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NO ESTUDO DAS CULTURAS
PROFISSIONAIS DOS PROFESSORES:
Uma sintese critica da bibliografia *

o Jorge Avildide Bima 2y

Nos tempos recentes, as culturas ocupacionais dos professores tém vindo a
ser ohjecto de uma atencdo mais cuidada Através de uma revisgo critica
da literatura da investigacdo tealizada neste dominio, este artigo chama
atengdio para a necessidade de se disculir o conceito de cultura tal como este
tem sido aplicado as escolas e ao corpo docente Discute-se o problema da
unidade e da diversidade cultural no seio da profissdo docente, dando-se
particular énfase as culturas dos estabelecimentos de ensino Deslaca-se, em
particular, a dimensdo interactiva das culturas de escola Nesie dmbito, pro-
cura-se problematizar a nogdo de colegialidade docente, analisando e con-
frontando os seus beneficios ao nivel da mudanca educativa, hem como as
ambiguidades e perigos que encerrd

Quando escutamos uma sinfonia, estamos preparados para cap-
tar e responder ao tema melddico e é muito facil esquecer que a
forma como nés o ouvimos é, em grande medida, lileralmente
determinada por pawtas de instrumentos que ndo estdo a focd-lo
mas que, todavia, fazem parte do todo Se olharmos para as
caracleristicas dos professores desta maneira, podemos aprender
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hastanie - da mesma forma que podemos apreciar os temas melo-
dicos de uma sinfonia - mas, do mesmo modo que a melodia néio
¢ a sinfonia, as caracteristicas dos professores ndo sdo também
mais do que wm aspecto de uma orguesiracdo mais complicada
de faciores O facto de estarmos mais orientados para responder
as caracteristicas dos professores e pensar sobre elas ilustra prova-
velmenie mais as nossas formas costumeiras de pensar do gue a
complexidade da cultura da escola (Sarason, 1982 213)

At muito recentemente, as caracleristicas culturais especificas dos professo-
1es enquanto grupo social foram virtualmente ignoradas nos estudos socioldgi-
cos da educagio Devido a um acesso mais facil dos investigadotes As popula-
¢oes estudantis, os estudos mais significativos sobre as escolas enquanto orga-
nizactes foram inibidos por uma aplicacio selectiva da anilise organizacional
que se preocupava mais com os estudantes do que com os docentes (Bell,
1980) Para além disso, quando estes Gltimos eram objecto de estudo, a maior
parte dos observadores concentrava-se essencialmente nos seus atributos indi-
viduais ¢ negligenciava os seus lacos mituos ou a sua especificidade colectiva
enquanto grupo ocupacional possuidor de uma cultura piopria Este esqueci-
mento da cultura ocupacional dos professores estieitou o campo da seciologia
da educacdo, ao nivel internacional, durante um petiodo bastante considerdvel

A arengdo concedida s culturas ocupacionais dos professores representou,
pois, uma impoitante viragem na sociologia da educagio No wltimo quario de
século, os sociclogos da educacio comecaram a dar mais atencio as formas
atraves das quais os professores interpretam e desempenham o seu papel ocu-
pacional Este artigo procura examinat alguns dos resultados mais relevantes
deste esforco de investigacio, apiesentados na literatura existente sobie as cul-
turas de trabalho dos professores Nele, descreverei e discutirei alguns resulta-
dos importantes dos estudos tealizados neste dominio, tendo em vista eshocar
um quadro tedrico de referéncia que permita situar conceptualmente a questio
da interacgio entre professores no intetior dos estabelecimentos de ensino,
aspecto ainda pouco estudado entre nds .

! Para uma excepcio ver Caria (1997)
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O problema da unidade na cultura dos professores
O conceito de culiura

Na bibliografia sobte 0s professores, é comum encontrarmos estudos que
se referem s suas teorias dmplicitas e ssubjectivas», sugerindo que as suas cog-
nicdes e comportamentos sio guiados por sistemas pessoais de crencas, valores
e principios (ver, por exemplo, Clatk & Peterson, 1986) Cré-se que estes siste-
mas constituem teotias subjectivas, organizadas em agregados de cognicdes
(poi exemple, conhecimento, opinites, crengas) que os professores aplicariam
nas situagdes concretas de modo a legitimar as suas praticas (Corporaal, 1987)
Por outras palavras, as teorias implicitas seriam quadros de referéncia através
dos quais os professores percepcionatiam e processatiam informactes, const-
tuindo sistemas de teorias, crencas e valores paicialmente articulados acerca do
papel do professor e do processo de ensino-aprendizagem {(Clatk & Peterson,
1986: 287) 2

Estes conceitos sio inadequados para os propdsitos deste artigo porque
exptimem uma concepgio excessivamente psicolégica da forma como os profes-
sores representam o seu papel e o seu mundo profissional Sugerem que cada
professor possui a sua propria «cultura: € que o ensino seria caracterizado pot
uma miriade de tais «culturas- idiossincriticas. De um ponte de vista socioldgico,
tal ideia € insustentavel, pois dd um fraco contributo 4 compreensio das dimen-
soes culturais da vida quotidiana dos professores nas escolas onde trabalham

Os fendmenos que sic relevantes para ¢ socidlogo da educacio que se
interessa pelas culturas dos professotes iocalizam-se em tealidades colectives,
em interacgdes interpessoais e intergrupais e nio em factores personalizados
Szo aquelas interacgdes que ddo otigem aos quadros culturais no interior dos
quais a vida profissional dos professores se desentola e € investida de sentido
H4 mais de duas décadas, Sarason (1982) chamou g atencgfio para o facto de
que praticamente tudo o que sabemos sobre a cultura da escola deriva de uma

2 No 4mbito desta perspeciiva, ¢ termo teoriass € utilizado para descrever = proposiches 1azoavel-
mente explicitas acerca das caracteristicas de objectos e classes de objectos- (Nishett & Ross. citados
em Clark & Peterson, 1986, p 281)
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. psicologia individual implicita ou explicita A forma de evitar as limitagdes ine-
tentes a esta spsicologizacior dos comportamentos docentes € examinar as suas
caracteristicas culturais enguanto gripo soctal

Um dos principais campos de pesquisa que foinece um importante contri-
buto para uma abordagem cultural ao grupo ocupacional dos professores é o
dos estudos da cultura organizacional, inicialmente inspirados por movimen-
tos tedricos no campo empresatial * Em Portugal, nos anos 90 verifica-se um
movimento gradual no sentido de dar mais atengio a estes estudos e explorar
as suas potencialidades para a investigacio focada nos estabelecimentos de
ensino Estevio e Afonso (1991) foram provavelmente os primeitos 4 chamar a
atengdo para a importancia de <ransferir para o contexto da escola alguns dos
vectores tedricos presentes na literatura sociolégica que se tem preocupado
com a caractetizacio dos processos de socializacio profissional e de constru-
¢do das identidades sociais ligados aos locais de trabalhos (p 155) #

De um modo geral, o campo dos estudos da cultura organizacional tem-se
caracterizado por uma luta entre perspectivas que competem entre si pela
obten¢io da domindncia inteectual (Martin & Frost, 1996) Na drea da pesquisa
sobre as organizacdes em geral, os entendimentos e as interpretacdes existen-
tes sobre 0 termo «culturas varjam amplamente de estudo paia estudo (Wright,
1994), acontecendo o mesmo com a literatura educacional (Nias, 1989)

A maior parte das utilizacdes do termo «culturas nos estudos educacionais
refere-se a entidades indiferenciadas (pot exemplo, o «lima» ou o «ethos: geral
de uma escola) e deixa-o sem um conteddo distintivo bem definido Como
salienta Erickson (1987), estas utilizagdes variadas deixam o fenémeno da cul-
tuta «nvisivel e ticito - estd de algum modo no ar 4 nossa volta mas nio o
podemos ver nem falar acerca deles (p 12) Esta variedade de aplicacio do
conceito de cultura nos estudos organizacionais nfo constitui propriamente
uma surpresa, uma vez que tal conceito foi ele préprio tomado de empiéstimo
a disciplina da antiopologia, onde também ndo existe actualmente qualquer
consense sobie o seu significado (Smircich, 1983)

A este respeita ver Vala, Monteiro ¢ Lima (1988)
¥ Na drea educativa, o estudo portugués mais aprefundado neste dominio € indubitavelmente o de
Rui Gomes (1993}
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Quase todas as principais concepgdes existentes sobre a cultuza das escolas
§40 essencialmente fdealisias, no sentido em que representam a cultura como
consistindo, nfo em compartamentos propriamente ditos, mas antes em gia-
dros interprelativos que permitem conferir significado aos comportamentos dos
actores Por exemplo, alguns autores definem a cultura dos professores como o
conhecimento que estes utilizam para definir as suas situagtes de trabatho (ver,
por exemplo, Feinman-Nemser & Floden, 1986: 505). Qutras perspectivas idea-
listas colocam a énfase nas crengas e nos valores FEstas diversas perspectivas
tém em comum o facto de ignorarem as praticas (por exemplo, 0s costumes, s
rituais e as cerimdnias) como constituindo parte integrante do sentido antropo-
l6gico otiginal do termo «culturas

Em Portugal, uma excepcdo a esta tendéncia idealista € a de Névoa (1992:
30), que, na linha de Beare, assume como componentes da cultura organizacio-
nal, para além das «bases conceptuais» ¢ dos «pressupostos invisiveiss (nomea-
damente, os valores, as crengas e as ideologias), as «manifestacdes verhais e
conceptuaiss (por exemplo, a linguagem e as metiforas), as «manifestagdes
visuais e simbélicas: (por exemplo, os logotipos e uniformes) e as «manifesta-
¢des comportamentaiss {por exemplo, os rituais e cerimdnias; Contudo, o
autor deixa de fora destas ultimas vma componente absolutamente fundamen-
tal da dimensac comportamental da cultura: os modos de 1elacionamento infor-
mai que se estabelecem «espontaneamentes entre 0s actores socials, expressio
tltima da concretizagdo da sua cultura ao nivel do comportamento quotidiano.
Com efeito, no estudo das culturas organizacionais dos professeres, podemaos
estar mais perto daquilo que eles valorizam observando os seus comportamen-
tos - nomeadamente, os informais - do que perguntando-lhes ¢ que pensam
{Nias, Southworth e Yeomans, 1989) ou observando a sua conduta em situa-
¢bes formalmente planeadas (pot exemplo, Consethos de Turma cu Conselhos
Pedagogicos) °

Neste contexto, Trice e Beyer (1993) definem a cultura como fendmenos
colectivos que incorporam as respostas das pesseas s incertezas e ao caos que
si0 inevitiveis na experiéncia humana. Os autores distinguem duas categorias

¥ A importandia da informalidade nas culmiras profissionais dos professores portugucses foi subli-
nhada com particular acuidade por Caria (1997)
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principais de cultura: substdncia (sistemas partithados de crengas emocional-
mente carregados aos quais chamamos ideologias) € formas (-entidades obser-
vaveis, incluindo accdes, através dos quais os membros de uma culiura expri-
mem, afirmam ¢ comunicam uns 40s outros a substincia da sua culturas) (p
2

Esta concepgio da cultura, englobando simultaneamente crengas e actos, é
expiessa sucintamente na definicio de Hamilton e Richardson (1995) de que a
cuitura € «0 conhecimento socialmente partilhado € transmitido do que € e
devia ser simbolizado em actos e artefactos {(p 369) E pena que na sociologia
0 termo tenha tendido a ser utilizado num sentido mais testrito, sendo geral-
mente resetvado as ideias abstractas (Berger, 1595)

A significincia do conceito de cultuta para o estudo das escolas enquanto
organizagdes advém da sua capacidade para iluminar e revelar fendmenos
novos que permaneceriam encebertos em outras abordagens. Concepedes dife-
tentes de cultura dio origem a questoes de pesquisa ¢ interesses de investiga-
ciio também diferentes (Smircich, 1983) Neste sentido, definir a cultura como
padides de significado e de acciio implica conceder um lugar importante as
questoes da inferaccdo e da interdependéncia no estudo das culturas profissio-
nais dos professores A importincia de examinai estas culturas do ponto de
vista da interaccdo social decorte do facto de elas especificarem um modo
dominante e legitimo de 1clacionamento profissional entre os docentes
(Thuler, 1994) E, alids, neste sentido que Andy Hargreaves (1992) define estas
culturas como «as crengas, valores, hibitos e formas assumidas de fazer as coi-
sas entre comunidades de professores que se viram obrigados a lidar com exi-
géncias e constrangimentos semelhantes ao longo de muitos anos (p 217).

Em sintese, as culturas dos professotes deverdo ser perspectivadas, nio
apenas em termos de conhecimento, de valores, de crencas ou de concepedes,
mas também de comportamentos e priticas Fazer e agir é culuralmente tio
significativo como sentir ou pensar. Abordaremos mais fiutuosamente estas cul-
turas se as encaramos, nfo apenas como conjuntos de valores, 1epresentacdes
e noimas, mas também como modos de ac¢do ¢ padries de interaccdo consis-

& Os autcres referem quatro categorias principais de formas culurais: os simbolos, a linguagem, as
narrativas € as praticas (verp 77)
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tentes e relativamente regulares que os professores intetiorizam, produzem e
reproduzem durante as (e em resultado das) suas experiéncias de trabalho

Desafios no estudo das culturas dos professores

O estudo das cultwas dos docentes € uma tarefa complexa O conheci-
mento, os valores, as normas ¢ os padrdes dominantes de comportamento des-
tes actores sociais sio dificeis de identificar Nio estao disponiveis a observa-
cio directa e organizam-se de modos diversos ¢ complexos. Por outro lado,
muitas vezes as accoes ¢ interaccdes dos professores parecem resultar de dis-
posi¢des pessoais que as tornam aparentemente desordenadas e contingentes,
parecendo resultar de idiossincrasias e de humores pessoais e ndo tanto de
processos de cariz colectivo

Todavia, em resultado da sua exposicio a4 um contexto especifico de traba-
lho e da sua construgio de 1espostas comuns a ciicunstincias semelhantes, os
professores partilham sentimentos e pensamentos comuns sobre o seu trabalho
¢ marifestam comportamentos similares em relacio a este Lortie (1973) defen-
deu que estes factores estio na origem de um ethos ocupacionals particular
Em Portugal, ao longo da Historia, o grupo dos professores tamhém ganhou
coeréncia interna em 1esultado de poderosas circunstineias e imposicOes exter-
nas, nomeadamente, a sua passagem ao estatuto de funciondtios do Estado no
século XVIIL Sobretudo 2 partit do inicio do século XX, a accio coleciiva orga-
nizada dos professores em busca de um melhor estatuto social € de uma major
autonomia profissional estabeleceu gradualmente uma unidade interna ao pré-
prio cotpo docente, teforcando as percepedes que os membros dos diferentes
niveis de ensino tém de pertencer a um mesmo grupo social (Névoa, 1989) 7

Mas serd 2 unidade na prética condicio suficiente para falarmos da existén-
cia de vma cultura homogénea entie os professores? Em caso afirmativo, que
dimensdes da pritica sio relevantes para a existéncia desta homogeneidade?

" Contudo em 1991 ainda era possivel afirmar que, no seio do corpo docente <A auséncia de um
projecto colective, mobilizador de conjunto da classe docente, dificultou a afimacio social dos pro-
fessores, dando az0 a uma atitude defensiva mais pidpria de funciondrios do que de profissionais
autinomos (Névoa, 1991 p 66 itdlicos no criginal)
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Onde podemos nés desenhar a linha que delimita 2 diversidade incoerente da
comunhdo significativa entre os professores? Estas sio questdes complexas que,
para serem elucidadas, necessitam de um amplo debate teético e de um
suporte empirico substancial Em ambaos os dominios, estamos ainda longe de
dispor de elementos suficientes que nos permitam dar-lhes uma resposta cabal

Alguns autores sustentam que os professores se encontram unidos por um
forte consenso cuitural teferente a diversos aspectos da sua ocupagio ® Mas
devemos ser cuidadosos em relagio a este tipo de afirmagdes porque muitas
vezes a énfase ptiblica de principios culturais partilhados pode ser o mero resul-
tado de estiatégias que os préprios professores delineiam no intuito de reforgar
uma imagem piblica consentinea com a interpretacio (no seu entender, legi-
tima) do sentido das suas expetiéncias profissionais (A Hargreaves, 1984)

De facto, objectivamente, a categoria «professor € absolutamente heterogé-
nea {Garcia, 1980), compreendendo diversos niveis de ensino, escaldes sala-
riais, niveis etdtios de alunos a que ensinam, conteddos curriculares, localiza-
¢des de escolas, poder, status ¢ 1ecutsos disponiveis nos grupos disciplinares
onde trabaiham, condicdes de trabatho, etc Para além disso, sio ratas as ques-
toes relativas ao sistema educativo 3s quais todos os professores atrfbuem a
mesma interpretagdo (Chapoulie, 1987: 142) Existem no ensino diferentes
orientagoes idealdgicas e tadicdes que permeiam as proprias dreas disciplina-
1es especificas (Hargreaves, 1986, Goodson, 1993; Caria, 1997) Por isso, como
notou Debesse (1979), o termo «docentes» é uma designaciio draca, mas confor-
taveb (p 13) que designa uma estranha mistura de pessoas operando em reali-
dades muito diversas

Conseguentemente, € importante que evitemos uma abordagem excessiva-
mente monolitica da cultura dos professores (I} Hargreaves, 1980} enquanto
conjunto de significados partilhados que seriam pouco afectados pelas contin-
géncias situacionals. Uma forma de contornar esta tendéncia para encarar a
cultura dos professores como um todo homogéneo é demonstiar a diversidade
de factores que podem funcionar como elementos de diferenciacio cultural no
interior do corpo docente

& Por exemplo, as caracleristicas do -bony professor (Tamir & Amir 1987)
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Elementos internos de diferenciacdo cullural

As afitmacées sobre a diversidade inerente 2 ocupagao docente - pot
exemplo, a afirmagio de Lorde (1975) segundo a qual as clivagens em termos
de idade e de estado civil entie os professores criam uma descontinuidade no
seio do corpo docente que enfraquece as suas oportunidades de posse de uma
solidariedade geral — podem ser enganadoras Com efeito, se considerdssemos
toda e qualquer diferenca patticular como sendo um sinal de divisio interna
muma categoria ocupacional, dificilmente encontrariamos qualquer grupo social
que fosse possuidor de uma identidade colectiva Trata-se, pois, de uma ques-
to de grau Por outras palavras, trata-se de determinar as dimensdes criticas da
unidade e da diversidade colectivas existentes no interior de um grupo ocupa-
cional

Alguns dos factores relevantes de diferenciagio interna ao corpo docente
sio-The {ou foram-no) impostos do exterior (nomeadamente, pelo Estado) Um
bom exemplo é o da organizacio administrativa do corpo docente em catego-
rias pot niveis de ensino (por exemplo, ensinos bisico, secunddrio ¢ superior)
Em Portugal, 2 clivagem entre professotes «primérios> e do ensino secunddrio
continua a assumir uma saliéncia significativa que remonta pelo menos ao
tempo da instituicio das reformas educativas de 1772 Ao longo do tempo, esta
clivagem tem constituido um obsticulo importante 2 solidariedade e 2 criagio
de um «espirito de corpos entte as diferentes categotias do corpo docente
(Névoa, 1989), embora tenha havido um movimento historico progressivo no
sentido de uma rmaior integragio entre tais categorias (NGvoa, 1987} ?

9 Noutro contexto - 2 Gra-Bretanha -, um bom exemplo de falta de integracio no sefo do corpo
docente € o da divisio entre professores formados ao nivel primdric e professores formados ao
nivel secundirio, ambos trabathando nas wmiddle schools: britnicas, como se pode constatar no
estudo de Andy Hargreaves (1986) sobre a natreza e objectivos deste tipo de escolaridade na
Inglaterra A criagio das novas -middle schools colocon o problema de saber -como unir professo-
res com dois tipos muito diferentes de antecedentes e de experiéncias puma filosofia unica, coe-
rente € consensual que assegutasse 2 sua lealdade e empenhamentor (p 4) Consequeniemente,
devido & +heranca involuntiria de professores cujas raizes profissionais se encontravam ¢m sistemas
divergentes ¢ por vezes opostos de educagio primdria e secunddtia- (p 4), as amiddle schools- tive-
ram de enfrentar a inevitabilidade das tensdes internas
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Muitas das diferenciagbes actualmente existentes sio também o produto de
nansformagdes morfolSgicas importantes do corpe docente (por exemplo, em
resultado da extensdo da escolatidace obrigatéria), muitas vezes devido s cir-
cunstincias demogrificas nas quais ocotreu o recrutamento dos professores
(Chapoulie, 1987) Esta organizagio do corpo docente numa diversidade de
categorias largamente heterogéneas estd provavelmente na base da formacio
de intimeras «sub-identidades (Berger, 1974) no seu interior

Outros factores de diferenciacio sio construidos e sustentados dentro do
pioprio grupo, pelos pioprios professores Com efeito, se quisermos obter um
quadro tigoroso das diferencas culturais existentes no ensino, devemos aban-
donar as distingoes entie tipos de professores que se baseiam exchisivamente
em categorizagdes de natureza administrativa Importa também centrar a nossa
alengao nos propiios professotes, no modo como se véem a si e a0s seus pares
e se relacionam com eles A andlise deve concentrar-se no modo como for-
mam, mant€m e destroem parcerias, aliangas, cliques e outios tipos de relacdes
(ver, por exemplo, a oposicio entre os professores «mercendrios e os werda-
deitos» professores referida por Novoa, 1987a) 1 Dito de outra forma, devemos
procurar determinar os padrdes internos de interaccio através dos quais a dife-
tenciagdo cultural é consttuida e sustentadz no dig-a-dia da vida nas escolas,
aaves da construgao continua de significados, entendimentos e interdepen-
déncias

A divisao hierdiquica do grupo ocupacional em diferentes categorias e
niveis de ensino transforma a compatacio entre posicdes de status de colegas
numa questio crucial para a vida profissional dos professores Chapoulie
(1987) refere-se a hierarquias subtis existentes entre os professores do ensino
secunddrio em Franga, que se traduzem na criacio administrativa de exames
distintos, gozando de siatus diferentes, dentro das mesmas dreas disciplinares

1 Os professores portugueses do ensing secundirio diferenciam-se entre si em termos das razées que
08 Touxeram para o ensino  Alguns (os smercendrioss) ingressaram nas escolas porque nio dispu-
nham de qualquer outra alternativa profissional ¢ abandonam o ensino logo que enconfram um
emprego mais compensader do ponto de vista econdmico Owtros (os werdadciros: professores)
escolheram deliberadamente a ocupacio e encaram a sua actividade como a congretizagao de uma
verdadeira »missior pedagogica (NGvoa 1987a) Psta diferenciacio foi fortalecida pela explosio
escolar do pds-gueira e pelo recrutamento massivo de professores daf resultante
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Outro factor importante de heterogencidade referido pelo autor estd ligado a
um sistema de oposicoes internas entre 0s docentes que decorrem da relagio
que estes estabelecem com as reformas e tansformacdes substanciais a que as
escolas tém sido sujeitas no decotrer dos anos. Tais oposicdes internas resultam
dos diferentes significados que os professores lhes atribuem, bem como das
formas como, na pritica, se adaptam s mudangas 11

As dificuldades encontradas na procura de uma unidade no corpo docente
20 especialmente visiveis em épocas de reorganizagio educacional, quando as
tentativas de congregar em categorias idénticas professores ligados a tradigbes
diferentes de Jonga duracio falham devide ao efeitc de poderosas divisoes her-
dadas do passade Um bom exemplo disto € fornecido pelo caso da Inglaterra,
onde existiu tradicionalmente uma cposicio entre os professores das «grammar
schools» (que eram normalmente licenciades que no passado tinham ensinado
disciplinas de siatus elevado a alunos de idades mais elevadas e com maiores
aptiddes) e os professores das «secondary modern schools» {que normalmente
tinham estudado em institvicées de formagdo de professores — 0s «eacher col-
leges» — e tinham ensinado nog¢des bisicas em disciplinas de caricter vocacio-
nal e orientadas para a pritica) (A Hargreaves, 1986). Na sequéncia das 1efor-
mas educativas realizadas naquele pafs; esperava-se que os dois tipos de pro-
fessores trabathassem em conjunto no contexto da unificacio do ensino (com-
prebensive schooling), mas acabaram por competir entre si pela obtengio de
1ecursos escassos € pot lugares de prestigio (nomeadamente, as chefias dos
departamentos disciplinares)

Assim, as cultuas dos professores diferem, ndo sé entre escolas, como tam-
bém entie grupeos de professores dentio de cada escola Ao nivel do estabeleci-
mento de ensino, elas contém elementos «sagrados {isto €, principios funda-
mentais acerca daquilo que os professores sio enquanto profissionais) e profa-
nos (ou seja, mais susceptiveis de poderem ser mudados) {Corbett, Firestone e

1 s mudancas no ensino secunddrio apés 1960 que os professores do esiudo de Chapoulie (1987)
referiam como sendo as mais significativas eram as que se relacionavam com os padrdes de rela-
cdes estabelecidas entre eles € os alunos (nomeadamente. o sistema de sangdes disciplinares), os
noves crricila e a sua interpretagio, a hierarquia escolar das disciplinas e «sccgdes, os critérios de
avaliagio dos alunos ¢ as caracterfsticas minimas requitidas pata que os alunos frequentassem dife-
rentes tipos de alternativas educativas
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Rossman, 1987), diferindo os docentes entre si em termos da sua adesio aos
elementos de uma ou outra destas dimensdes

Portanto, muitos dos estudos de escolas que postulam a sua consisténcia
interna, previsibilidade e estabilidade assentam numa concep¢do irrealista da
natureza destas organizaches Com efeito, os membros do corpo docente de
uma mesma escola podem ter diversos objectivos para esta, ou atribuir signifi-
cados ou prioridades muito diferentes aos mesmos objectivos (Bell, 1980; Alves
Pinto, 1991), pelo que nem sempre resulta claro guais sio os «verdadeiross
objectivos de uma escola enquanto tal

O facto de os professores das escolas ptbiicas terem um contrato de traba-
[ho administrativo e de ingtessarem na sua escola através de um concurso
regulamentado pelos servigos centrais do Ministério da Educagio cria condi-
¢bes para que sejam em geral expostos a uma cultura organizacional pouco
monolitica, a qual favorece muitas vezes o florescimento e desenvolvimento do
individualismo pedagdgico no ensino (Estevio e Afonso, 1991: 138)

Existem também clivagens politico-ideoldgicas entre os professores que,
quando assumidas publicamente, do a imagem de uma total falta de unidade do
corpo (Chapoulie, 1974} Mac An Ghaill (1992), por exemplo, sustenta que o qua-
dro no qual os professores se tém baseado para construir uma identidade ocupa-
cional consistente se tem fracturado em ideologias de ensino bifurcadas, dei-
xando muites deles com um sentimento de anomia Tal constatacio leva o autor
a conchuit que «a cultura ocupacional dos professores estd em criser (p 178) 12

12 Num estudo de uma «comprehensive school: urbana, o autor identificou tés ideologias educacionais
principais nas caliuras ocupacionais dos professores: (1) os «Profissionais,, professores que finham
mais probabilidade de serem membros de associagbes do que de sindicatos, que manifestavam um
grande aprego pelas caracteristicas tradicionais do ensino e que se opunham abertamente 4§ iniciati-
vas curriculares recentemente introduzidas; (2) os -Antigos Colectivistas., que eram muito frequente-
mente sindicalizados, se opunham fortemente s mudangas recentes introduzidas nas formas de
pagamento aos professores ¢ nas suas condicdes de wabalho € que apregoavam os valores do
colectivismo, da igualdade e da meritocracia, em alternativa 2o vocacionalismo; € (3) os Novos
Empreendedores: (New Entreprencurs), mais frequentemente membros de associagdes de professo-
res que sublinkavam o estatuzo profissional da carreira docente, apoiavam a introdugio de novos
modelos de gestio nas escolas (orfentados para a prestagio de conias por parte dos professores e
para a sua avaliacio profissional) e das novas iniciativas curriculares (nomeadamente, o vocaciona-
lismo) Segundo o autor, na altura da sua investigagio, esta tltima ideclogia comegava a ocupar
uma posi¢io dominanie entre os professores.
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Mais recentemente, Blase e Anderson (1995) afirmaram que

Embora existam, talvez, algumas normas culturais gevais na profissdo que
serigm subscritas pela maior parte dos professores, existem também muitas
diferencas entre eles no que diz respeito a filosofias de ensino, objectivos e
valores pessoais e interesses politicos Ito cria na maioria das escolas um
conjunto complexo de interacgbes micropoliticas enire os professores (p 04

Em termos de origem e perten¢a social, muitos professores do ensino
secundario estio estigmatizados pela heterogeneidade inerente as classes
médias — da qual 30, na sua maioria, oriundos —, especialmente das suas frac-
cBes novas, que se caracterizam por uma enorme variedade de trajectorias
sociais (Bourdieu, 1979: 125) Por exemplo, os professores de diferentes dreas
discipiinares tém normalmente origens sociais diferentes: algumas das dreas
mais «nobres» de conhecimento curticular sio leccionadas com maior probabili-
dade por professores orfundos dos (ou pertencentes 20s} estiatos sociais mais
elevados (Mollo, 1979)

Conforme foi mencionado anteriormente, um factor importante de diferen-
ciagio inferna na ocupagio docente refere-se as diferencas de status existentes
entre professores dentro das escolas. Little (1993), por exemplo, estudou ©
poder das diferencas entie disciplinas no fortalecimento ou enfraquecimento da
identidade profissional dos professores A autora sublinha que a organizacio
social das disciplinas nas escolas secunditias estd estrutuwrada hierarquicamente
de modo 2 favorecer as disciplinas «académicas, que se encontram organizadas
enquanto disciplinas reconhecidas e que gozam de maior stafus departamentai
entre o conjunto dos professores Nota também que nz major patte das escolas
secunditias americanas, bem como em outros paises, os estudos vocacionais
tem sido tratados virtualmente como se fossem @vio-disciplinas: (p 139) ' Nos

13 Na sua perspectiva, estas diferengas de staius entre as disciplinas 540 o resuitado de: a) -a percepgio
do rigor da educagio universitiria ¢ da preparagio profissional; b) «a percepgio das exigéncias
intelectuais do conteddo dos cursos no curricule secunddrion (o valor cognitive & intelectual dos
curricula vocacionais é denegrido por autros professores € pela populagio em geral); ¢ a percep-
¢iio da carga de trabalho do professor {acredita-se que os cursos vocacionais dzo menos trabalbo,
tano 205 professores como aos alunos), e d) o valor atrbuido ac 2luino com o qual os professores
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departamentos disciplinares de natureza <académica-, o grupo dos professores
que chegaram mais 1ecentemente 3 escola ou que sdo vistos de forma menos
benevolente pelos administradores da escola ou pelos chefes de departamento
tem uma probabilidade major de lhe ver attibuidos alunos de menor potencial
ou que se encontram relegados para vias menos atractivas e prestigiadas do
curticulo escolar Muitos destes professotes acabam por ser vistos «1do como
pessoas competentes, mas antes como pessoas que tomam conta de estudantes
marginais- (Little, 1993: 143) Estas distingoes «constrangem a maneira como os
professotes poderiam conuibuir pata o trabalho uns dos outros, empenhando-
-s¢ em actividades transdisciplinares, ensinando os alunos uns dos cutros, ou
reconhecendo as suas realizacoes mutuase (Little, 1993 144)

A semelhanca de muitos outros autores, Little conclui que 0s professores
nao dispbem de um conhecimento efectivo sobre as priticas de sala de aula e
a carga de trabalho dos seus colegas que trabalham em outras dreas disciplina-
1es, porque raramente trocam pontos de vista ou experiéncias com eles Esta
situacdo convida a utilizagdo de processos estereotipados na atribuicio de sen-
tido & condico ocupacional dos seus colegas Dos pouquissimos dados empiri-
cos existentes em Portugal sobre o assunto, destacam-se os recolhidos por
Caria (1997), que mostram que a maior parte dos professores reconhece saber
muito pouco sobre o que os colegas fazem nas suas aulas, pelo facte de nunca
o terem observado, e que as questoes de cardcter mais especificamente peda-
gogico sio deixadas 4 «esfera de liberdade piivada de cada professor (p
354) 14

Portanto, os padides de associacao entre professores tendem muitas vezes a
seguir as linhas divisdrias de dreas curticulares segmentadas, em vez de ideolo-
gias educacionais comuns (D Hargreaves, 1980; Goodson, 1993) Nas escolas
secunddrias, as divisdes entre grupos disciplinares sio provavelmente as que
tém maior impacto na vida profissional dos professores Flas sio, portanto, um

de determinadas dreas trabalham {zo contexto do ensino nas escolas secundirias, a hicrarquia de
stetus das disciplinas estd ligada ao status dos alunos, em termos da dicotomia vocacionado para
prosseguir estudos no ensing superion: persys 0o vocacionado para prosseguir esscs estudos) {cf
pp 140-142)

¥ Para uma andlise minuciosa deste fendmeno em duas escolas secundrias porluguesas, ver Avila de
Lima (1997)
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dos factotes que conduzem com maior probabilidade & emergéncia de subcul-
turas no interior destas escolas '

Recentemente, tem-se desenvolvide um ramo importante da investigagio
em educacio que sublinha o lugar central que os grupos (ou departamentos)
disciplinares desempenham nas escolas secunddrias dos nossos dias O depar-
ramento disciplinar é desaito como «um dos principais pontos de ancoragem
da carreira de um professor do ensino secundarior (A Hargreaves, 1986: 139)
Ele é visto como o terreno no qual estio enraizadas as oportunidades objecti-
vas de 0s professores progreditem na carteira, bem como os seus sentidos sub-
jectivos de prestigio e de valot Os departamentos que estio ligados a discipli-
nas estabelecidas funcionam como um «quadro primatio de referénciar (Little,
1993; 149) para 2 maioria dos docentes McLaughlin (1993) destaca diferengas
significativas entre depattamentos de escolas secunddrias ao nivel da colegiali-
dade e conclui que «s professores que trabalham literalmente do outro lado
do corredor mas que estio em departamentos difetentes vivem o seu Jocal de
trabalho de maneiras fundamentalmente diferentes (p 92)

Goodson (1993) caracterizou as disciplinas escolazes como conjuntos de
informacio com fronteiras ambiguas ¢ abertas que sio objecto de um processo
continuo de construgio social Atavés de iniciativas competitivas e de hutas
discursivas, os promotores de cada disciplina procuram legitimar o seu dominio
disciplinar como sendo metecedor de staius, poder e territdrio especial (ver
também Becher, 1989) De entre as diversas disciplinas, aquelas que consegui-
1am obter um reconhecimento publico e oficial gozam de privilégios especiais
em relacio as outras 1 Nas escolas, os privilégios ligados a certas dreas disci-
plinares resultam notmalmente em atribuigoes mais generosas de recussos cut-
riculates, logisticos e mesmo financeiros

Uma ideja patticularmente interessante no trabalho de Goodson € que as
disciplinas académicas que gozam de maior stafus ndo mantém a sua posicdo
15 Mesmo assim ndo existe uma linearidade monolfiica ro #terior de cada cultura disciplinar Os

membros de cada frea disciplinar assumem perspectivas diferentes (por exemplo, académica, utili-
tiria, pedagégica) ¢ competem entre si pela legitimidade dessa drca enquanto tradicio represeiia-
tipa dentro do respectivo campo (Goodson, 1988} Para uma excelente ilustracao da diversicade de

culturas curricuiares no interior de um mesmo grupo disciplinar numa escola portugucsa ver Catia
{especialmente o capitulo V, Volume m
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privilegiada apoiando-se simplesmente em poderes exteriores ao edificio esco-
lar (pot exemplo, os professores das universidades), mas essencialmenie atra-
vés das acgles «aulopreservantes» dagueles que as leccionam em estabelecimen-
fos de ensino concretos, procurando proteger continuamente a suz base de
recursos dos assaltos oriundos de outras dreas disciplinares, tidas como amea-
cadoras e de estatuto mais baixo O seguinte excerto mostra claramente a rela-
cdo préxima existente entre a formacio especializada dos professores na sua
irea disciplinat, a identidade do grupo disciplinar e a divisio que se opera
entre os diferentes grupos disciplinates nas escolas:

Cada vez mais, com o estabelecimenio de cursos de formagdo especializada
nas dreas disciplinares, os professores das escolas secunddrias passaram a
ver-se a si proprios como fazendo parte de uma comunidade disciplinar’ O
crescimenio concomitante das associacdes pov disciplina derivou desta ten-
déncia e, simultaneamente, confirmou-a Esta identificacdo crescente dos
professores do ensino secunddrio com comunidades disciplinares tenden a
separd-ios uns dos owlros e, & medida gue as escolas se tornaram maiores,
emergiram formas de organizagdo depariamental que reforcaram esta

separacdo (p 30

Nas suas pesquisas realizadas na América do Norte, Johnson (1990) notou
que os professotes que se aventwavam para além do secretismo do mundo da
sua sala de aula para penetrar nos dominios aniscados da colegialidade eram
normalmente membros de subunidades (por exemplo, equipas que trabalha-
vam ao nivel do ano, agrupamentos interdisciplinares de professores ou depat-
tamentos disciplinares) que endossavam praticas de colaboragio e serviam,
portanto, como grupos de referéncia para eles De entre estas unidades, em
praticamente todas as escolas estudadas pela autota, o gupo de referéncia
principal era o departamento disciplinar Consequentemente, conclui Johnson,
os departmentos intensificatam a competi¢io entie professores nas escolas,
conduzindo a perda de uma perspectiva interdisciplinar

Mais recentemente, Huberman (19932) defendeu que, em vez de usarmos o
estabelecimento escolar como unidade de intervencio reformadora, devertamos
focar a nossa atencio sobretudo no departamento ou no nivel de ensino como
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unidade de colabotacio nas escolas secundirias Do seu ponto de vista, «€ aqui
que as pessoas tém coisas concretas a dizer e ajuda concreta a fornecer umas
as outras 2o nivel da instrugio; é aqui que os contextos da instrugdo se cruzam
de factor (p 45)

A necessidade de estudar o departamento disciplinar nos estabelecimentos
de ensino foi articulada de forma particularmente pertinente no livro de Siskin
(1994), Reaims of Knowledge Siskin nota que hoje, nas sociedades ocidentais
industrializadas, a organizagio interna das escolas secunddrias sc baseia num
entendimento do conhecimento como sendo composto por campos distintos,
como um conjunto compartimentado de diversos weinos: discretos A organiza-
¢io das escolas secunddtias em departamentos disciplinares tem implicacdes
importantes pata a vida profissional dos professores Siskin destaca quatro
aspectos criticos do departamento disciplinar nestas escolas:

1) represenia uma fronfeira forie que divide a escola, 2) fornece um local
primdrio para a interacgdo social e para a identidade e comunidade profis-
sionais;, 3) tem, enquanio unidade administrativa, uma discrigdo conside-
rivel sobre as decises micropoliticas que afectam dguilo que (e como) 0s
professores ensinam; e 4) enquanto categoria de conbecimendo, influencia e
enforma as aceoes daqueles que babitam o seu reino (p 5)

Segundo Siskin, nos Estados Unidos da Amética, o departamento disciplinar
emergiu como um produto largamente nio-intencional e ancilat- de trés pro-
cessos distintos: da diferenciacio organizacional das escolas resultante da sua
crescente dimensdo e burocratizagio; da crescente organizagio do conheci-
mento em ramos, que impulsionou as divisdes disciplinares no sistema educa-
tivo; e das mudancas verificadas na estruturaco da carieira docente no sentido
da criacio de um aimero crescente de subgrupos especializados e profissiona-
lizados Processos similares (especialmente os primeiros dois) operam em
Portugal e estio na base de uma organizagio interna semelhante (a0 nivel da
fragmentacdo) das escolas secundérias portuguesas

Em consondncia com Goodson (1993), Siskin (1994) e Siskin e Little (1995)
sublinham que o sentido de identidade profissional e de comunidade ocupa-
cional dos professores do ensino secunddrio reside, nio no ensino em geral,
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mas sim no ensino da sua disciplina Como afirma Siskin (1994), «0s professo-
res explicam frequentemente quem sdo, aquilo que fazem ou como o fazem
ancorando as suas identidades, accdes e entendimentos na piépria disciplina
(p 153) Comentando a afirmacio de Waller (1932), segundo a qual as frontei-
tas do mundo social dos professores se definem pelas suas «wedes entrelacadas
de relacoes, Siskin acrescenta que, hoje, na experiéncia destes docentes, «
mundo social da escola se expandiu de tal mancirz que finalmente acabou por
se comirair, ou estilhacar, ac ponto de ser o departamento, mais do que a
escola, que marca efectivamente os lagos das ‘interacctes principais’ da major
parte dos professores (p. 69, itdlicos acrescentados) ¢ O trabalho de Siskin
mostra que os departamentos criam fronteiras no interior das escolas e repre-
sentam barreiras a eventuais padrées de interaccio ao nivel do estabelecimento
de ensino *7 Tal ideia foi confiimada por mim numa investigagio recente reali-
zada em duas escolas secunddrias portuguesas (Lima, 1997)

Se no intetior, de uma mesma escola, coexistem professores que diferem
bastante entre si em termos de idade, experiéncia de ensino, formagio profis-
sional, sexo, 1esponsabilidades profissionais e administrativas, tendimento, pra-
ticas ¢ concepgdes pedagdgicas, modos de 1elacionamento com a administia-
(o e a instituicio escolar, estratégias de carteira, Origens sociais, sentimentos
subjectivos de pertenca social e filiagoes e identidades disciplinares; e se estas
caracteristicas diversas fazem da identidade profissional dos professores, no seu
conjunto, uma tealidade fluida e problemética, fard entio sentido falarmos de
uma cultura no ensino?

160 deparamento nio £, estd daro, o tnico mundo social dos professores, mas antes o prindipal
{Siskin, 1994: 99) A vida quotidiana dos professores & pomtilhada pela intervenciio de uma multi-
plicidade de gupos de referéncia {o departamento a faculdade na universidade, o sindicato 2
especiatidade disciplinar}, sendo todos cles imporantes para o seu sentido de comunidade ¢ de
identidade

U Na perspectiva de Siskin, o poder destas fronteiras € fungo de quans factores piincipais: (1) a
necessidade de socialidade sentida pelos professores. que os impele a procurar relagdes socafs sig-
nificativas com os seus colegas; (2} a crescente dimensio das escolas, que cxcede a capacidade dos
professores para formarem ¢ sustentarem refaches ¢ coloca 1 maior parte dos seus colegas na posi-
¢io de virtuais estranhos; (3} ¢ desenho arquitectural da cscola com a sua auibuigao de zonas par-
dieulares a disciplinas patticulares; e (4 4 awaccdo institucionalizada da orientacdo académicar, que
constiani um impertante obstaculo xtermnos a0 derrube das barreiras tradicionais entre as disciplinas
¢ entre o pessoal docente que as ensina
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Uma resposta 2 esta questio deve basear-se na verificagio e comprovagio
empirica Com efeito, do mesmo modo que devemos estar precavidos contra o
monolitismo da perspectiva, também devemos notar que, embora existam no
interior do corpo docente «configuragdes de nogdes especificas no seio de cate-
gorias diferentes de professores» (Desbrousses, 1982: 413), isto ndo significa
necessatiamente que a principal caracteristica cultural do corpo docente seja a
ruptura cultural O que isto pode indicar, simplesmente, € a existéneia, no seio
deste corpo, de divetsas subculfuras

Embora os escritos clissicos sobre 2 cultura ciganizacional (bem como
alguns mais recentes) assenfem no pressuposto implicito de que as organiza-
¢bes ndo tém mais do que uma cultura (hormalmente, a cuitura dos seus lide-
1es), é comum emergirem nas escolas subculturas (e mesmo contraculturas),
alimentadas por redes especificas de actores ou grupos que cultivam uma iden-
tidade distinta no interior da organizacio (Baudoux, 1990: 42-43)

O conceito de subcultura: permite potencialmente discernin ssistemas de
organizacdo social relativamente fechados e coesos» (Gordon, 1970 [1947]: 33),
embora a sua utilizagio nas teotias socioldgicas seja frequentemente dmprecisa
¢ pouco claras (Fine & Kleinman, 1979 2} As organizagdes (nomeadamente, 28
escolares) parecem ser tipicamente multiculturais (Gregory, 1983), no sentido
em que englobam multiplas subculturas no seu interior

Enue os diversos factores que podem encorajar a formagzo de subculturas
numa o1ganizagio escolar interessa, paia efeitos do argumento explanado neste
artigo, destacar a inferacgdo social frequente e diferencial entie os piofes-
sotes 18 Como explicam Trice e Beyer (1993; 176),

O fundamento bdsico das subculturas é a interacgdo diferencial O grau em
que algumas pessoas se envolvem em interacgoes entre si mais frequentemente
do que com oufras fornece a base das subculturas As organizages de traba-
Iho criam condicGes estruturais (e oulras) que produzem taxas diferenciais de

18 Gutros dois factores sio as expetiéncias pasilhadas (o5 periodos longos de associagio num con-
texto comum conduzem a0 desenvolvimento de ideologias ¢ padries de comportamento distintos,
bem come 2 produgio colectiva de sentido) e 45 caracteristicas pessoais semelhantes (por exemplo,
idade, antecedentes educacionais dasse social de pertenga) (Trice & Beyer, 1993)
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interacgdo enire os seus membros () Nas organizacoes, muitos factores faci-
litam a interaccdo erire alguns membros e-inibem-na entre outros Estes facto-
res incliem a dimensdo da organizacdo, a sua dispersio gecgrifica, o seu
nivel de departamentalizacdo, a divisdo do trabalbo existente, as hierarqguias
de autoridade, o5 fluxos de trabalho e 0s processos tecrolGgicos, 0§ canais esta-
belecidos para a comunicacdo lateral e vertical, as localizagdes fisicas dos tra-
balhadores, as regras e regulamentos, a sindicalizagdo, @ anisturas ocupacio-
nal e as caracteristicas demograficas dos trabalbadores (p 1706)

Para além disso, como ji foi sugerido anteriormente, geralmente as culturas
ndo sdo total e consistentemente integradas Pelo contririo, englobam «elemen-
tos discordantes» (Gregory, 1983: 361) Singularidade/Multiplicidade e
Consenso/Dissensdo figuiam entre as questdes mais controversas acerca das
quais aqueles que estudam as culturas organizacionais estio em desacordo
(Trice & Beyer, 1993: 12-15) Encontramos perspectivas sobre & cultura como
um todo coerente nos escritos de numerosos tedricos no campo das ciéneias
sociais Contudo, como nota Smelser (1992), os pressupostos acerca das razdes
que subjazem a esta coeréncia cultuzal presumida variam de autor para autor
Na literatura da drea, esta coeréncia € atribuida a factores diversos, tais como 4
operacio de processos individuais psicoldgicos ou psicanaliticos subjacentes; a
presenca de categotias organizadas de interpretacbes que simplificam e
impoem ordem @ complexidade e multiplicidade da experiéneia social; o resul-
tado de pressdes sOcio-estruturais no sentido da consisténcia entre os diferen-
tes dominios da vida social (por exemple, na economia, na educacio); o per-
mear de diferentes sectores sociais por um conjunto nuclear de principios
l6gico-significativos fundamentais; ou o resultado da dominincia de um grupo
ou ¢lasse social particuiar sobre 0s outros

Mas, como 1ealga também Smelser, « unidade ou falta de unidade cultural
€ em larga medida uma funcio do vocabuldiio e dos pressupostos tedricos do
investigador» (p 17) Assim, a coeténcia cultural é um produto da maneira
como os observadores interpretam a cultura '¥ Mais ainda:

3E, todavia, no campo prescritivo do aperfeicoamento das escolas (school improvemend), a cultuza e a
coeréncia sdo categorias excepcicnalmente importantes
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A questéo saliente ndo é qudo coerente ou incoerente wma culiura é ( ) A
questdo mais apropriada é quéo dtil ou proveitosa € do ponio de vista da
possibilidade de gerar explicacoes cientificas — retratar uma cullura como
sendo relativamenie coerente ou incoerente Em suma, uma descricdo cul-
tural deveria ser avaliada primordialmente em termos da sua adequacdo
explicativa ou da sua utilidade como elemento explicativo, mais do que da
sug significdncia enquanto descricdo empirica (Smelser, 1992, p 23, ifd-
lico no original) :

Nio se pode por isso sustentar, & priori - como fazem, por exemplo, Sachs
e Smith (1988: 425) - que a cultura dos professores possui mais uniformidade
do que pluralisme Ao invés, defende-se o ponto de vista de que esta cultura
pode ser simultaneamente una e plural Por outras palavras, no ensino podem
existir diversas subculturas que tenham em comum certas caracteristicas genéti-
cas (A Hargreaves, 1992: 218) A multiplicidade de subculturas discretas exis-
tentes nas escoias pode ser agregada de modo mais ou menos consistente por
uma cultura global do ensino A comprovagio desta possibilidade deve ser
sempre o resultado de um processo aturado de investigagdo empirica Neste
sentido, a pesquisa poderd comprovar (ou nio) a afirmacdo de David
Hargreaves (1980), segundo a qual podemos encontrar na cultura ocupacional
dos professores, simultaneamente, elementos de estabilidade, de integiacdo e
de contradicio

Manifestacdes de consenso cultural

Uma das tarefas centrais da andlise sociologica das culturas dos professores
é pbr em destaque os elemenios comuns subjacentes 2 sua «diversidade Gbviar
(Sarason, 1982: 185) A componente consensual destas culturas encontra
expressio em diversos fenomenos ¢ dominios da vida profissional dos profes-
sores Um dos dominios mais refevantes a este nivel é o das formas de sociabi-
lidade nas quais estes actores se envolvem nas escolas Tais formas de sociabi-
lidade estio normalmente organizadas em padides de interacgo que estrutu-
ram decisivamente as suas experiéncias nesses contextos de trabalho

Como efeito, embora os conteddos das culturas docentes sejam muito
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diversos, as formas por elas assumidas podem ser muito mais uniformes
(Hargreaves, A, 1992: 219) Diversos estudos confirmam a existéncia de um
consenso pratico no seio de inimeros ¢ alargados grupos de professores
Geralmente, este consenso concretiza-se num conjunto de entendimentos tdci-
fos sobie as formas adequadas de conduzir as suas relacdes profissionais e pes-
soals uns com os outros Ele parece ser também mais vasto e abrangente
{embora menos explicito) do que aquele que existe acerca dos aspectos mais
substantivos do trabalho docente Os partiddtios da tese da auséncia de uma
cultura comum entre os professores podem estar a sobrestimar claramente esta
diversidade de contetidos no intetior da ocupacio e a esquecer as regularida-
des que podem subjazer as formas e padides assumidos pelas relacdes que os
professores estabelecem entre si

Num estudo que € hoje um dissico da sociologia da profissio docente,
Waller (1984 [1932]) afitmou que «a medida em que uma profissio estereotipa e
estreila a expiessao social de um individuo depende da amplitude de variacio
das situagdes sociais que a profissio apresentar (p 169) De acoido com Waller,
no ensino, as sitiagdes de trabalho seriam fortemente estereotipadas, desembo-
cando em expetiéncias de despersonalizacio e de dificuldade de envolvimento
dos professores em redes de relacdes Esta ideia foi confirmada em estudos
realizados nas décadas subsequentes, os quais detectaram situacdes de extremo
isolamento no ensino 29

Sarason (1982) observou que a porgio do tempo que os professores dis-
pendem em interaccio face-a-face uns com os outios € extremamente dimi-
nuta Consequentemente, pelo facto de passarem a maior parte do tempo
quase exclusivamente com ciiancas ou jovens nas escolas, «estio psicologica-
mente sos, apesat de estarem num local densamente povoador Simultanea-
mente, a frequéncia e o tipo de contacto que mantém entre si nio sio propi-
€ios 2 aquisicdo de novas aprendizagens nem A mudanca educacional (p 139

Um factor importante que inibe as oportunidades dos docentes interagirem
entie st 520 as normas organizacionais das escolas onde trabalham (Névoa,
1991) E raro as escolas oferecerem aos professores segutanca suficiente para

%00 rabalho clissico a este respeito no estrangeito € o de Lortie (1975) Para dados sobre o caso por-
tugués ver Lima (1997)
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que se movam confiantemente para além dos limites das suas salas de aulas ¢
se envolvam em discussdes e experiéncias com colegas (Johnson, 1990: 168) A
precaria estabilidade profissional e a promogéo oficial da competitividade na
carteira constituem apenas dois exemplos da importancia dos factores organi-
zacionais, fundamentais para a compreensio da disposicio {ou falta dela} dos
professores paia correrem riscos e exporem o seu trabalho ao escrutinio critico
dos seus colegas

Em alguns paises, a fiagil seguianga profissional dos professores também
tem sido ameagada pela recente publicacio dos resultados dos alunos nos exa-
mes Na maior patte das escolas, na maior parte dos paises, existe um preco 4
pagar pelo fracasso € os docentes sentem que t€m mais a ganhar em serem
cauteloscs ¢ protegerem os seus «segredos da sala de aula do que em expo-
rem-se aos outros, envolvendo-se em discussdes colegiais e em trabalho con-
junto com colegas

A nive] de interaccio entre colegas, os constrangimentos 1eferidos mais fre-
quentemente pelos professores sio 2 dimensio das turmas e a escassez de
tempo (Connell, 1985, especialmente pp 09-77) Na investigacio conduzida
por Johnson (1990), a insuficiéncia de tempo era de longe a explicagdo mais
frequente que os entrevistados ofereciam pata a 1aridade das suas interac¢des
com os colegas Contudo, a autora nota que «mesmo que houvesse mais tempo
disponivel, as professores poderiam ndo o usar para realizar mais reunides
com os seus pares; 08 alunos precisam sempre de mais ajuda; ¢ cuidado profis-
sional € a competicio fazem-se sentin> 21 O mesmo estudo mostrou que,
devido a esta escassez de tempo, 0s encontios entre professores — nos 1aros
momentos em que ocorriam (antes ou depois do dia de aulas, ao fim da tarde
ou 4 noite, nos corredores, entre aulas, 4 hora de almogo, a caminho de casa)
- tinham um cardcter bastante supetficial Os professores lamentavam-se que
os directores de escola e os chefes de departamento raramente coordenavam o
tempo de modo a assegurar que os colegas que partilhavam os mesmos alunos
ou as mesmas especialidades do curriculo se encontrassern mais frequente-
mente E interessante notar igualmente que Johnson descobriu que os profes-

1 Estas conclusdes encontraram eco nas pesquisas realizadas por Hargreaves (1994) sobre a utilizagio
do tempo de preparagio entre os professores da provincia do Ontdrio, no Canadi
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sores que se envolviam em colaboragdes interdisciplinares com outros colegas
o faziam tipicamente fora das estruturas convencionais da escola, nomeada-
mente, No seu proprio tempo privado, do qual normalmente fariam uso para
fins pessoais Em suma, o local de wabalho dos professores parecia empurrar
as interacgdes entre colegas para as margens da jornada de trabalho

O estado usual do desenvolvimento profissional no ensino €, portanto,
caracterizado por dongos periodos durante os quais os individuos trabalham
sozinhos» (Raymond, Butt & Townsend, 1992: 153-154) Na mazior parte das
escolas, estes periodos sdo ponteados apenas ocasionalmente por contextos de
colaboragio com outros colegas

Lortie (1975) afitmou que a «ndiferen¢a mutuar entre s professores nas
escolas € o resultado de t1és caracteristicas principais destes contextos de traba-
tho: a esttutura celular das organizacdes, a ecologia do tempo e do espaco
escolares e a auséncia de uma cultura técnica forte entre os professores
Globalmente, mais de duas décadas apds esta atirmacio ter sido produzida,
estas caracteristicas continuam a descrever com precisio a situacio em que se
encontra a maior patte das escolas secundétias nos paises ocidentais 2

Lortie (1975) realgou também a ideia de que a cultura ocupacional dos pro-
fessores define o grau de cooperagdo que deve ser estabelecido entre eles
como uma quesido de escolba individual As normas dominantes nesta cultura
estipulam o direito de os individuos escolherem entie a privacidade e a associa-
¢do com outros e protegem cada professor de intervencdes nio solicitadas por
parte destes (p 195) Neste sentido, a busca de autonomia profissional, consi-
derada do ponto de vista individual, pode nfo ser simplesmente uma estratégia
que os docentes utilizam para conquistar poder sobre o piiblico exterior s
escolas Pode também constituir uma forma de se tornarem auténomos entre si,
evitando a exposicdo e avaliagio mutuas (D Hargreaves, 1980: 141-142)

Na verdade, muitos professores nio s aceitam o seu isolamento relativo
como procuram manté-lo activamente. Flinders (1988), por exemplo, verificou

2 Referindo-se aos comentirios de Lortie sobre os padrdes celulares da organjzacio escolar, Johnson
(1990) nota que -a estrutura segmentada das escolas mudou pouco desde o século XIX Mesmo 2s
escolas de drea aberta que foram construidas nos ancs 60 foram transformadas ao longo do tempo
em instatages estruturadas de modo tradicicnal, com divisorias, portas e intercomunicadoress {p 6)
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que, nas ocasides em tinham disctigio pessoal sobre a forma como usar 0
tempo, os professores evitavam sistematicamente o contacto com outros,
usando as suas salas de audas como «santuério&,,' em vez de trabalharem nos
gabinetes dos seus departamentos, onde poderiam usufruir mais facilmente do
apoio dos colegas O autor explica esta «auto-imposigior do isolamento em ter-
mos das exigéncias praticas (mais do que interpessoais) inerentes a0 trabalho
docente, que englobaria um conjunto de actividades -abertas» cujos limites s3o
vagos, sendo sempre possivel fazer algo mais sem se extravasar claramente as
fronteiras daquilo que hé a fazer Por viverem numa permanente tensio entre o
desejo de se envolverem em interacgdes com colegas e 0s exigentes 1equisitos
da actividade do ensino, muitos professotes encaram aquelas como uma dis-
tracgiio e uma ameaca potencial 3 sua sobrevivéncia profissional Consequente-
mente, acabam por avaliar positivamente a interac¢io colegial apenas na
medida em que for demonstrado que esta € relevante para a necessidade mais
urgente e imediata de desempenhar tatefas ligadas 2 instrugio na sala de aula
Esta focagem preferencial dos professores na realidade da sala de aula é a
expiessio de importantes for¢as culturais ¢ estiuturais que atravessam o ensino
(Lortie, 1975). Culturalmente, este € visto como uma missio, um servico piiblico
devotado s ciiancas e aos adolescentes Estruturalmente, as respostas dos admi-
nistradores escofates aos esforcos profissionais € a0 empenhamento dos profes-
sores sdo consideradas por estes como injustas e inadequadas e, consequente-
mente, 0s docentes concentram-se nas questdes relativas a sala de aula, das
quais sentem que podem obter as maiores «ecompensas psiquicass O trabalho
de Lortie (1975) sugere que, devido 2 auséncia de outras recompensas no seu
trabalho, os professores acentuam fortemente estas recompensas intrinsecas 2

2 Mas a dependéncia dos professores em relagio s recompensas infrinsecas para sedtir que 0 seu tra-
balhe € vilido torna-os extremamente vulnerdveis 3 influéncia dos seus alunos Como diz Metz
(1993), «depender de recompensas intrinsecas no ensino € construir uma casa sobre arcias movedi-
cas (p 105) Todavia, como também safienta Metz, esta vulnerabilidade varia com as caracteristicas
sociais dos alunos em questio As relaces dos professores com 0s alunos variam com as caracierls-
ticas de classe destes dltimos (Chapoulie, 1987: 317-326) Portanto, até mesmo a sua valorizacdo das
actividades centradas na sala de aula € um fendémeno enviesado em fungio de factores de classe
social Com efeito, segundo aiguns autores, a maior parie dos professores (mas essencialmente
aqueles que detém niveis mais elevados de instrugio formal, ou que sdo eles proptios oriundos dos
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A constatagdo de que os docentes preferem as actividades de sala de aula
aquelas que sdo desenvolvidas ao nivel do estabelecimento de ensino levou
Lottie (1975) a afirmar que os seus impulsos sio «o1ganizacionalmente centrifu-
gos» (p 164), uma perspectiva que € apoiada por Britzman (1986), quando
afirma que «na cultwa dos professores, a combinacio do isolamento com uma
énfase no valor da autonomia funciona no sentido de promover um ‘ethos de
privacidade™ (p 445) Aos ofhos de muitos docentes, o isolamento e a falta de
contactos com colegas — reforcados pelas relacoes centradas nos alunos e na
sala de aula - tornam a prépria ideia de um «corpo docentes numa nogio algo
«waga & fluida-

Como demonstiou Britzman (1986), a cultura dos professores no ensina
secunditio engloba um conjunto de mitos culturais que racionalizam e legiti-
mam ds esiruturas escolares Entie estes mitos figura o da apresentacio do Fu
(self-preseniation), segundo o qual os professores sdo profissionais que se
fazem a si préprios A assimilacio deste mito acaneta sérios riscos de indivi-
dualizacio nas escolas

Mas existem diversos significados e conotacdes associados 4o individua-
lismo no ensino, comportando cada um deles consequéncias especificas Como
sublinhou recentemente Andy Hargreaves (1994; 175), embora usualmente o
individualismo dos professores assuma uma natureza «constrangida» — isto ¢,
tesulte de constrangimentos administrativos e situacionais que constituem obs-
ticulos as oportunidades de estabelecimento de relagdes de colaboracio nas
escolas —, também pode ser «esnatégicor (no sentido em que os professores
adoptam solugdes individuais como forma de se adaptaier estrategicamente e
conseguirem lidar com as suas dificuldades, concentrzndo calculadamente os
seus estorcos em actividades centradas na sala de aula) ou «lectivos (no sen-
tido em que pode exprimir uma forma de acciio preferida para uma patte ou a
totalidade do trabalho} Especialmente neste wltimo caso, sublinhz o autor, os
esforgos para eliminar o individualismo no ensino cortem o risco de ameacar

estratos sociais mais elevados) retira recompensas do trabalho na sala de aula apenas na medida em
que este signifique trabalhar com os alunos mais talentosos: (Tamir & Amir, 1987, 283), que s2o
norieaimente aqueles que sobreviveram 2 severidade extrema do processe de selecgio socil que
ocorre na escola




1\‘)\) C A C fI O
SOCIEDADE 5 CULTURAS

também a individualidade de muitos professores, retitando-lhes o sentido da
eficicia pessoal e da competéncia

A ideologia do «dome de ensinar — scgundo a qual o ensino nZo € uma acti-
vidade cujo desempenho pode ser aprendido através da formagdo, mas sim
uma arie que ndo se aptende mas se eme (ou ndo) inatamente - encontra-se
difundida nio s6 entre o pdblico em geral, mas também entre 05 proprios pro-
fessores (Ranjard, 1984) O desenvolvimento de objectivos educacionais getais
comuns entre eles tem sido dificultado pelo facto de a maioria das escolas dar
aos seus novos docentes orientagoes relativamente limitadas sobre aquilo que
constitui uma pratica adequada na sala de aula Isto dd a muitos dos 1ecém-
~chegados a0 ensino a impressio de que a sala de aula é um espago onde
podem legitimamente pdt em pritica as suas preferéncias idiossinciaticas no
que toca ao desenvolvimento de actividades de instrugio, como se as escolas
nio fossem mais do que «grupos de professores trabalhando independente-
mente, cada um marchando ao som de um tambor pedagégico diferenter
(Rosenholtz, 1991: 17)

A verdade € que, independentemente de se ser ou ndo um professor inex-
periente, 4 ecologia da sala de aula dificulta a transposigdo, para o scu interior,
de linhas de accio acordadas colectivamente (Huberman, 1993: 25-29) O
carécter imediato e conctete dos acontecimentos neste local de trabalho
enforma a maneira como os professores processam a informagio que recebem,
tornando a troca de informacio de cardcter técnico entre eles muito improva-
vel Em consequéncia, mostram-se mais inclinados para trocar entre si nanati-
vas a-tedricas e nio-teflexivas do que mensagens racionalmente articuladas

A prépria hieratquia de competéncias interna ao corpo docente € cons-
tiuida sobre diferencas de mérito, dom e qualidade (Chapoulie, 1974) Tal hie-
rarquia ¢ interiorizada e naturalizada» pelos professores na forma de disposi-
cdes que fazem com que, por exemplo, quando falam sobre o seu trabalho,
nao apliquem principios decornientes de teorias educacionais formais, mas sim
miximas oriundas da sua prpria experiéncia individual, atavés do uso
daquils a que Friedson (citado em A Hargreaves, 1984, p 246) chamou uma
aetorica de casor (a este tespeito, ver também Cara, 1997) Em suma, um dos
produtos do isolamento no ensino € a natuieza essencialmente a-tedrica do
discurso dos professores sobre as suas praticas
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Como sublinhou Chapoulie (1979), nos sistemas educativos modernos
existe uma oposigdo entre dois tipos de posse de conhecimento por parte dos
professores: um conhecimento «gerab {concretizado em formas de discutso e
informaczo académica e cientifica) e um conhecimento pedagégico (orientado
para 2 aplicacdo prdtica em situacoes de sala de aula) No ensino, o conheci-
mento pedagdgico ndo se encontra organizado enquanto corpo de doutrina
unificado que possa scr reconhecido reflexivamente pelos seus praticantes Do
mesmo modo, a hierarquia interna do corpo docente é definida com base na
relacdo que cada professor estabelece individualmente com o saber geral e niio
com o saber pedagdgico. Para além disso, a competéneia cultural no ensino é
«©bjectivada em exames e diplomas do ensino superior (Chapoulie, 1987: 278)
que tomam a competéncia pedagdgica por uma forma inferior de competéncia
geral (ou seja, cultural e cientifica) (Chapoulie, 1979) Durante a sua formagio,
a maior parte dos professores adere a esta concepgio institucional do conheci-
mento pedagdgico € concebe a competéneia pedagdgica como uma caracteris-
tica essencialmente pessoal

Deve ter-se em conta, no entanto, que a centralidade da crenga na posse
inata ou na auto-aprendizagem da competéneia pedagdgica varia com o tipo
de cultura profissional que predomina numa determinada escola. Numa investi-
gacio conduzida por Rosenholtz (1991), por exemplo, em escolas em que os
professores se encontravam inseridos em contextos de aprendizagem «enrique-
cidos, a maior parte citava 0s seus colegas como sendo as suas principais fon-
tes de renovacio profissional Pelo contrrio, em escolas em que tais contextos
eram «pobies, a maior parte dos professores acreditava que as suas realizacdes
mais importantes ndo resultavam de qualquer processo de aprendizagem mas
sim de «dons» ou qualidades inatas (p 86) Nio € de surpreender, pois, que os
professores que assumiam esta Gltima perspectiva encontrassem poucas razoes
para colaborar uns com os outros

Interacgdo entre professores e mudanca educativa

Ao longo da iiltima década, especialmente na América do Norte e na Gra-
-Bretanha, a natureza individualista das culturas dos professores tem vindo gra-
dualmente a ser encarada pelas entidades oficiais promotorzs das reformas
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educativas como um obsticulo importante aos seus planos de mudanga Neste
contexto, as virtudes da colegialidade sdo hoje enaltecidas em praticamente
todos 08 sectores da comunidade educativa, desde os investigadores aos legis-
ladores. Muitos defendem que a colegialidade é o segredo para a criagio de
um bom estabelecimento de ensino {ves, por exemplo, Barth, 1990) As rela-
cies de colaboragio profissional entre 0s professores sio encaradas como a
chave pata-formas alternativas de exercicio do poder no interior das organiza-
coes educativas (Batroso, 199124, Blase e Anderson, 1995} Cohen (1981) exalta
os beneficios da colaboragio entre professores afirmando que < esséncia de
um controlo profissional e de um crescimento intelectual continuos reside no
contacto estimulante com pares que desafiam constantemente as idefas existen-
tes acerca das criangas, o curriculo, a gestao da sala de aula e problemas mais
vastos ligados  relagiio entre a escola e a comunidades (p 165)

Segundo Little (1987: 501-502), as escofas podem beneficiar com a colegiali-
dade docente de trés maneitas principais: primeiro, beneficiam da existéncia de
uma cootdenacio do trabalho docente nas diferentes salas de aula; segundo,
ficam mais bem organizadas para lidar com inovagdes pedagogicas e organiza-
cionais; e terceiro, ficam mais bem preparadas para atenuar os efeitos negativos
da mobilidade do corpo docente, fornecendo aos novos professores assisténcia
¢ apoio e socializando-0s nos valores e tradicoes da escola Smith (1987) sus-
tenta que a caracteristica essencial das escolas onde existe colaboragio entre
professores é a eficacia do ensino McLaughlin e Yee (1988) defendem que os
objectivos comuns e a colegialidade figuram entre as principais qualidades dos
ambientes escolares que permitem aos professores usufruir de oportunidades
mais satisfatérias de desenvolvimento e 1ealizacio profissionais Nias,
Southrworth ¢ Yeomans (1989) elogiam o facio de que, em culturas de colabo-
racio, o fracasso e a inseguranca dos professores ndo sio negados ou camufla-
dos, mas sim partilhados e discutidos entre colegas

Névoa (1991) sublinha que, no dmbito da necessiria construgdo de uma
nova profissionalidade docente em Portugal, 0 espaco pertinente da formagdo

# Barzoso (1991) advoga a substituiglo da hierarquia pela colegialidade no modo de organizacio
pedagdgica das escolas portuguesas, defendendo «uma primazia de estruturas matriciais em que
uma equipa educativa (composta de virios especialistas disciplinares e ouiros’) atende simultanea-
mente Lm aluno ou um conjunto de alvnos (p 81)



EDU c A C‘qo
SOCIEDADE % CULTURAS

44 ndo ¢ o professor isolado, mas sim o professor inserido num corpo profis-
sional ¢ numa organizacio escolar (p 70) Neste contexto, o autor apela 4
criagio de wedes de (avto)formacio participada, 4 droca de experiéncias ¢ 4
«pattilha de saberes: que permitam constituir e consolidar «espacos de formacio
mutua no interior dos estabelecimentos de ensino portugueses Num outio
contexto, Rosenholtz (1991) alirma que os alunos aprendem mais € melhor em
escolas nas quais os professores trabalham juntos em torno de problemas
comuns ¢ planciam a sua pritica profissional em conjunto

Para Fullan e Hargreaves (1992), um dos principais desafios que as escolas
enfrentardo no proximo século serd o de conseguirem desenvolver um «profis-
sionalismo interactivos entre os seus professores Este profissionalismo define-
-8€, entre oulras coisas, por tomarem decisdes em conjunto com os seus cole-
gas em «cultras de colaboracio de ajuda ¢ apoior Raudenbush, Rowan e
Cheong (1992) defendem que os professores que 1elatam a existéncia de maio-
res niveis de colaboracio entie colegas na sua escola também relatam maiores
niveis de auto-eficicia percepcionada no ensino (ver também Hamilton ¢
Richardson, 1995) Mclaughlin (1993) também mantém que a natureza das rela-
¢coes colegiais existentes entre os professores numa escola desempenha um
papel decisivo na forma como pensam a sua pratica profissional na sala de
aula {p 92) Os dados da autora sugerem que, nas comunidades profissionais
coesas e fortemente colegiais, os professotes relatam niveis elevados de inova-
¢do pedagdgica, de energia e de entusiasmo e maiores apoios ao seu desenvol-
vimento ¢ aprendizagem (p 94)

Ross € Regan (1993) afirmam que a partilha de experiéncias profissionais
em grupos colegiais estimufa a progressio dos professores a0 longo dos dife-
rentes estadios do seu desenvolvimento profissional Deblois e Corriveau
{1994) descobriram que nas escolas do Quebec onde existia uma atitude de
colaboragio entre o pessoal e um «espirito de cuidado muituos (p 13) os alu-
nos obtinkam melhores resultados nos exames. Para Hamilton ¢ Richardson
(1995), as 1edes de lagos colegiais no interior de uma escola podem afectar
substanciaimente  eficicia dos programas de desenvolvimento profissional do
seu corpo docente Para além disso, estudos recentes sugerem que os departa-
mentos das escolas secundrias britdnicas que possuem processcs de ensino-
-aprendizagem weficazess devem este sucesso, em parte, a0 «estilo de gestio
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colegial» existente no seu interior (Hanis, Jamieson e Russ, 1995) Ounios estu-
dos indicam que as conversas com pares sobre a experiéncia de trabalho, bem
€OMO 0 ensino em cooperagao com outros, podem constituir formas importan-
tes de tevitalizar a pratica profissional no ensino (Ward e Dailing, 1996)

Um exemplo de tentativa de concretizago destas perpeciivas sobre a pro-
fissio docente em Portugal foi a criacio em 1983 dos CAPs (Centros de Apoio
Pedagdgico) (formalmente extintos em 1985), pela Direcgio Geral do Ensino
Biasico, centros que, entte outros objectivos, visavam «proporcionar situagdes
de encontro e intercimbio entie os professores: (Candrio, 1994: 43), procu-
rando quebrar o isolamento profissional no seio do corpo docente e estimular
o intercimbio de experiéneias e de saberes entre estes profissionais do ensino
Esta intenclo parece também ter estado presente, de modo muito claro, na
recente promogio oficial dos Centros de Formacio das Associagoes de Escolas,
imbuidos de um espirito fortemente colegial ao nive! do seu modelo de funcio-
namento (Candrio, 1994)

Nio obstante esta experiéncia, no nosso pais a questao da colaboragio pro-
fissional tem sido equacionada sobretudo ao nivel do estabelecimento de par-
cerias interinstitucionais (por exemplo, entre determinadas universidades e
escolas ou grupos de escolas), sendo a instituicio de redes de relagdes internas
A propria escola objecte de menor atengio Amiguinhe, Brandio ¢ Miguéns
(1994), por exemplo, acentuam a necessicade de instituir nos estabelecimentos
de ensino portugueses mecanismos de integracio ¢ de coordenagdo que pet-
mitam ultrapassar o isolamento € o individualismo que caracteriza o trabalho
dos professores no intetior desses estabelecimentos, mas considerzm que as
escolas ndo estio de modo algum preparadas para concretizar fais designios,
acentuando 4 necessidade de «esquemas de acompanhamento € apoio externos
(p 74) que as ajudem a dotar-se das estruturas € mecanismos necessitios & sua
concretizagio

As BmitagGes da colegialidade no ensino

Todavia, como alertou Andy Hargreaves (1994), a colaboracio profissional
entre professores parece ter-se tornado uma espécie de «metaparadigmas para
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integrar a ac¢do, 4 planificacio, a cultura, o desenvolvimento, a organizacio e
a propria investiga¢do no ensino Por outias pafavias, a colegialidade tornou-se
uma forma orlodoxa de lidayr com a mudanga educativa Fm muitos sistemas
educativos fortemente centralizados, a colegialidade é hoje mandatada e enca-
rada oficialmente como uma solugdo excelente para assegurar a implementacio
centralizada dos curricula sem que seja delegado nos professores o poder de
0s construit e desenvolver Para usar a expressio de Hargreaves e Dawe
(1990), ironicamente, «0s professores estio aparentemente a ser incentivados a
colaborar mais entre si precisamente no momento em que existe menos sobre
0 que colaborar- (p 228) (ver também Cooper, 1988, e Smyth, 1991, 1996)

Com efeito, existe actualmente uma contradicéio entre a ret6rica oficial que
enaltece a colegialidade, por um lado, e o pendor das reformas educativas, que
acentuam a realizagio e a avaliagio individuais dos professores, por outro
(Cortie, 1995) Em diversos paises, 10 mesmo tempo que exaltam a colaboragiio
cntre docentes, as teformas educativas estatais promovem a competicio entre
colegas pela obtengio de promogées, melhores niveds salariais e mator staius

O trabalho destes autores (¢ de outros) indica que a crenga inicial nas
potencialidades da colaboracio entie professores tem vindo a ser gradualmente
questionada em face de um exame mais atento das suas priticas colegiais
Instzlou-se no panorama educativo contempordneo uma espécie de pensa-
mento magico (Huberman, 1993a) que concede 4 colegialidade o poder de se
traduzir automaticamente em melhotias considerdveis no desempenho profis-
sional dos professores e nos resultados obtidos pelos afunos na sala de aula,
mas esta colaboracio ndo é necessariamente sinénimo de reestrututacio edu-
cacional significativa A compreensio da colegialidade no ensino nio deve ser
orientada por consideracdes notmativas

E neste contexto que devem ser entendidas as reservas manifestadas por
Rui Gomes (1993), numa importante obra publicada entre nés sobre a temdtica
das culturas de escola, criticando a apresentagio da colegialidade docente
como alternativa ao individualismo e a0 celularismo que muitos afirmam carac-
tetizarem grande parte das nossas escolas Com efeito, sublinha o autor,

O conceilo de profissionalismo através do colegialismo procede a wm con-
junio de ocultagdes analiticas que se traduzem no fechamento do que no
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campo profissional é considerado como comportamento aceitdvel e na acei-
tacdo de um conjunio de procedimentos formais e burocrdticos que permi-
tem incrementar a atencdo dos professores ao planeamento e 4 consulia
colectiva (pp 96-97)

Apesat das suas virtudes potenciais, a colaboragio entre professores tam-
bém pode ser comodista e complacente, conformista, artificial (contrived) e co-
-optativa (A Hargreaves, 1994) Para além disso, como sublinha A Hargreaves
(1994), a colabotacio pode dividir os professores, conduzindo aquilo que
designa por <balcanizagdor do ensino Uma cultura docente alcanizada» existe
quando «0s professores ndo trabalham, nem isoladamente, nem com a major
parte dos seus colegas de escola, mas sim em subgrupos mais pequencs no
interior da comunidade escolar» (por exemplo, os departamentos disciptinares
das escolas secundarias) (p 213) Segundo Hargreaves, estas culturas t€m qua-
tro propriedades adicionais:

(1) baixa permeabilidade (os subgrupos de professores estio fortemente
sepaiados entre si);

(2) permanéncia elevada (a liliagio nestes subgrupos caracteriza-se por
uma forte estabilidade ao longo do tempo);

(3) identificacdo pessoal (a imersdo nestes subgrupos representa a entrada
numa tradigio particular com perspectivas particulates sobre o ensino ¢ o tra-
balho docente);

(4) compleicdo politica (estas subculturas sio «epositorios de auto-infe-
resser relativos a questdes de diseribuicio de bens ne interior das escolas, tais
como staius, promogdes € recursos) %

Existem também problemas conceptuais assinaldveis nos trabalhos i reali-
zados sobie a colaboracio ¢ a colegialidade no ensino Em geral, embora o
uso destes conceitos esteja amplamente difundido, ele é pouco rigoroso O
nivel de discriminacio conceptual existente na literatura sobre o assunto tam-
bém é bastante modesto A maior parte dos trabathos assenta em categoriza-

3 Parz exemplos concretos de culturas escolares balcanizadas no nosso pafs, ver o estudo A referido,
de Lima (1997)
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¢oes dicotdmicas que ndo conseguem distinguir diferentes formas de colegiali-
dade a partir da sua intensidade (Iima, 1997) Como afirmam Little e Mc-
Laughlin (1993), «em grande medida, o desacordo aparentemente existente
sobre as limitagbes da privacidade e o valor da colegialidade pode ser atii-
buido & flacidez tedrica dos conceitos centrais ¢ 2 incapacidade de diferenciar
entre vitias formas € ocasies de interaccdo entre professores no seu local de
trabalho: (p 3)

Podemos dizer, por exemplo, que a colaboragio representa mais do que
uma mera cooperagdo entre professores Para Hord (1986), por exemplo, cola-
boraco e coopetagio sdo processos operacionais distintos Na cooperacio, as
acgoes de cada individuo podem ser agradiveis parz o outro, mas nio resultam
necessariamente em beneficios muituos Nz colaboragio, cada individuo parti-
cipa com a sua parte num empreendimento comum cujo resultade beneficia
todas as pessoas envoividas Na cooperagio, os participantes que acordam tra-
balhar em conjunto podem ter objectivos e programas de accio sepatados e
autonomos Na colaboragdo, a responsabilidade pelo processo é partilhada e as
decisdes ciiticas sio tomadas conjuntamente Hall ¢ Wallace (1993) introduzem
uma precisao adicional, definindo a colaboracio como wuma maneira de traba-
Inar na qual duas ou mais pesscas combinam os seus 1ecursos para atingir
objectivos especificos num determinado periodo de tempo:, reservando o
termo scolegialidades para a «colaboragio entre iguais: (p 103)

Parte da dificuldade em pdr em pritica a nogio de colaboracio entre
docentes reside igualmente na sua interpretacio por parte dos préprios docen-
tes que 30 supostos concretizd-la A colaboracio significa coisas diferentes
para grupos diferentes de professores (a este respeito, para o caso portugués,
ver Sanches, 2000) ¢, se nio for especificadz, nfio passa de um simples slogarn
vazio (Cortie, 1995) Com efeito, us processos de colaboracio «ndo sio bem
entendidos por aqueles que se espera que venham a participar neles» (johnston
¢ Hedemann, 1994: 204) Também nio ocorrem automaticamente pelo simples
facto de as autoridades administiativas centrais devolverem poderes de decisio
as escolas Por outio fado, muitas vezes os professotes nio tém ideias claras
sobre o nivel de colaboracio que querem atingir Por fim, existe também um
entendimento muito incipiente sobre a forma como as equipas podem de facto
funcionar nas escolas (Henkin e Wanat, 1994) Junta-se a tudo isto o facto de
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os professotes poderem fingir que «colaborame entre si, a0 mesmo tempo que
mantém as suas abordagens individualistas ne ensino (Barbour, 19835)

Nias, Southworth e Yeomans (1989) identificaram um conjunto de valores e
crengas que créem estar subjacentes a uma «cultura de colaboracios entre pro-
fessores Nas escolas estudadas por estes autores, tais culturas construiam-se na
base de quatro crencas complementares: a valotizagio dos individuos, a pro-
mocio dos grupos, a abertura interindividual e um sentido de seguranca
mutua Contudo, as comunidades mais vastas de professotes que cabem em tal
definiciio sio muito raras (Huberman, 1993) (para uma excepcio, ver Talbert,
1993) e sdo mais ficeis de localizar em escolas alternativas ou independentes
do que em estabelecimentos convencionais (DiPardo, 1997)

Vatios dos criticos da colegialidade docente apontam-the ainda um outro
problema: o scu fmpacto inconsequente sobre a aprendizagem dos alunos Do
seu ponto de vista, «a colegialidade ndo € um fim totalmente legitimo por si
proprio a ndo ser que se demonstre que afecta, directa ou indirectamente, a
natureza ou o grau de desenvolvimento dos alunoss (Huberman, 1993: 13)
Huberman (1993) acredita mesmo que, quando € demasiado forgada, a colabo-
racio infensa n3o sO ndo se taduz em mudangas visiveis na pratica de sala de
aula como pode mesmo retirar o tempo necessirio a um desempenho ade-
quado deste tipo de trabalho (p 13) Também tem sido argumentade que, ao
impor constrangimentos administrativos sobre as interacgdes profissionais entre
os professores (por exemplo, fixando horarios de reunides, independentemente
das condices e circunstincias de trabatho), a colegialidade mandatada pode
nio 6 ignorar, mas mesmo enfraquecer, as relacdes colegiais informais i exis-
tentes entre professotes ou dificultar o desenvolvimento espontineo das mes-
mas (Thuiler, 1994)

Actualmente, os dados que demonstram que as nudancas nas priticas indu-
zidas pelas actividades de colaboracio entre professores sdo sdlidas e duradou-
ras 30 muito escassos (Huberman, 1993) Como observa Little (1987: 494),
embora se acredite amplamente que a interacgdo colegial entre professores
melhora o sucesso académico e o bem-estar dos alunos, os mecanismos que
ligam ambos os fenémenos ndo sio clares little também salienta que «grande
parte daquilo que passa por colegialidade nio representa grande coisar (p
5035) Na sua perspectiva, a maiot parte das formas de interacciio entre docentes
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descritas comummente como «colaboracior 30 ocasionais, pouco significativas
e pouco rigorosas Esta ideia encontra apoio nos estudos ealizados por Bredo
(1977), que descobriu que diversas formas de interdependéncia entre professo-
1es assentam de facto em niveis muito diminutos de comunicacio

Também se pode questionar a ideia de que uma maior frequéncia de inter-
ac¢oes de colaboragio entre professotes melhora a sua capacidade para imple-
mentar inovagdes educativas complexas A este respeito, Ellis (1990) descobriu
Gue «0 me1o uso de canais faterais de comunicagio ndo € suficiente para reali-
zar a transferéncia de informacio ou ( ) para afectar a sua implementacios
(p 275) Em suma, @ colaboracio eficaz nfo é tho simples como reunir os pro-
fessores frequentemente paza falar (p 274)

Uma vez que ainda ndo foi provado que a colaboragiio entre professores
aumenta a sua capacidade para implementar inovagbes pedagdgicas avancadas
ou melhorar o tendimento dos seus alunos, a pressio oficial para que os pro-
fessores adoptem comportamentos de colaboragio pode revestir-se de um pen-
dor fortemente normativo, no sentido em que abre caminho a uma interpreta-
¢do do seu comportamento profissional em tetmos mais morais do que técai-
cos (Huberman, 1993) Com efeito, a grande maiotia das discussdes actuais
sobte a necessidade de mudar o ensino e as escolas que assentam numa retd-
rica da colaboracio e da colegialidade inspira-se em concepgdes da cultura que
s20 importadas das grandes empresas Neste sentido, na literatura educacional
- especialmente aquela que aborda questdes relativas 2 gestdo e organizacio
das escolas — as culturas dos professores sdo vistas como um objecto que os
directores de escola criam e promovem (ver, por exemplo, Campo, 1993), em
vez de um fenémeno que emerge como resultado das interacgdes dos profes-
sores entie si Em suma, tem sido proposto que as abordagens estiuturais e
politicas sobre as escolas e o desenvolvimento do ensino estio condenadas a0
fracasso se nio tiverem por objectivo mudar as préprias culturas das escolas
(Smylie, 1991}

No entanto, como propde A Haigreaves (1996), ji é tempo de questionar-
mos a esiratégia de introduzir a mudanca educacional através de uma «ecult-
ragao- das escolas Taf estratégia representa «uma perigosa seducior, no sentido
em que «encoraja 0s professores e os directores de escolas a cuidar dos seus
préprios jardins a0 mesmo tempo que deixam as questdes de reestruturacio
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em larga escala para outros- (p 10) Com efeito, existem estudos que mostram
que os esforcos de grandes empresas para criar cukturas propiias servem muitas
vezes 08 interesses da administragdo 4 custa dos seus empregados {Van
Maanen e Kunda, 1989)

Para além disso, como sublinha D Hargreaves (1993), <o pressuposto, hoje
em dia comum, de que as culturas colegiais apoiam a mudanca deve ser quali-
ficado por um reconhecimento de que a estrutura colegial igualitaria e partici-
pativa da escola pode tornar-se uma forte fonte de resisiéncia 4 mudanga pro-
movida externamente, quando o pessoal docente € hostil a esta» (p 41) Por
outte lado, as interacgdes entre docentes na sala de professores podem por
vezes evidenciar niveis elevados de apoio mituo a custa do bem-estar dos alu-
nos (Little e McLaughlin, 1993: 5)

De igual modo, itonicamente, a colaboracdo entre professores pode ser o
resultado perverso da competigdo De facto, os professores competem tanto
entre si como com os colegas de outros departamentos Em consequéncia
deste dltimo tipo de competigdo, a colaboragio pode virat-se para o interior de
cada departamento, agiupando, na melhor das hipdteses, os membros que ai
trabalham, que unem esfor¢os no sentido de ganhar uma posicio mais favora-
vel do que os outros colegas em termos de recursos, de condigbes de trabalho
ou do tipo de alunos a que irdo ensinar (Little, 1993: 160). Em suma, para usar
uma expressio de Mclaughlin (1993), snem sempre as comunidades profissio-
nais, por si prdprias, sio uma coisa boa» (p 95)

Conclusio

A cultura ocupacional dos professores patece ser, a0 mesmo tempo, relati-
vamente unificada e complexamente diversificada Neste artigo, discuti diversos
contextos nos quais a diversidade e o consenso cultural sio construidos e sus-
tentados pelos professores nas suas relagdes uns com 0s outros e explorei 25
implicacdes que os modos dominantes de interaccio profissional nas escolas
tém sobre a forma como o trabalho docente € conduzido no seu interior

Um ponto central desta discussio consistiu num alerta contra perspectivas
monoliticas @ priori sobre as culturas profissionais dos professores Defendi




'E'D'U Cf\ CAp
SOCIEDADE £, CULIURAS

que embora aqueles possam estar unidos por entendimentos comuns — os
quais, embora muitas vezes nio sejam explicitados no-discurso, se manifestam
nos Seus COMPOIZmentos ¢ nas suas formas de interagir uns com os outros —,
um estudo rigoroso do corpo docente nao pode ignorar os processos de diver-
sificacdo interna que o atravessam, que constituem a base de sustentagio das
diversas subculturas docentes referidas na literatura analisada

Este artigo ilustrou a complexidade e as ambiguidades inerentes 20 estudo
da interacdo entie 0s professores nas escolas Os dados nele discutidos suge-
tem que ¢ isolamento dos professores é um fendmeno com uma presenca
muito significativa na maioria das escolas secundirias contemporineas ¢ que a
colegialidade docente pode ser interpretada e posta em pratica pelos professo-
tes de maneiras muito diferentes ¢, muitas vezes, contraditdrias No artigo,
identifiquei os beneficios potenciais da interac¢do profissional nas escolas,
tanto para o desenvolvimento profissional dos professores como para o hem-
-estar dos seus alunos Contudo, também chamei a atencdo para os efeitos per-
VEIS0S ¢ as nuances retdticas muitas vezes associados 4 colegialidade nas esco-
las Sublinhei ainda que é necessiria uma melhot operacionalizacio dos con-
ceitos utilizados na investigacio neste campo

Salvo raras excepedes, a maior parte da literatura revista neste artigo
1eportz-se a resultados de pesquisas e debates conduzidos em paises de cultura
anglo-saxdnica, nomeadamente a Austidlia, o Canadi, a Inglaterra e os Bstados
Unidos da América, nos quais a reflexio e a investigacdo sobre esta problema-
tica sao mais precoces € estio em estado mais adiantado O conhecimento sis-
temdtico da forma como os professores se relacionam entre si nos seus locais
de trabalho em outros paises e outias culturas € ainda muito escasso Em
Portugal, nomeadamente, pese embora o crescente interesse que o estabeleci-
mento de ensino tem vindo a merecer junto da comunidade de investigacio
em educacio, a questio das interdependéncias comportamentais entre os pro-
fessores na escola ndo foi ainda objecto de estudo aturado

Contudo, mesmo nos paises referidos antetiormente, a producio académica
na drea ndo deixa de ter os seus problemas Mais do que adaptar simplesmente
(para fins comparativos) os estudos 1ealizados no estrangeiro ao nosso pais,
fmporta partit para um estudo deste fendmeno nas nossas escolas com hase:
num quadro de andlise que questione, cle proprio, a nivel conceptual e meto-
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dolégico, alguns dos pressupostos ¢ ideias feitas existentes sobre ¢ assunto nos
trabalhos f4 realizados no estiangeito Por outras palavras, trata-se de procuiar
perceber a realidade portuguesa, renovando stmultaneamente a propria forma
de abordar 2 problematica da colegjalidade no ensino, vista de um modo glo-
bal, a nivel internacional Objectivo ambiciose, sem dévida, mas que nem pot
isso deve deixar de ser perseguido

Cotrespondéncia: Jorge Avila de Lima, Departamento de Educagio da Universidade dos
Agores, Rua da Mae de Deus, 9506 Ponta Delgada Telefone 296 — 653 044, Fax 256 — 633 870,
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