter sido dado um novo projecto, «essa era a propria recompensa do projecto». No fim
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da entrevista, alguns apressaram se a dizer que embora nvessem criticado algumas das
maneiras pelas quais o tempo de preparagio era atribuido ou utilizado, nio queriam
que julgasse que ndo gostavam de ensinar. O ensino dava-lhes imensa satisfagio,
diziam. Para alguns, tratava-se de «um trabalho maravilthoso». «Por vezes penso que me
pagam demais». Mesmo quando as pressdes € 0s constrangimentos burocraticos pare-
ciam ser opressivos, as criangas € o facto de se estar com elas faziam com que alguns
destes professores suportassem melhor as circunstincias. Alguns questionavam o valor
das reunides, dos requisitos relativos a planificagio cooperatwa bem como de outras
Imcxatlvas admmlstranvas que 08 afastavam das cnangas
mdmduahdéagﬁéﬁglb?gﬁé mérito proﬁssmnal dos professores. Em muitos sentidos, a
pnmazxa destas recompensas aponta para a centralidade, entre os docentes do ensino ele-
mentar, daquilo a que Gilligan chama a ética do cuidado®, na qual as acgbes s30 moti-
vadas por preocupagdes de cmdado com os outros e de ligagdo a eles. Trata-se de uma
ética extremamente comum entre as mulheres, mas que n3o € delas exclusiva, diz
Gilligan. Como € ébvio, as mulheres constituem uma vasta proporgao dos professores do
ensino elementar. Alids, em muitos sentldos foi 0 seu empenhamento numa ética de
- cuidado que as trouxe para o ensino em pnmclro lugar.

Frequentemente, as Jusuﬁcagoes administrativas dadas para a necessidade da

- colaboragdo entre colegas parecem ser apresentadas n3o em termos de uma ética do

. cuidado mas, pelo contrdrio, de uma ética da responsabllzdadé" A énfase é colocada

nas obrigagdes profissionais e no aperfeiéoamento da plamﬁcagao e da instrugdo. Perante
tais exigéncias, aquilo que parece ser uma fuga em direc¢do a um individualismo inse-
guro pode muito bem ser uma forma de preservar o cuidado.

Contudo, na sala de aula; o cuidado estd frequentemente imbricado com outros
sentimentos ¢ orientacdes, 0 que torna a sua presen¢a menos G6bvia e 0 seu impacto
mais complexo. Em particular, tal cuidado estd geralmente ligado estreitamente a orien-
tagoes de posse e de controlo. A posse 1mphca mais do que 0 mero cuidado, a preocu-
pagdo com os outros e a ligagdo que caracterizam as relagdes desenvolvidas pelos pro-
fessores nas suas turmas: sugere que os professores sio 0s principais responsiveis
(talvez mesmo os tinicos) por essas turmas; que, de certa forma, os alunos lhes per-
tencem, como se-fossem propnedade sua.. Como observou o director de uma escola,
«0s professores sdo um grupo 1 MUuito possessivo». Quando, por exemplo, trabalhavam,‘.
em salas temporarias que 0s 1solavam dos seus colegas, tendiam a tomar-se excesswa—

mente possesswos e protectores- em relag:ao as «suas» cﬁangas.
Parte do problema de se 'trabalhar em salas portéateis [salas de aula tem-
porérias] é que nunca se ensina em equipa. Porque o problema é o isola-
mento. Se precisar de ira ¢asa de banho, nem sequer posso deixar a minha
sala tempordria — enquanto-que, na escola, posso bater 2 porta de um pro-
fessor e dizer: «Olha 14, v& se podes manter a minha turma debaixo de
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_folho» Mas Vto /] amo"nos muito matemals Penso que isso acontece naque-=

las salas p01s ; € como se eles fossem a nossa familia e nés tivéssemos esta

ch _‘espeme de pequena casa. Nio acho’ que as pessoas (...) ndo acho que

- g sejam mtrusas Slmplesmente parece que as coisas nao fluem. Ninguém

_vem, nmguem vai. Assim, tornamo nos num pequeno grupo- de pessoas,
que € mu1to nosso. ’ :

Por um lado a posse pode 1rnphcar a assungao de responsabilidades onerosas. Por
outro, pode assunnr lalvos de possessmdade, resultando numa relutdncia em partilhar
_aqmlo que se. possm com os outros. Entre os professores que entrevistdmos, nas situacdes
~em que podla ser necessario pamlhar com outros decisdes relativas aos seus alunos, exis-
tiam clarameme problemas de ameaca ao sentimento da posse. Isto ocorreu em diversos
casos. nos guais os docentes tinbam sido instrufdos para se encontrarem com um colega de
apoio no 4mbito da educagao especial (CAEE) e programarem em conjunto actividades a
reahzar pelas cnam;as da sua turma que tinham sido identificadas como necessitando de
programas adaptados Ao falar destas consultas, os professores revelaram a existéncia de
conflitos nos est4dios iniciais das suas relagoes com tais colegas. Quem era responsavel
pelas criangas? Quem tmha autoridade para tomar decisdes? Parecia terem ocorrido lutas
pelo poder relacmnadas com a posse dos alunos de «educagio especial» que estavam inte-
* grados nas furmas regulares, embora, na maioria dos casos, por altura das entrevistas, tais
conflitos parecessem estar a abrandar. Ap6s descrever as dificuldades iniciais que sentira
com o seu CAEE, um professor resumiu as coisas do seguinte modo:

Se os professores da turma tém a maior responsabilidade, 85 a 90 por
cento da expectativa de modificacio dos programas, para ir ao encontro
de necessidades de aprendizagem tinicas e individuais, entdo também
devem ter-a expectativa de disporem de pessoal de apoio, com qualifi-
cagoes espemahzadas com quem seja possivel partilhar ideias, de modo a
que O tempo seja gasto proveltosamente

Nio obstante o valor das consultas e da complementaridade das qualificagbes
especializadas, para este professor era absolutamente claro quem detinha a posse da
turma: ele préprio. » : g

 Se a separacdo intre .0 cuidado e a posse ndo € clara, o mesmo acontece com 0
cuidado e o controlo. Por vezes, parece que aglmos COmO S¢ estivéssemos 4 ter a "g”en“-
tﬂeza de sermos cruéis: Socialmente, o controlo compreende a capacidade de regular,
determinar e dirigir o curso da nossa vida ou da vida dos outros, bem como de evitar
ou opor resisténcia a intrusSes e imposi¢des qué possam interferir com tal capacidade.
O controlo do préprio destino e do destino dos outros tem implicagdes positivas e nega-
tivas. A sala de aula fechada, na qual- 0 professor tem um contacto quase exclusivo com

mentes jovens e 1mpressmnavels e assume responsabilidade pelo seu desenvolvxmen-
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‘to, tem imensas lmphcagoes ao -nivel do controlo Com efeuo muitos docentes sdo
atraidos aquele local por razes ligadas ao impulso para controlar. O seguinte extracto

de uma entrevista ilustra algumas das questdes que estdo aqui em causa:

1. Entio, qual foi a maior dlferenga que encontrou, ao deixar a Educagdo
Especial, para passar a ter uma turma s6 sua?
'P. Controlo! Quem manda sou eu. Sou eu.que dou as ordens, que digo o
que é que se vai fazer. Como professores de apoio, estamos com outras
- pessoas, adaptamo-nos a qualquer estilo, método ou filosofia que 0s outros
possam ter (...)- Gosto de deter o poder, de controlar as coisas.

e e ::‘*\
Mdo a posse € 0 gg_{ltgolg_g}xblnam -se frequentemente nos sentimentos
dos professores, numa mistura subtil e complicada. Isto teve implicagdes importantes
e inesperadas ao nivel das suas. praticas, durante o tempo de preparacdo, particular-
mente no que se referia aos juizos manifestados por uma subamostra de professores a
respeito das possiveis desvantagens de uma extensdo desse tempo, a qual foi na altura
proposta pelos seus representantes federativos. No board que estuddmos, o qual esta-

va empenhado no desenvolvimento da planificacio em colaboragdo num grupo de

-escolas, as observagdes dos professores e directores de escola sobre o valor da exten-

sdo do tempo de preparagdo dividiram-se equitativamente entre o apoio e a discordan-
cia. Dos dez professores que fomeceram perspectivas claras a respeito das possiveis
vantagens € desvantagens de tal extensdo, cinco foram, no minimo, ambivalentes (e,
em muitos casos, fortemente criticos) no que se referia ao impacto que ela poderia ter
sobre a coeréncia do programa que desenvolviam com os seus alunos, a estabilidade do
ambiente na sala de aula e a qualidade da instru¢do. A maior parte deles estava genui-
namente dividida quanto ao seu empenhamento € aos seus desejos. A maioria disse que
o tempo adicional dava jeito, mas este desejo era ultrapassado poOr uma preocupacio
com as consequéncias negativas que o tempo extra, passado longe da turma, poderia

ter ao nivel da instrucio e daquilo a que chamavam o «fluir» das aulas.

Uma das minhas. preocupagoes €queé bom dispormos.de tempo de prepa-
ragdo, e eu de facto aprecio isso, mas, se comegamos a retirar mais tempo,
a afastarmo-nos mais vezes das criangas, entdo af fico. preOCUpada Porque

~‘um professor tem um certo nivel de exxgen(:la relanvamente aquilo que
_elas so capazes de fazer e outro professor tem. outro

-.Comen_ta,ndo. as pressé;:s"»d.as federacgdes sindicais no sentido de garantir a con-

.cess@o de 200 minutos de tempo de preparagio, de modo a aproxima-los dos seus cole-
gas.do ensino secundadrio, um professor disse:

P. 200 minutos seria bom, mas pergunto-me que impacte isso tera nos miu-
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' """dos Eles jal 1dam com om. professor de Frances um de Educa(;ao Fxsxca
um de Artes. Agora tém de lidar com alguém que chega 14 (...) e muitos nao’
conseguem lidar com todos esses professores diferentes ao longo do dia.
Isso retrai muito os middos. -

I Entdo estéd a sugenr que 200 minutos pode ser um tecto, ou que € um pouco

alto demais?
P. Sim (...) Os outros professores davam-me um tiro se me ouvissem dizer
isto! Para mim, € agraddvel dispor do tempo de preparacdo. E € realmente bes-
tial, especialmente agora, que estou a trabalhar com os mitdos. Descobri que
consigo fazer bastantes coisas e que dessa maneira consigo manter muitos deles
- em cima do acontecimento. Mas realmente sinto que, quando os deixamos,
ficamos sem saber se aquilo que quenamos que atingissem € de facto atmgldo
Outro professor observou:

& Suponho que pelo facto de ter ensinado numa altura em que isso nao exis-
" tia, estou t0 contente por dispor agora de algum. Penso:que é dificil ~ -
_podia dxzer «Slm, mais dava-me jeito». Mas € preciso lembrar que, quan-

to mais tempo passamos longe da sala de aula, mais professores diferentes s

eles tém. Neste momento h4 trés professores a trabalhar.com a minha
:‘turma. Para’ preparar as Criancas para quando chegarem ao 4° ano, ainda

podem ter um professor de Frances, mais dois ou trés professores que vao

trabathar ¢om elas por causa do tempo-de-preparagéo, o seu proprio pro-

fessor — nfo serd: isto demals para os mitidos? Ndo.serd demais para o pro-

fessor da turma que tenta manter-se a0 corrente daqmlo que toda esta
' gente faz? : '

* Outros dois professores fizeram comentéarios semelhantes:

~ Eu'nfo queria 200 minutos com uma turma (...), a -ndo-ser que uma parte
do programa fosse assumida por outro professor, porque caso contrario os
alunos iriamn ficar a pérder-de algum modo. - - '

Quando o tempo  aumentou, pensei: «Optimo». Mas hd uma quantidade
até a qual ele pode ser aumentado e a partir daf sentimos falta dos nossos
alunos. Foi isso que disse [ao director] no outro dia: «E 6ptimo termos
todas estas sobras, mas quando é que agarramos mesmo os alunos? Eu
disse: '«'E para isso que estamos c4, para estar com 0s mitidos, também».

Nos argumentos e-preocupagdes desenvolvidos em torno da concesso
de mais tempo de preparagdo, podemos observar o modo como aspectos diferentes —
mas intimamente inter-relacionados - do individualismo (que tém a ver com o cuidado,
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"0 controlo e:a posse) se-combinam e mamfestam Ex1stem preocupagées com a frag-

mentacdo do programa dos alunos e dos seus contactos com os adultos, bem como com
a possibilidade de os professores perderem o contacto com as criancas. O cuidado, a

. posse € o controlo estdo subjacentes a muitas das ligagdes que estes docentes mantém

com as suas turmas, bem como as suas preocupagdes relativamente 2 possibilidade das
relagOes na sala de aula e a continuidade do programa serem interrompidas e prejudi-
cadas pela existéncia de demasiados professores visitantes. A partir de um certo ponto,
o trabalho desenvolvido com outros colegas néo é encarado de um modo tdo valido
COmo O tempo gasto com as Criancgas.

Os professores que tém uma posi¢do critica em relagao a este alargamento do
tempo de preparacdo receiam as consequéncias da perda do contacto continuo com
as suas turmas. As preocupagbes com o cuidado, o controlo e a _posse assumem uma
importéncia primordial. Contudo também € mteressante notar que tais proféssores
partem do principio de que 0 tempo de preparagao significa | passar tempo lorige das
suas turmas. Na sua perspectwa mnas discussoes relativas o modo de organizagao
do tempo de preparagio, pode ser importante que se desenvolvam formas de utilizagao
desse tempo que apelem a0 seu empenhamento numa ética de culdado, construindo-se
a partir dele, em vez de o ameagarem. Isto poderia significar, em primeiro lugar,
que uma parte desse tempo adicional fosse passada trabalhando de maneiras diferentes
com as turmas existentes, — por exemplo, com determinados alunos, em particular, ou
com pequenos grupos. de -entre eles (a0 mesmo tempo que um professor substituto
assumiria a responsabilidade pelos restantes), o que aprofundaria e ampliaria o seu
empenhamento: na- ética do cuidado, em vez de. o enfraquecer. Em segundo lugar,
as. escolas e .os adlmmstradores podem ter de considerar. principios diferentes para
orientar. o desenvolvimento de relagdes de colaboragdo no trabalho entre os seus pro-
fessores, bem como diferentes formas de as justificar. No momento presente, estas
relagbes sao comummente organizadas e justificadas em termos de uma érica

" da responsabilidade, a qual apela as obrigactes profissionais, a eﬁcacxa na mstruc;ao e

a ASPEctos’ semelhantes. Contudo, ao que parece, varios professores sdo motivados, ndo "
por esta €tica, mas por uma glica do cuidado. Para as administragbes, portanto, |
o desafio pode consistir em demonstrarem, a“traves dos seus. actos, que as relagOes entre
colegas também podem ser organizadas em torno desta iltima ética e que o cuidado
ndo necessita de se confinar 2 sala de aula, podendo também ser alargado a comumdade
escolar.

Neste caso, os professores dispéem da oportumdade (e tém a obrigagdo), tanto
de receber.cuidado como de da-lo, de mostrarem abertura em relagdo 3 possibilidade
de serem objecto do cuidado dos outros, em vez de parecerém martires morais € serem
sempre eles a oferecé-lo.. A -este respeito, o melhor conselho poderia vir de Dolly
Parton, no seu. filme Straight Talk, quando. diz: «Desce da cruz — precisamos da

N T ——

-madeiral» Se este tipo de cuidado colegial reciproco for transformado numa priori-
.dade, entdo € claro que também serd importante que os directores de escola desen-
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volvam um empenhamento semelhante para com- a | ética do cuidado, em termos de
receberem e solicitarem cuidado, bem como de o darem.
O cu1dado ndo estd necessariamente ligado ao individualismo. No entanto, devido,

em parte, a sua associacdo com a possc e o controlo, ambos estdo fortemente co-rela-

| cionados. Muitas das tentativas para- eliminar os habitos do individualismo também
ameac;am ‘embora nfo intencionalmente, o empenhamento dos professores no cuidado.
Algumas das ‘sugestdes que acabo de esbocar acima podem fazer com que seja possivel
separar o cuidado da sua ligacdo exclusiva ao individualismo e ao trabalho na sala de
aula. Com este afrouxamento, pode ser possivel mudar a cultura do individualismo sem
desafiar a‘€tica do cu1dado que os professores tanto prezam.’

INDIVIDUALISMO E INDIVIDUALIDADE

Nas nossas escolas, o cunidado é um componente frequentemente nio observado e mal
compreendido daquilo que normalmente se julga ser o individualismo. Outro compo-
nente normalmente menosprezado € a individualidade. No seu impressionante tratado

sobre o individualismo, Steven- Lukes nota o modo como, desde Balzac, mmtOS'-

 escritores e pensadores em geral tém esbogado uma oposi¢éo fundamental entre o indi-

v:dualzsmo & a individualidade®, Para Lukes, enquanto que o primeiro mgmﬁcé «a

anarquia e a atormzagao socialy, 0 segunds

'mphca «a mdependenma € a realizacdo

' pessoal» 0 individualismo conduz ao re]axamento da umdade social, o qua] constitui.

. a preocupagao trad c1onal dos éscritores na area da Sociologia, tais. como Durkheim*'.
Mas a extmgao da mdzvzdualtdade (eventualmente em nome da remoc¢do do individua-
hsmo) cria uma unidade meramente espuria: a capitulacido perante a opinido piiblica®®.
' Na sua andlise da. hefesm Thomas Szasz descreve de modo fascinante como o
sentido original do termit;"dérivado do Grego, significava ﬁescolha‘? Citando a

7 Encyclopaedza Britannica, o autor descreve a heresia, no seu senudo original, como
sendo’ um acto de escotha que acabou por «sxgmﬁcar um conjunto de opinides filos¢
ﬁcas ou a escola’queé as professa o) sen__tldo original-do_termo ¢ entéo, efecnva-
mente; o da mdependenma de Julgamentg Contudo, ao longo do tempo ap6s ter sido

QeSS 2

apropriado pelo Cristianismo, gte termo assumm _conotagdes: negatlvas e pe_]oranvas,

B
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associadas a dlscordanma ilegitima. Através de um processo semelhante, a dissensio e
a dxscordancna baseada em principios, que caracterizam a individualidade, sio apre-
sentadas através da linguagem pejorativa ‘do individualismo. Quando aquilo que se
: pensa ser o individualismo é eliminado, a individualidade pode ser sacrificada.
: ‘Muitos professores atribuem importancia ao poder de formagao de juizos inde-
’ pendentes de exercicio de poder discricionério, de tomada de iniciativas e de expressio
da criatividade pessoal através do trabalho — aquilo que Schon descreveu como consti-
tumdo 0 cerne daac¢do profissional®, Quando os requisitos ligados ao trabalho em
eqmpa e a colabora¢io parecerem. ehrmnar as oportunidades de-expressdo da inde-
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P. O trabalho em equipa estd a ser cada vez mais encorajado, em todas as
escolas.
I. Acha que isso é bom?

- P. Desde que permitam que a criatividade individual modifique o progra-

ma. Mas se quiserem tudo ao pormenor, tudo idéntico — néo, penso que
isso seria desastroso, porque vai-se apanhar pessoas que nem sequer pen-
sam, que se limitam a recostar-se e a navegar ao sabor das ideias dos
outros, e acho que isso no é bom para ninguém.

I. Neste momento, sente que esse espago lhe é dado?

P. Com [0 meu colega de equipa], sim. Sei que, com algumas das outras
pessoas daqui, eu nio (...) eu dava em maluco. :

1. Como seriam as coisas-(...) ?

P. Basicamente .5 controladas Eles iriam querer &y em primeiro
lugar, estariam as suas ideias e eu teria de encalxar no seu estilo
de ensino e teria de trabalhar no tempo que era delxado livre nos
seus horérios. Acho que ninguém devia ser obrigado a trabalhar dessa
forma (...)

201

. pendéncia e de. tomada de iniciativas, entdo os professores podem sentir-se infelizes e
insatisfeitos. Um deles sublinhou com .al gum detalhe estas preocupacées: -

Este professor, um «dissidente» confesso — como, alids, o seu parceiro — , néo
aprovava a partilha simplesmente pela partilha. Com efeito, para ele esta parecia por
vezes representar uma forma de limitar as suas op¢des no ensino, em vez de as abrir.
Descreveu, por exemplo, uma experiéncia recente que tinha tido no ambito da for-

magdo continua:

Nés s6 ouvimos filosofia. N@o estava a ouvir nada que fosse pratico.
Gosto de ver a pratica e a filosofia caminhando lado a lado, de modo a que

possa experimentar algumas das ideias e, se tiver questdes, perguntar-

-lhes; e ndo estou a receber isso (...) A filosofia tem sido que devemos

,par’ulhar muitas ideias, entrarmos em contacto com um professor de [outra

escola] e falar com ele sobre aquilo que eles estao a fazer. Assim, nés
recebenamos as suas ideias e dar-lhe-famos as nossas, Na minha opinido,

isso € um desperdicio de tempo. Porque. € que ndo nos sentamos com um
‘consultor, ou o que quer que seja, e, se temos uma reumao nessa noite,

planeamos um par de reunides sequenciais, onde possamos construir esse

_ fundo de conhec1mento‘7 Nao compete a pessaa (de outra escola) vir dizer-

-me 0 que. fazer'

Neste tipo..de expen',éncias de formagdo continua, ¢ontinuou o professor, as
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questdes fﬁrﬁﬁifﬁéﬁfaié@dé gostaria de colocar ndo eram abordadas. Eri vez disso; era”
convidado a «partilhar» algo cori otitra pessoa. O entrevistado citou outro caso recente,
no qual «existiam muitas questdes, mas eles limitavam-se a enfiar-nos tudo pela gar-
ganta abaixo». Sentia que isto n@o s6 era frustrante, como representava também uma
ameaca a sua prépria competéncia ao nivel da sala de aula:

Eles dizem: «Bem, se tiverem perguntas, digam-nos». Bom, tudo bem,
mas quando passamos pela situagdo, dizemos para nés préprios: «Para
que é que isto serve? Isto ndo faz sentido nenhum para mim e, contudo,
vou ter de o ensinar». Quando ensinamos, os mitddos olham para nés e
também dizem: «Isso ndo faz sentido».

“Outra professora descreveu o modo como, No seu caso, as ameagas a autonomia
tinham estado associadas'a um declinio do seu sentido de competéncia e de profis--
sionalismo. Na escola onde trabalhara anteriormente, disse, o director estava empe-
nhado no método global de ensino da lingua.

Sempre o método global, sempre, todo o dia. Nunca tinhamos um grupo de 3
Jeitura que ‘se sentasse com um determinado leitor e uma histéria, todos ao
mesmo tempo. Isso era proibido (...) O «método global» era o cliché em
voga, e este administrador ndo autorizava a existéncia de qualquer estrutura.

O director era t30 vigilante que «nunca se sabia quando é que ia aparecer» e «nao
podlamos ter os mitidos a trabalhar sossegadamente numa mesma tarefa». «Era muito
dificil», continuou ela, e para o fim recorria simplesmente a «técticas de sobrevivéncia».

Tinhamos de produzir trabalho para lhes apresentar. Os mitidos tinham de
escolher. Todos escolhiam coisas diferentes, tudo assuntos diferentes,
sempre. (...) E eu verificava sxmplesmente que as suas aptidoes nio
: estavam a ser desenvolv1das

Esta professora sentia que a sua autonomia profissional e o seu poder de exerci-
cio de juizos discriciondrios tinham sido seriamente violados. Em contraste, era exu-
berante nos elogios que fazia ao.seu novo. director, o qual’ Tespeitava essa autonomia e
os seus juizos, reconhecendo que «[tinham] ideias sélidas que podem ser trabalhadas e
que sdo eficazes». «E uma tranquilizagédo tremenda», dizia, «tomarmos consciéncia de
; que, mais uma vez, existe alguém que confia em nés».

PMndmduahdade, enquanto poder de exerc1c1o _de juizos mdepen-
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juizos alheios que eram ‘mal compreenchdos estavam efectivamente ligadas a senti-

ameac;as a md1v1duahdade as’ ex1genc1as que eram feltas nEEEEHdo de por e rahca» ¥4
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“mentos defificompeténcia; Portanto os esfor¢os para eliminar o individualismo deve-

riam talvez ser feitos cem cuidado, a fim de ndo enfraquecerem a individualidade dos
professores ¢ a competéncia € eficicia que a acompanham. Em demasiados sistemas
escolares, a purga do individualismo tem sido irrefreada e a excentricidade, a inde-
pendéncia, a imaginagfo e o espirito de iniciativa, aos quais chamamos individuali-

-dade, tém constituido as suas baixas.

INDIVIDUALISMO E SOLIDAO

"b

No ensino, se o isolamento € o destino dos desconfiados, a solidao € a prerrogativa dos.
mals fortes. Para. Tmuitos "r,ofessores o_isolamento € o estado permanente_do sen tra-
balho a base da sua cultura_ ocupacional, A soliddo €, mais frequentemente, uma fase

temporaria do trabalho uma retirada feita com owmtuno»cke se mergulhar nos préprios
recursos, reflectir, retroceder e reorganizar. O 1s\olamento,e uma prisdo ou um refiigio;

a éolldao, uma retirada. Um dos perigos de se procurar acabar com o «privatismo» é
que, “$&ndo. muito facil argumentarmos que estamos a libertar benevolamente os pro-
fessores do seu isolamento forgado podemos estar a restringir-lhes as oportunidades de

dlsfrutarem da soliddo.
: Por: vezes, 0s. professores gostam de estar a s0s, ndo com as suas turmas, mas :

“consigo préprios. Nem todos s40-assim, é claro. Muitos vicejam com a colegialidade e

com a colaboragio que € realizada ao nivel da plamﬁcac;ao Isto pode fornecer-lhes
alguns dos seus momentos mais criativos. Quando perguntei a uma professora se prefe-
ria trabalhar com um colega do mesmo ano, ela respondeu:

Sim, prefiro, porque isso alivia a nossa carga de trabalho e, se trocarmos
ideias e as compararmos, €les beneficiam, nés beneficiamos e, provavel-
mente, as criancas também beneficiam.

o >

- A troca de ideias e a discussio figuram:entre as vantagens do trabalho de cola-
boracio referidas por muitos professores: representam os seus estimulos 2 criatividade.
Contudo;, na maioria dos casos, o tempo de preparacio (ou o tempo de plani-
ficacdo, como algumas pessoaslhe chamam), nﬁo"é de modo algum, a melhor ocasiio
para -planificar; para trabalhar com os co]egas Pelo contrario, esse tempo funciona
como uma forma de:lidar com as: ex1genc:1as 1med1atas da mstrugao na medida em que
estas afectam os alunos. Isso acontece, em parUcular no contexto de expectativas, quer
motivadas internamente, quer impostas exteriormente, caracterizadas por um nivel ele-
vado de. exigéncia, mas por uma focagem difusa. O tempo de ‘preparacdo € precioso.
Trata-se do «meu tempo», 0 tempo possuido pelos professores para se centrarem sobre

- as'necessidades praticas de curto prazo das suas proprias turmas. O tempo que € gasto

de outras maneiras (no relaxamento ou na conyersagao, por exemplo) € encarado como

14
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 aula. Com efeito, esta énfase nas questdes praticas e de curto prazo; centradas na sala
de aula é tio’ poderosa que quase nenhum professor parece utilizar o tempo de

B preparagao para plamficar a Jongo prazo. Pelo contrério, tal planificacio é feita em

casa a s6s, n0'sossego e em privacidade, longe da azdfama do dia de trabalho na esco-
la.

4 Para muitos professores, a casa e o automével figuram entre os melhores locais
. i jpara pensar e planificar, para criar coisas para as aulas. Isto pode ndo ser verdadeiro
{para todos eles, durante todo o tempo, mas afecta a maior parte, em maior.ou menor
grau. O especialista em arte que, nas outras circunsténcias, gosta bastante de trabalhar
e de planificar com ‘um colega do mesmo ano, prefere, mesmo assim, produzir a sua
arte sozinho, criando para si préprio aquela que é a drea mais preciosa do seu trabalho.
Diz que produz mais e tem melhores ideias deste modo.

Prima donas egoistas e preciosas — estas sdo algumas das possibilidades de que
dispomos para descrever os professores que preferem a soliddo dos seus préprios pen-
samentos a companhia dos outros, quando estdo envolvidos em processos de criagdo
que conferem interesse e vitalidade a0 ensino. Mas, na anélise completa e questionante

que desenvolve sobre o assunto, Storr encoraja-nos a rever tais juizos®. ¥

O autor sublinha que, ao contririo do que supde a opinido psicolégica conven-
LSS nag o =Ohvel
cional, a preferéncia pela solidao pode representar uma das maiores e mais ignoradas

quahdades que caracterlzam a matundade mtelectual a capaCJdade para se estar s6. A

solidio também pode ser procurada por aqueles que buscam a coeréncia intelectual e
biografica, que tém a capacidade de conversar com (e de registar) os seus proprios pen-
samentos e o trabalho que desenvolvem. Este tipo de soliddo, diz Storr, é frequente-
mente procurado pelos grandes escritores, quando se dedicam a reformulac@o do seu
trabalho, ou pelos idosos, quando se entregam a reconstrucio das suas vidas. Para
muita gente, a soliddo também exprime o principio legitimo de que os interesses que
se ttm e o trabalho que se desenvolve podem propiciar tanta satisfagio como as
relagOes interpessoais. Por dltimo (e talvez mais importante) a soliddo pode estimular
a criatividade e a imaginacdo. Storr reconhece que a criatividade excepcional dos adul-
tos pode muito bem ser o resultado de uma soliddo forcada na infancia mas, seja quais
" forem as suas origens, continua ele, uma vez constituidas, a criatividade e a imaginagao
- —e o interesse e aclamagio que geram — podem funcionar como estimulos 2o trabalho
futuro. Ao que parece, a soliddo por que o adulto opta pode ser justificada, embora o

' mesmo nio possa ser dito da soliddo forgada da infancia.
* Se a maior parte dos professores de uma escola prefere a soli isso indica.

provavelmente que ex1ste no sistema um problema de individualismo, entendido

un’ des Cl’dlClO uma’ dlstra“cgao relatwamente A tarefa central: a mstrugao na salade™

enquanto nito fuga a relacoes de trabalho consideradas ame jadoras desagradaveis ¢ pouco

compensadoras 'No entanto, se os professores preferem a solidio durante apenas uma
parte do seu tempo, ou se esta é desejada ‘por apenas-alguns professores, entdo uma
escola e a sua administracio deveriam tera ‘capacidade para tolerar a sua presenga Um
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- sistema -que nio é capaz de tolerar individuos excéntricos, interessantes e entusiastas,
que ndo consegue acomodar professores fortes e imaginativos, que trabalham methor a
'$6s do que em conjunto com OULros; um sistema que chama prima donas aos indivi-
dualistas e faz da virtude criativa um vicio nﬁo—confqrmisté; tal sistema € desprovido
de flexibilidade e carente de espirito. Trata-se um sistema que, na sua busca da norma
colegial, esta preparado para punir a exceléncia.

CONCLUSAO

Um dos aspectos positivos da investigagdo qualitativa € a sua capacidade para identi-
ficar aspectos inesperados e esclarecer fenémenos estranhos. Em organizacdes que se
orientam por imperativos burocraticos e que procuram a conformidade e o consenso a
respeito das finalidades, o mesperado ndo ¢ facilmente notado, e aquilo que € estranho
é facilmente perseguido ou expurgado. A construgio social da heresia que acompanha
as visdes estreitas por vezes caracteristicas das burocracias organizacionais alarga-se
frequentemente aos esforgos de investigagao levados a cabo no interior de tais organi-
zagbes. De um modo geral, grande parte da investigagio ligada ao desenvolvimento
organizacional esta preocupada com a reforma da fé e nao com a sua reconstituigio.

. A pesquisa qualitativa pode levantar questdes importantes mesmo que descon-
fortdveis, relativas, aos: pressupostos mais profundos e aos propésitos e percepgdes
‘assumidos geralmente como-dados pelas organizagdes, podendo funcionar como um
tribunal de recurso para as heresias organizacionais, um forum que lhes dedica uma
atencdo mais profunda.

Neste capitulo, baseei-me na pesqmsa quahtatwa reahzada no estudo sobre o
tempo de preparagao, exactamente para proceder a este tipo de reinterpretago do indi-
vidualismo dos.professores. Nele, nio se afirma que toda a investigago existente sobre
tal individualismo e as suas alegadas fraquezas € incorrecta: defende-se apenas que
grande parte dela ndo fornece provas para as suas alegacdes. Ndo se afirma que os
aspectos do individualismo que foram discutidos sdo mais tipicos dos professores em
geral do que os que sio discutidos em outras obras. Mas identifica-se e revaloriza-se,
efectivamente, aspectos. particulares desse individualismo, 0s'quais tém um carécter

diferente; servem outros propdsitos e tém consequéncias diversas das que, até agora, se
assumiu. geralmente que ele possuia. Defendi. que o cuidado, a individualidade € a
soliddo ndo, tém recebido o reconhecimento que lhes é dev1do, néo tendo sido sufi-
cientemente tidos em conta pelos reformadores e mvesngadores que trabalham no sen-
- ,‘udo de melhorar a qualidade do ensino. Neste' capitulo, ‘sublinhei a insensatez de se
presumir que-todo.o individualismo dos. professores & perverso.. Somos encorajados a
‘pensar o impensdvel e a con31derar activamente alguns dos seus.pontos fortes potenciais,
antes de nos apressarmos a purgar os nossos’sistemas de-ensino da sua presenga. As
culturas dindmicas dos professores deveriam ser capazes de evitar as limita¢des profis-
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_monam do md1v1duahsmo abragando s1multaneameme 0 potencnal cnatwo da indivi-
'duahdade no ensino. Isto levanta, portanto, questdes, nao apenas relativas i necessi-
dade de culturas de colaboragio entre os nossos professores, de um modo geral, mas
A tambem as formas particulares assumidas por tal colaboragdo. Este é o tema do préxi-

' mo capitulo.
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