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As praticas docentes como experiéncia significativa

O principal problema que se estabelece, quando queremos tratar da
experiéncia significativa, ndo estd no adjetivo. Entendemos como significativas
todas as vivéncias dos individuos e grupos, capazes de marcar a sua historia de um
modo tal, que uma visao do conjunto dessas vivéncias permita estabelecer alguma
narrativa que faga sentido.

Trata-se de uma necessidade que, segundo Velho (1988:102), ¢
sociologicamente identificavel em vastos segmentos da sociedade moderna, onde
o individuo esta exposto a multiplas experiéncias, contraditorias e eventualmente
fragmentadoras.

Assim, estamos caracterizando como significativas as experiéncias capazes
de se tornarem lembranca, como propde Bachelard (1978:328): Desde que um
espago seja um valor — e havera valor maior que a intimidade? — ele crescerad. (...)

Velho (op. cit.) oferece uma abordagem social a perspectiva filoséfica
apresentada por Bachelard, quando afirma que a memoria e o projeto, de alguma
maneira, ndo s6 ordenam como dado significado a essa trajetéria. Isto se torna
importante pois, para Bachelard, o modo pelo qual o sujeito torna a sua historia
unica, ¢ através do devaneio, na medida em que so este permite dessocializar
nossas grandes lembrancas e analisar nosso ser na hierarquia de uma ontologia
(op. cit.: 203). Nossa opg¢do, ao contrario, buscard na possibilidade de abordagem
social da experiéncia, o critério para determinar os fenomenos que merecerao ser
analisados neste trabalho: mesmo que a experiéncia pretenda ser puramente
individual, é certo que ela so existe verdadeiramente, aos olhos do individuo, na
medida em que é reconhecida por outros, eventualmente partilhada e confirmada
por outros (DUBET, 1996:104).

Aproximamo-nos, assim, da Sociologia da Experiéncia de Frangois Dubet,
que nos permite superar a no¢do mais imediata da experiéncia, associada a um
fluxo de sentimentos e emocdes, encaminhando-a no sentido de algo socialmente
construido: na medida em que o que se conhece da experiéncia é aquilo que dela
¢ dito pelos atores [sociais], este discurso vai colher as categorias sociais da

experiéncia (op. cit.: 103).


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212112/CA


PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 0212112/CA

92

Neste trabalho, portanto, com base em Dubet (1996:107), consideramos a
experiéncia como uma combinacdo de diferentes logicas de agdo que se articulam
para ligar o sujeito a cada uma das dimensdes que compdem o sistema social no
qual ele se insere.

Vejamos, entdo, os principios que fundamentam a experiéncia como objeto
sociologico e, em seguida, como se configuram as légicas de acdo a que o

conceito se refere.

5.1
Principios de uma sociologia da experiéncia

Baseando-se em Weber, Dubet afirma como primeiro principio para uma
analise sociologica da experiéncia, o fato de que esta se impde diante da
constatagdo de que, hoje, ja ndo ha racionalidade total e unidade do social. Assim,
a agdo social ndo tem a unidade que se supde ter havido nos tempos pré-
modernos, determinados pelo ritmo da natureza, por uma divisdo mais organica do
trabalho e por um mais profundo senso de comunidade. O mundo moderno se
impos em meio a conflitos de valores que, interiorizados pelos individuos, nos
obrigam a considerar uma pluralidade tal, que ja ndo se fala mais em agdo social,
mas sim, em experiéncia.

O segundo principio afirma que esta agdo social, caracterizada acima como

experiéncia, ¢ definida por relagdes sociais, isto é:

Nado é o sentido vivido pelo ator que determina a natureza das
relagoes nas quais ele esta envolvido, como ndo sdo tampouco
essas relagdes que fixam o sentido da agdo. Estes dois
elementos analiticos sdo dados conjuntamente, eles aparecem
simultaneamente na mesma logica; dar um sentido a uma a¢do
¢é, ao mesmo tempo, atribuir um sentido a outrem. (DUBET,

1996:111).

Por fim, o terceiro principio ¢ aquele que considera a experiéncia social
como uma combinatodria de l6gicas. Com isso, faz-se necessario isolar e descrever
as logicas da acdo presentes em cada experiéncia concreta, compreender a forma
como o individuo articula essas diferentes logicas e, por fim, compreender as

diferentes 16gicas do sistema social.
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Estes principios, para serem compreendidos e aplicados, exigem o

aprofundamento da compreensao das logicas da agdo, que buscaremos a seguir.

51.1
Légicas da Acao

Todo individuo ou grupo, ao vivenciarem uma experiéncia, fazem-no, nao
apenas, visando uma finalidade, mas também considerando o modo como se
estabelecem as relagdes sociais naquele espago onde a experiéncia se da. Para
isso, articulam-se, necessariamente, trés logicas que constituem o contetido central
deste topico: a integragdo, a estratégia e a subjetivacao.

Na idéia cléssica de sociedade, os principios de identidade, oposicao e
totalidade estavam de tal modo confundidos, que a defini¢do de si mesmo, da
natureza da sua relacdo com os outros e daquilo que estd em jogo nessa relagao
podiam ser estudados em seu conjunto. Na atualidade, esses principios se
articulam de tal modo que podemos vé-los em separado, constituindo, entdo, as

logicas da a¢dao que permitem compreender e estudar a experiéncia.

5.1.1.1
Integracao

Em qualquer sociedade, sao postos em pratica, mecanismos de integracao,
através dos quais a identidade do ator ¢ definida como sendo a vertente subjetiva
da integragdo do sistema. A identidade € tdo-s6 a maneira como o ator interiorizou
os valores institucionalizados por meio de papéis (DUBET, 1996:115)

Se esta tarefa j& se configura probleméatica em sociedades conservadoras e
estaveis, € possivel imaginar a complexidade de se manter identidades individuais
e comunitérias numa sociedade mével e fragmentada como a atual.

Assim, torna-se fundamental que os grupos e as comunidades construam
ritos capazes de ligar o individuo aos que com ele constroem o coletivo, aquilo
que Mead vai chamar de ligagdo do Ego ao NOs: a identidade integradora so se

mantém nesta relagdo, ela tem necessidade do outro, ao mesmo tempo que o gera

(DUBET, 1996:116).
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Ao mesmo tempo, o reconhecimento de outras individualidades e grupos,
o confronto (ndo necessariamente hostil) com outros egos e outros nos, vai
possibilitar a constituicdo de relagdes de diferenciacdo com o que Dubet chama de
“eles”, fortalecendo a identidade integradora.

Nesta logica da integragdo, a definicdo da cultura se da através de um
conjunto de valores que garantem ao mesmo tempo a ordem e a identidade do
individuo, a tal ponto que os enfrentamentos no campo dos valores sdo percebidos
como enfrentamento a propria identidade do sujeito. Dai, a autoridade que esses
valores adquirem, quando sdo concebidos nesta perspectiva.

A logica da integracdo ¢ particularmente viva quando analisamos as

situacoes de crise:

Os atores se mobilizam quando a sua identidade é ameagada
pela desorganizagdo e pela mudanga social. A identidade
integradora, a fim de se manter, esfor¢a-se por ver o mundo
segundo o principio de defesa dessa identidade; assim, ela apela
de modo imediato para os valores, para a representa¢do dos
proprios principios da integrag¢do, para os que parecem mais
estaveis e menos negocidveis. (DUBET, 1996:120).

5.1.1.2
A Estratégia

Segundo Dubet (1996:129), numa abordagem mais tradicional, a agdo
estratégica foi afigurada entre os males da modernidade, quando a ela eram
atribuidas manifestacdes como a anomia, o0 egoismo e uma certa guerra de todos
contra todos, além de sua identificagdo com a ideologia do capitalismo.

Na perspectiva que adotamos, a ldgica da estratégia ¢ vivida em relagdo de
tensdao com a logica da integracdo, alternando atitudes oriundas de cada uma
delas, o que nos permite redefinir, permanente e continuamente, as nossas
relagdes com os outros.

A estratégia apoia-se numa racionalidade utilitaria da a¢do, de modo que,
diante das possibilidades oferecidas por uma situagdo, o individuo busca os meios
para alcancar as finalidades pretendidas.

Assim, a sociedade representada ndo somente como um sistema integrado,
mas também como um campo concorrencial, supde a necessidade da regulagao,

sem a qual, a concorréncia se transformaria em guerra.
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Do mesmo modo que na légica da integracdo, a estratégia fica mais
claramente compreendida quando utilizada na andlise das situacdes de crise: nao
se trata de uma oposi¢do frontal, mas de concorréncia no acesso aos recursos
politicos. Assim, segundo Dubet (1996:128), ¢ menos o descontentamento, a
frustragdo relativa dos individuos que explicam a mobilizagdo [concorrencial], do
que a possibilidade de se assenhorear das oportunidades oferecidas pelo sistema

politico em especial.

5113
A Subjetivagao

A logica da subjetivacao se revela quando o individuo se posiciona de um
modo critico em relagdo a integracdo e a estratégia, isto €, quando ele se percebe
para além dos seus papéis e dos seus interesses.

Trata-se de uma atividade critica pela qual o mesmo individuo que
estabelece e vivencia a logica da integragdo e a logica da estratégia, distingue-se
delas pelo afastamento. A dificuldade no lidar com esta logica estd no fato de que
esta posi¢do que o sujeito adota revela-se como auséncia®, e para torna-la objeto
de analise socioldgica, faz-se necessario supor sua presenca nos fendmenos
observados, ndo tanto porque ela se revele positivada, mas pela tensdo que cria
com as outras logicas da a¢do, tensdo esta explicitada em diversos formatos.

Segundo Dubet (1996:130-131), esta tensdo que se estabelece entre a
subjetivacdo, a agdo integradora e a acdo estratégica constitui a identidade do
individuo, definida como um empenhamento em modelos culturais que constroem
a representagdo do sujeito.

Outros autores reforcam a visdo de Dubet, ao apresentar a identidade numa

perspectiva relacional.

% Trata-se da experiéncia, de certo modo antecipada por Machado de Assis, nas paginas iniciais de
Dom Casmurro: Se so me faltassem os outros, va;, um homem consola-se mais ou menos das
pessoas que perde,; mas falto eu mesmo, e esta lacuna é tudo. (Grifo meu)
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Santos (1998) nos diz que

Individuos constroem suas identidades e a manutencdo destas
identidades depende do processo resultante das interagoes
mantidas por estes individuos no processo de compreensdo de si
proprios e de suas intervengoes na realidade. (...) Nas ultimas
duas décadas, podemos considerar como sendo quase um senso
comum a idéia de que identidades coletivas sdo construgoes
politicas e sociais e que devem ser tratadas como tal.

Agier (2001) afirma que ndo existe identidade em si mesma, pois a
identidade tem que ser abordada de modo contextual, relacional, construtivista e
situacional.(...) Toda identidade, ou melhor, toda declara¢do identitdria, tanto
individual quanto coletiva, é multipla, inacabada, instavel, sempre experimentada

mais como uma busca do que como um fato.

5.1.2
O Trabalho Docente como Experiéncia

O espago e o tempo escolares, ainda que possuam um modo de ser e agir
institucional (normas e regras que unificam e delimitam as agdes), tem no
cotidiano o espago por exceléncia para as observacdes relativas as logicas que
permitam descrever as experiéncias. Isto porque ¢ no cotidiano que se tecem as
teias de relagdes entre os sujeitos e grupos, tornando presentes, lado a lado, as
aliancas e os conflitos, a imposicdo de normas e as estratégias para sua
transgressdo. Em outras palavras, ¢ no cotidiano das praticas escolares que se
configura, com maior clareza do que no seu discurso, a experiéncia da alteridade
e, portanto, da integragdo, da concorréncia e da subjetivagio.

As afirmativas anteriores trazem uma dupla interrogacdo ao nosso
trabalho. Em primeiro lugar, como identificar e descrever, nos termos de uma
Sociologia da Experiéncia, as relagdes que o professor vivencia na escola,
especialmente junto aos colegas, aos alunos, aos pais e aos diretores? Em segundo
lugar, como considerar real a constru¢do social da realidade, a partir das
representacoes subjetivas dos atores?

Para a primeira resposta, buscaremos o discurso do professor sobre suas

praticas docentes e as de seus colegas, pois € nas interacdes cotidianas que ele
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julga e decide, a partir de uma analise de uma situacao singular e com base nas

suas convicgdes pessoais e nas suas discussdes com os colegas (NOVOA, 1999).
Quanto a segunda resposta, ela reside na propria formulagdo da pergunta:

aquilo que resulta de uma construgdo social, terd no social o seu processo de

legitimacgao.

5.2
Um referencial para a valoragao das experiéncias

Por desenvolvermos a idéia de que a gestdo pedagdgica pode favorecer a
vivéncia de experiéncias positivas, permitindo a elaboracdo de uma narrativa de
vida também positiva, torna-se importante apresentar algum referencial que
permita ultrapassar as nogdes subjetivas de positividade ou de negatividade. Uma
opcdo radical pela perspectiva hermenéutica levaria a considerarmos como
positivas aquelas experiéncias que fossem consideradas deste modo pelos sujeitos
que as vivenciam. Uma radical objetivacao poderia nos conduzir a uma analise do
tipo entrada/saida, onde a positividade seria avaliada pela relacdo entre os
recursos aplicados e os resultados obtidos. O modo que encontramos, de aliar as
contribui¢des interpretativas e objetivas foi através da analise de um conjunto de
tensdes, quais sejam:

- atensao entre profissionalizagdo e intensificacdo;

- atensdo entre a missdo e a culpa;

- atensdo entre individualismo e individualidade;

- atensdo entre a integracao verdadeira e a colegialidade artificial.

Essas tensdes, apresentadas por Hargreaves (1998) ao tratar dos
professores em tempos de mudanga, permitirdo que facamos nossas analises na

perspectiva a qual procuramos ser fiéis ao longo de todo o trabalho.
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5.21
A tensao entre profissionalizagao e intensificagao

Todo professor, de algum modo, sente e manifesta a sensagcdo de que o
tempo de que dispde para realizar suas tarefas parece ter diminuido. Segundo
Hargreaves (1998:131), a busca por objetivar e explicar esta sensacdo € o
incomodo que ela provoca gerou duas vertentes de argumentos: a
profissionalizacdo e a intensificagao.

A primeira linha de argumentagao constata o aumento das exigéncias trazidas
pelos novos tempos e, de certo modo, acata a necessidade de responder a elas como
uma forma de aprofundar o profissionalismo, ampliando o papel do professor.

A intensificagdo, ao contrario, vai perceber nos argumentos anteriores um
artificialismo retorico, uma estratégia para levar os docentes a colaborar de boa
vontade na sua propria exploragdo, a medida que lhes vai sendo exigido cada vez
mais esfor¢o (op. cit.: 132), pois o que ocorreu, na verdade, ¢ que o trabalho
docente se intensificou, na medida em que se espera dele a resposta a problemas
cada vez mais profundos e abrangentes, a0 mesmo tempo em que sao deterioradas

as condicdes para que essas respostas sejam dadas.

5.2.2
A Tensao entre a Culpa e a Missao

E importante ressaltar, mais uma vez, que a abordagem utilizada nesta
pesquisa abre mao, desde o seu inicio, do viés da psicologia e semelhantes areas
do conhecimento, preferindo-se analisar as experiéncias no espaco de tensio entre
o individual e o social.

Esta observacao nos permite afirmar, com base em Hargreaves (1998:178),
que

a culpa dos professores ndo ¢ simplesmente um problema
privado: trata-se de uma questdo publica importante que
deveria ser abordada com toda a seriedade. Uma maneira de o
fazer é reconstruir a cultura do ensino, as relagoes de trabalho
que concedem aos professores (ou os impedem de obter)
orientagdo, apoio e aprendizagem profissional e que podem
envolvé-lo ativamente na definicdo de finalidades ambiciosas,
estabelecendo ao mesmo tempo limites realistas para aquilo
que fazem.
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O sentimento de culpa, ainda que guarde as caracteristicas de algo mais
subjetivo, possui elementos bastante objetivos que o provocam. De certo modo, ja
tangenciamos esta questdo ao nos referirmos a profissionalizacdo e a intensificagao.
Mas voltemos a essa questdo, para o aprofundamento de alguns aspectos.

A intensifica¢do, como ja dissemos, faz com que os professores tenham de
atender a cada vez mais solicitagdes, de cada vez mais pessoas, num tempo que
parece cada vez menor. Agravando, ainda mais, este quadro, ampliam-se os
mecanismos de controle que exigem desse professor uma prestacao de contas da
sua acdo docente, materializada em relatorios, avaliagdes, preenchimento de
fichas, preparacao de materiais, etc. Tantas exigéncias fazem com que o objetivo
central de seu trabalho, que sd3o o cuidado e a preocupagdo com os alunos, tenha
que ser negligenciado, gerando o sentimento de culpa.

A profissionalizagdo, por seu turno, esta ligada ao movimento de assumir
essas solicitagdes em pouco tempo como uma forma de atualizar o trabalho
docente as novas condi¢des da pds-modernidade. Ocorre, porém, que essa
tentativa de resposta acaba por submeter a competéncia do trabalho docente as
qualificacdes daquele modelo de sociedade: bom e mau, sucesso e fracasso, na
moda e fora da moda, etc. Trata-se da imposi¢do arbitraria de expectativas
relativas ao ensino que contém modelos singulares de competéncia (ao invés de
modelos multiplos), expectativas estas que podem entrosar-se mal com a pessoa
do professor ou o contexto no qual trabalha, fazendo com que precise construir e
manter uma “persona’’ de perfeccionismo (HARGREAVES, 1998:170).

Embora possa ser vista por alguns como uma solug@o no curto prazo, o que
a mascara do perfeccionismo provoca, no longo prazo (esgotamento, cinismo e,
até mesmo, abandono da profissao), também ¢ sinal de um sentimento de culpa.

A prestagdo de contas e a persona do perfeccionismo sao apresentadas por
Hargreaves como as duas armadilhas da primeira forma de culpa: a culpa
persecutoria, caracterizada como aquela que langa um olhar retrospectivo sobre
tarefas que ndo foi possivel terminar. Também antecipa e perscruta o futuro,
avaliando as agdes potenciais, para ver se estas se conformardo com as
exigéncias e os requisitos das autoridades existentes fora da sala de aula

(HARGREAVES, 1998:161).
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O mesmo autor vai apresentar, ainda, os modelos que constituem o que ele
chama®® culpa depressiva, caracteristica das pessoas que trabalham em profissdes
do cuidado (como, por exemplo, a enfermagem, a medicina, a assisténcia social,
etc). Esta culpa se intensifica quando nos apercebemos de que podemos estar a
prejudicar ou a negligenciar aqueles por quem nos preocupamos, por nao
satisfazermos as suas necessidades ou ndo lhes darmos ateng¢do suficiente
(HARGREAVES, 1998:162), e também se manifesta através de duas armadilhas.

A primeira delas € o empenhamento no cuidado, que se manifesta
especialmente na sustentagdo do trabalho docente mais no calor humano, no amor
e no desenvolvimento da auto-estima das criangas do que na aprendizagem
cognitiva: o cuidado parece ser interpretado como uma experiéncia interpessoal
de tratamento, ligagdo, calor humano e amor pelo outro (op. cit.).

Ocorre, porém, que o cuidado humano possui uma outra face, que ¢ a da
responsabilidade, o que lhe acrescenta questdes de ordem moral e social, fazendo
com que o empenhamento exclusivo nele termine por produzir ineficacia,
possessividade e, conseqilientemente, a culpa.

A segunda armadilha capaz de provocar a culpa depressiva € a natureza
aberta do ensino, concretizada na sensacao de que, por mais que se faga, sempre
ha algo a ser feito. Segundo Hargreaves (1998:167),

Os sacos ¢ as pastas transportados pelos professores, as pilhas
de trabalho que carregam entre a casa e a escola, para a

eventualidade de poderem conseguir dispor de alguns
momentos em que possam classificar alguns trabalhos ou

\

preparar alguns testes, para depois voltarem a escola com a
maior parte deles por classificar — tendo de os carregar de novo
para casa no dia seguinte e no outro, e assim por diante -, sdo 0s
pesos simbolicos da culpa que os professores transportam
consigo, para onde quer que vao.
A interferéncia, no todo ou em parte, dessas quatro armadilhas, pode gerar
uma culpabilizacdo nos docentes que, num primeiro momento, ndo parece ser
vista como culpa, mas como elemento mobilizador de suas praticas no sentido do

cuidado e da responsabilizagdo. O problema ¢ que, com o tempo, esses

sentimentos assumem o que realmente sdo, gerando diversas formas de reacdes

% As formas de culpa apresentadas por Hargreaves baseiam-se no ensaio The Politics of Guilt, de
AlanDavies, publicado em 1989.
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negativas, que vao do esgotamento ao abandono da profissdo, passando pelo
abandono da fung¢do de ensinar e pelo cinismo.

Embora ndo tenha sido esta a motivagdo que levou ao estabelecimento das
missdes  organizacionais, diversos trabalhos’’ tém mostrado que o
desenvolvimento de um sentido de missdo numa comunidade escolar gera
lealdade, empenhamento e confianga e constitui um poderoso estimulo para o
aperfeicoamento (...), além de desfazer as incertezas do ensino que sdao indutoras
de sentimentos de culpa (Hargreaves, 1998:183).

De modo particular quando aqueles que devem trabalhar para sua realizagao,
também participaram do estabelecimento da missao e dos objetivos institucionais, ¢

inegavel que estes conferem as acdes, um misto de motivacao e sentido.

5.2.3
A Tensao entre Individualismo e Individualidade

A mesma observagao que fizemos acerca da culpa, deve ser feita a respeito
do individualismo. Aproveitamos, aqui, os avancos feitos por Hargreaves
(1998:190), ao considerar que a interpretagdo privilegiada do individualismo dos
professores, enquanto conjunto de déficits psicologicos implicitos, tem pouco ou
nenhum fundamento. Ao criticar as interpretagcdes contidas nos trabalhos de Lortie
(1975), David Hargreaves (1980) Ashton & Webb (1986) e Rosenholtz (1988),
Andy Hargreaves (1998:192) vai compreender o individualismo como
conseqiiéncia de condigoes e constrangimentos organizacionais complexos.

Lancando mao das contribui¢cdes de Szasz (1976), Hargreaves lembra que
0 pensamento proprio, que caracteriza os individuos, entra em conflito,
constantemente, com as crengas grupais, das quais se espera que cada individuo
faca eco, o que constituiria uma heresia. No caso da escola, uma heresia crucial é
aquilo a que chamam de individualismo, numa imprecisdo conceitual cujas
conseqliéncias fazem com que Hargreaves (1998:203) nos alerte para o fato de
que os esforcos para eliminar o individualismo deveriam talvez ser feitos com
cuidado, a fim de ndo enfraquecerem a individualidade dos professores e a

competéncia e eficacia que a acompanham.

" Purkey e Smith (1983), Ashton e Webb (1986), Mortimore et alii (1988), Rosenholtz (1988.
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Citando Flinders (1988), Hargreaves comeca por nos apresentar o
isolamento enquanto estado psicoldgico. Ainda que reconhecendo sua importancia,
ja explicamos em outros momentos que esta ¢ uma abordagem do individualismo
que ndo interessa aos objetivos deste trabalho. Em seguida, nos traz outras trés
diferentes possibilidades para se perceber o individualismo dos professores:

enquanto isolamento fisico pelas condi¢des fisicas ou administrativas de
trabalho que impedem outro modo de acdo, que ndo o individual, e que constitui o
individualismo constrangido (Flinders, 1988);

enquanto estratégia adaptativa para conservar recursos escassos € necessarios
ao trabalho, como o tempo ¢ a energia, constituindo o individualismo estratégico
(Flinders, 1988);

enquanto escolha pessoal pelo trabalho a sdés, de modo permanente ou
provisorio, mais como um modo preferido de trabalhar do que uma reagdao ou uma
estratégia, constituindo o individualismo eletivo (Flinders, 1988).

Recorrendo novamente a Szasz, ao analisar a palavra heresia, veremos que
seu sentido original referia-se a escolha, a independéncia de julgamento. Sua
apropriagdo pelo Cristianismo, porém, fez com que, ao longo do tempo, assumisse
o sentido de discorddncia ilegitima. O mesmo poderia ser dito quando se toma o
individualismo como a expressdo dos aspectos negativos e pejorativos da
individualidade.

Estabelece-se, entdo, a tensdo, pois quando os requisitos ligados ao
trabalho em equipe e a colaboragdo parecerem eliminar as oportunidades de
expressdo da independéncia e da tomada de iniciativas, entdo os professores
podem sentir-se infelizes e insatisfeitos (HARGREAVES, 1998:201).

Recorrendo ao estudo de Storr (1988) sobre a solidao, Hargreaves
(1998:204-205) vai lembrar que a capacidade de estar s6 ¢ um sinal de maturidade
emocional e intelectual, constituindo-se em espaco de revisdo, busca de coeréncia,

criatividade e imaginacao:
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Se os professores preferem a soliddao durante apenas uma parte
do seu tempo, ou se esta é desejada por apenas alguns
professores, entdo uma escola e sua administragdo deveriam
ter a capacidade para tolerar sua presenga. Um sistema que
ndo é capaz de tolerar individuos excéntricos, interessantes e
entusiastas, que ndo consegue acomodar professores fortes e
imaginativos, que trabalham melhor a sos do que em conjunto
com outros;, um sistema que chama ‘“prima donas” aos
individualistas e faz da virtude criativa um vicio ndo-
conformista; tal sistema é desprovido de flexibilidade e carente
de espirito. Trata-se de um sistema que, na sua busca da norma
colegial, esta preparado para punir a exceléncia.

5.24
A Tensao entre Colaboragao e Colegialidade Artificial

O mesmo que dissemos acerca das caracteristicas polissémicas do
individualismo pode ser dito em relacdo a colaboracdo. Na perspectiva que
percebe o individualismo como uma heresia, a colaboragdo tende a assumir ares
de sacralizagdo. Dai, a importancia de uma abordagem que invista no campo de
tensao entre a colaboragdo e a colegialidade artificial, até porque, a colegialidade
aparece como um dos principais fatores para a eficacia escolar estudada nas
décadas de 1970 e 1980. A esse respeito, Hargreaves (1998:212) afirma que ndo
existe colaborag¢do “real” ou “verdadeira”, mas unicamente formas diferentes de
colaboragdo, as quais tém conseqiiéncias diferentes e servem propositos diversos.

A tensdo entre a colaboracdo e a colegialidade artificial ficam melhor
compreendidas quando conseguimos perceber as discordancias entre duas
perspectivas de estudo sobre o tema: a perspectiva cultural e a perspectiva
micropolitica.

A primeira pde em relevo os valores, habitos, normas e crengas partilhados
nas relagdes humanas dentro da escola, que constituiria a chamada cultura dos
professores. A segunda vai, ao contrario, destacar as diferencas existentes entre 0s
grupos da escola, como uma questao de poder e controle. Mas nem uma nem outra
tem a exclusividade do acerto na interpretacdo do que ocorre verdadeiramente nas
escolas, quando se trata de estudar a colaboragdo e a colegialidade.

O que parece certo € que podemos identificar, a partir das contribuigdes de

ambas as perspectivas, as caracteristicas das culturas de colaboracdo e as
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caracteristicas da colegialidade artificial, que nos permitiram elaborar o seguinte

quadro:

CULTURAS DE COLABORACAO

COLEGIALIDADE ARTIFICIAL

Espontaneas

Evoluem a partir da prépria co-
munidade docente e sdo susten-
tadas por ela.

Reguladas
pela
Admistracao

Exige-se que os pro-
fessores se encontrem
e trabalhem juntos.

Voluntarias

Trabalhar em conjunto é simul-
taneamente agradavel e produti-
VO.

Compulsivas

O trabalho em conjunto
€ uma obrigacao.

Orientadas |Os professores s&o iniciadores Orientadas |Visa implementar as
para o desen|da mudanga, tanto ou mais do para a ordens (internas ou ex-
volvimento |que reagentes a ela. implementacéo|ternas) de outros.
Difundidas |Encontros informais, quase im- Fixas Acontece somente em
no tempo e |perceptiveis, breves mas freqlien| no tempo |locais e tempos deter-
no espaco [tes constituem a forma como os e no minados.
professores vivem na escola. espago
Os resultados da colaboragao Concebida para produ-
Imprevisiveis|sio, muitas vezes, incertos e Previsiveis |zir resultados altamen-

dificilmente previsiveis.

te previsiveis.

Quadro 2 — Caracteristicas de colaboracdo e colegialidade, segundo Hargreaves.

Estes elementos conceituais, reunidos aqueles que desenvolvemos em

relacdo a Gestdo, permitem-nos a elaboragdo de uma matriz analitica que fara

emergir a Escola da Barra como resultado de andlise, como veremos no proximo

capitulo.
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