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NOTA DE APRESENTACAO

A necessidade de conhecimento e reflexdo sobre a organizacédo e gestdo das
escolas é cada vez mais assumida como uma condicdo indispensavel ao processo de
desenvolvimento e melhoria do desempenho das escolas.

Este reconhecimento exige um investimento na qualificacdo dos professores em
geral e dos profissionais com responsabilidades nos orgdos de gestdo das escolas em
especial, sobre esse campo de estudo e de trabalho.

O acesso a novas experiéncias e aos resultados a que a investigagdo vem
chegando, devem corresponder a um recurso fundamental das escolas quando se
pretende promover a substituicdo de praticas de organizacdo e gestdo baseadas
fundamentalmente na reproducdo de habitos adquiridos, por uma prética reflectida,
geradora de solucGes inovadoras.

Neste contexto, com a publicacdo da coleccdo Cadernos de organizagdo e
gestao escolar de que faz parte este “caderno”, pretende-se:

— Possibilitar o acesso facil a uma informacéo pertinente e actualizada sobre
questdes fundamentais do funcionamento das escolas;

— Disponibilizar recursos formativos/informativos capazes de serem utilizados
na construgdo de quadros de inteligibilidade da vida organizacional das
escolas;

— Contribuir para que a fundamentacdo das decises a tomar pela escola
ultrapasse o ambito definido unicamente pelas determinaces legislativas e
pela experiéncia directa dos actores para passar também a apoiar-se na
analise produzida sobre as questfes em causa.

Para o tratamento das questdes abordadas em cada um dos cadernos foram
convidados investigadores e especialistas das matérias em causa que, tendo presente
problemas das escolas relativamente aos temas seleccionados, dao conta das
experiéncias e da reflexdo que tém realizado de maneira a torna-las Uteis ao trabalho
que se realiza nas escolas.

O Instituto de Inovacéo Educacional que tem como uma das suas finalidades
contribuir para a producéo, sistematizacdo e divulgacdo do conhecimento necessario
ao desenvolvimento da qualidade da educacao, isto &, contribuir para a resolucdo dos
problemas com que se defronta a educacdo para o processo de inovagdo educacional,
com a estratégia de organizacdo e publicacdo destes Cadernos de organizacéo e
gestdo escolar cumpre a funcdo fundamental de propiciar e promover a interaccéo
entre o conhecimento e a pratica dos actores.

Berta Macedo



INTRODUCAO

Nos ultimos anos, em Portugal, generalizou-se 0 uso, por parte de decisores e
profissionais da educagdo, de expressbes como: «projecto educativo de escola,
«autonomia da escola», «formacdo centrada na escola». Embora este tipo de discurso
tenha, frequentemente, uma dimensdo meramente retdrica, ele ndo pode ser reduzido a
um mero efeito de “moda”. Corresponde a uma tendéncia generalizada para encarar de
modo diferente os estabelecimentos de ensino que, longe de se circunscrever a
Portugal, marcou as ciéncias da educacdo a partir dos anos 80 e é habitualmente
designada por «descoberta da escola».

O estabelecimento de ensino, entendido durante muito tempo como uma
unidade administrativa que prolongava a administracdo, passou a ser encarado como
uma organizacdao social, inserida num contexto local singular, com identidade e
cultura proprias, produzindo modos de funcionamento e resultados diferenciados. A
accao dos professores deixa de ser perspectivada como uma resultante simples e linear
das decisdes e das politicas estabelecidas a nivel nacional ou regional. O
estabelecimento de ensino constitui uma realidade organizacional que funciona como
um «filtro» mediador entre a administracéo e os professores.

Esta nova «maneira de ver» tem consequéncias ao nivel do modo como séo
concebidas as mudangas em educacdo: a uma logica de reforma, em que as mudancas
sdo impostas verticalmente, a partir da administracdo, tende a suceder uma légica de
inovacdo, em que as mudancas sdo produzidas no contexto organizacional da escola,
por ac¢ao e interaccdo dos respectivos actores sociais.

Tem ainda consequéncias ao nivel do modo como € encarado o papel da
formag&o na concretizacdo de mudancas: o reconhecimento da ineficacia de praticas
formativas escolarizadas e dirigidas a individuos tem vindo a traduzir-se pela
valorizacdo de modalidades de formacdo «centradas na escola». Esta valorizacdo vem
sendo acolhida e traduzida, no caso portugués, no conjunto de normativos que
regulamentam a gestdo das escolas:

Assim, conforme é explicitado no diploma legal que estabelece o regime
juridico da autonomia das escolas dos 2.9 e 3.0 ciclos do ensino basico e do ensino
secundario, esta exerce-se através de competéncias proprias em varios dominios,
nomeadamente no que diz respeito a «formagdo do pessoal docente» (art.9 8.0 do DL
43/89). O art.0 14 enuncia estas competéncias. Entre elas cite-se, a titulo de exemplos,
a mobilizacdo dos recursos necessarios a formacgdo continua «através do intercambio
com escolas da sua area e da colaboracdo com entidades ou instituicbes competentes»,
bem como a promogéo da formacao de «equipas de professores que possam orientar a
implementacao de inovacdes educativas».

Complementarmente, a regulamentagdo do funcionamento do conselho
pedagdgico (Desp. 8/SERE/89) define-o como o 06rgdo de gestdo no dominio da
formagdo do pessoal docente. Entre as suas atribui¢fes inclui-se a de «analisar,
aprovar e avaliar o plano de formacédo do pessoal docente, apresentado pela respectiva
seccdo de formacdo, assegurando uma formacdo permanente, participada e com
recurso crescente a inovacgao e investigacao» (ponto 3.4).



Relativamente ao diploma que define o0 novo regime de direccdo, administracéo
e gestdo dos estabelecimentos de educacdo pré escolar e dos ensinos basico e
secundario (DL.172/91), também nele se prevé, como uma das competéncias do
conselho pedag6gico: «Elaborar e submeter & aprovacéo do conselho de escola o plano
de formacé&o e actualizacdo do pessoal docente e ndo docente, bem como acompanhar
a respectiva concretizacdo»(art. 32°.). No mesmo diploma (art.° 36.°) prevé-se ainda a
existéncia (até agora ndo regulamentada) de um «Departamento de formacdo» como
uma das vérias «Estruturas de orientacdo educativa.

Este caderno tematico visa contribuir para ajudar a concretizar, de modo
pertinente, nas escolas, esta area de competéncias, articulando-a com a construgdo do
projecto educativo e a concretizagdo da autonomia.

Parte-se do pressuposto de que a formacdo de professores ndo pode ser
dissociada de processos de desenvolvimento organizacional. A questdo estruturante
deste texto € a seguinte: Como optimizar a dimensdo formativa das situagbes de
trabalho, vividas no estabelecimento de ensino?

N&do estdo em causa propésitos normativos ou prescritivos. Nao se pretende
«ensinar» a fazer o plano de formagdo, mas sim ajudar a pensar e equacionar o
problema, a partir de um contributo informativo, teodrico, e da referéncia a
experiéncias concretas. Nesta matéria (elaboracdo do plano de formacao) aprende-se
fazendo, no confronto com outras experiéncias, mobilizando recursos e apoios
externos, inventando solucdes originais para cada contexto singular.



I—A FORMA(;AO EM CONTEXTO DE TRABALHO
FORMACAO E GESTAO DAS ORGANIZACOES

No campo da formacédo profissional continua, a tradicional dicotomia entre o
lugar de «aprender» e o lugar de «fazer», caracteristico do modo escolar, tende a ser
contrariada por uma tendéncia no sentido de uma forte finalizacdo das situacfes
formativas, em relacdo as situacdes de trabalho. Esta valorizacdo da articulacdo das
praticas de formacdo com os contextos de trabalho estd associada quer a crescente
importancia do factor trabalho, relativamente ao factor capital, bem como a evolugédo
do conceito «taylorista» de «mao-de-obra» para o conceito de «recursos humanos».

As formac0es classicas, escolarizadas, dirigidas a capacitacdo individual para o
«posto de trabalho» séo reconhecidamente ineficazes quando estd em jogo a
necessidade de produzir mudancas organizacionais. Novos modos de pensar e
organizar 0s processos de trabalho fazem apelo a novos tipos de saberes,
nomeadamente: trabalhar em equipa, pensar a escala da organizacdo no seu todo, agir
estrategicamente a partir de raciocinios de antecipacdo. Segundo Carré (1992) a
resposta mais pertinente as aceleradas mutacdes técnicas e sociais consiste em
desenvolver nos trabalhadores um reflexo de aprendizagem permanente, nas e através
das situacOes profissionais, no quadro de uma «organizacdo autoformativa» (self
learning organisation) caracterizada por «modos de formacao abertos, integrados no
trabalho, (...) participativos, favorecendo uma autoformacao activa.

O exercicio do trabalho ganha contornos «qualificantes» com base na
coexisténcia e sobreposicdo entre uma funcdo de producdo e uma funcdo de
aprendizagem. Este processo tem ndo s6 uma dimenséo individual, mas também uma
dimensdo colectiva e interactiva que pode designar-se por aprendizagem
organizacional. Neste quadro, o papel e a crescente importancia do factor humano na
vida das organizacGes, tornam dificilmente dissociaveis as capacidades individuais
das capacidades colectivas de mudanca. Elas formam um conjunto designado pelo
conceito de «capital intangivel».

Por outro lado, a formacdo passa a ser uma componente essencial da gestdo dos
recursos humanos, no interior da organizacao. Através de uma estratégia de formacéo
global, participada e interactiva, é possivel construir uma visédo partilhada do futuro da
organizacgdo, das suas finalidades, dos meios de ac¢do, dos valores que lhe estdo
subjacentes.

E esta dimensdo colectiva que permite sublinhar quer a possibilidade de os
individuos aprenderem através da organizacdo, quer a possibilidade de as proprias
organizagdes «aprenderemy», reforcando a sua capacidade autbnoma de mudanca. Esta
associacdo entre processos de mudanca organizacional e processos colectivos de
aprendizagem ganha crescente pertinéncia e traducdo no contexto de diferentes tipos
de organizacgdes: nos meios empresariais «projecto de empresa», nas organizacdes de
salude «projecto de hospital», no quadro das organizacdes escolares, em que o
«projecto de estabelecimento» se configura como um instrumento essencial de uma
gestdo estratégica.



A optimizagdo do potencial formativo dos contextos de trabalho passa, em
termos de formacdo, pela criagéo de dispositivos e dindmicas formativas que facilitem
a transformacdo das experiéncias vividas no quotidiano profissional, em
aprendizagens a partir de um processo autoformativo, marcado pela reflexdo e a
pesquisa, a nivel individual e colectivo. E esta articulagio entre novos modos de
organizar o trabalho e novos modos de organizar a formagdo (centrada no contexto
organizacional) que facilita e torna possivel a producdo simultanea de mudangas
individuais e colectivas. Os individuos mudam, mudando o préprio contexto em que
trabalham.

ESCOLA: DO PROJECTO EDUCATIVO AO PLANO DE FORMACAO

Nos altimos trinta anos, a tentativa de produzir mudangas deliberadas, em larga
escala, nos sistemas escolares, tem estado no centro das atengdes de decisores,
investigadores e profissionais da educagdo. Os resultados tém sido de generalizado
desapontamento. Com efeito, as sucessivas e ciclicas vagas de reformas,
desenvolvidas a partir dos anos 60, representaram uma tentativa de «importar», para o
dominio educativo, os processos de mudanga tecnoldgica utilizados no mundo da
inddstria.

Esta concepcdo da mudanca educativa, assimilando-a a uma mudanca de
natureza tecnoldgica, cuja «bondade» intrinseca asseguraria a sua difusdo
generalizada, constitui o primeiro grande equivoco dos processos de reforma. Ela
aparece associada a metodologias verticais e autoritarias, em que 0 «centro» (ou seja a
administracdo) exporta «solugdes» procurando, de forma coerciva ou persuasiva,
impd-las a «periferia» (0s professores, a quem compete «aplicar bem» estas solugdes).
O segundo grande equivoco consiste nesta visdo dos professores como agentes
individuais da concretizagdo da reforma, subestimando-se o estabelecimento de ensino
como um «filtro» organizacional, mediador entre a administracdo central e 0s
professores. O terceiro grande equivoco consiste em pensar a formacdo de um modo
instrumental, dirigido & capacitacdo técnica e individual dos professores, que
permitiria, como se escreveu num texto ministerial de 1993, fazer deles a «alavanca
humana» utilizada pelo Ministério da Educagdo para «aplicar» a reforma do sistema
educativo.

O facto de os professores, individualmente ou agrupados por especialidades de
ensino, serem considerados como 0s principais destinatarios da reforma, introduz o
paradoxo de eles serem vistos, a0 mesmo tempo, como o principal recurso para a
«aplicacdo» da reforma e como o principal obstaculo, devido a manifestacdes de
“resisténcia” a mudanca. Cria-se entdo o dilema de saber por onde comegar: mudar em
primeiro lugar os professores, ou, pelo contrario, mudar as regras de funcionamento
das escolas, criando-lhes constrangimentos externos que 0s «obriguem a mudar»?

A saida para este dilema s6 é possivel se mudarem os pressupostos: O primeiro
é 0 de passar a pensar em termos de «mudar as escolas» e ndo de «mudar o sistema
escolar»; o0 segundo € o de pbr de lado uma concepcdo individual e técnica do
processo de mudanca; o terceiro consiste em abandonar a ideia de que mudancas
parcelares e sucessivas teriam um efeito cumulativo; o quarto reside em questionar a



ideia de «mais formacdo”», numa logica adaptativa «a posteriori», como um
instrumento decisivo para a concretiza¢cdo da mudanga.

A metodologia comum aos Varios ciclos de reformas traduz-se, como muito bem
sintetizaram Fullan e Hargreaves (1993) em ignorar o professor como pessoa e ignorar
0 estabelecimento de ensino como organizacdo social. Esta em causa a globalidade do
professor, a globalidade das escola e a interdependéncia entre estas duas dimensdes. A
superacao do dilema atrds enunciado sugere uma estratégia «ecologica» que combine e
torne concomitantes estas duas dimensodes: professores e escolas mudam ao mesmo
tempo, num processo que é interactivo.

A tradicional ineficicia da formacéo, as dificuldades em fazer o «transfert» das
situacOes de formacgdo para as situagdes praticas fica a dever-se, principalmente, a
dupla exterioridade (em relacdo as pessoas e em relacdo as organizagdes) que tem
marcado modos escolarizados, dominantes na formagdo continua de professores.
Torna-se necessario por um lado, encarar 0s professores como profissionais que se
formam, num trabalho colectivo de inteligéncia dos seus processos de trabalho e, por
outro lado, encarar as escolas como «lugares onde os professores aprendem»
(Ingvarson, 1990).

Trata-se, entdo de construir dispositivos de formacgao que permitam optimizar as
potencialidades formativas dos estabelecimentos de ensino. Reside aqui a razédo
fundamental para a pertinéncia e o sentido da adopgdo de uma estratégia formativa
«centrada na escola». A formacdo é entdo encarada como um processo individual e
colectivo, em contexto, de transformacdo de representacOes, de valores e de
comportamentos, por parte dos professores que colectivamente aprendem, produzindo
novas formas de ac¢éo individual e colectiva.

Com efeito, a producdo de mudangas, numa organizacgao social como a escola,
implica ndo apenas mudar a accdo individual, mas também o modo de pensar essa
accao e, sobretudo, o modo como essas acgOes individuais se articulam entre si, num
quadro de interdependéncia dos actores. Trata-se, em suma, de mudar os processos de
interac¢cdo social dentro da escola que, no caso especifico dos professores, significa
substituir uma cultura fortemente individualista e «insular» por uma cultura baseada
na «colaboragdo» e no trabalho de equipa.

A construgdo da autonomia dos estabelecimentos de ensino supde uma
capacidade autonoma de mudanca que ndo é compativel com processos de controlo
remoto, das escolas e dos professores, a partir da administracao central. A formagéo
«centrada na escola» € uma das facetas de uma nova visdo do estabelecimento de
ensino em que ele é, simultaneamente, uma unidade estratégica de mudanca e a
unidade central da gestdo do sistema.

O projecto educativo de escola constitui o instrumento essencial de uma gestdo
estratégica do estabelecimento de ensino, cuja construcdo e avaliacdo, nas suas
diferentes facetas, se configura como o eixo fundamental de um processo de formacéo
continua dos professores. E portanto num quadro mais global, balizado pelo projecto
educativo de escola, que deve ser pensado e concretizado o plano de formagéo.



Il — FORMACAO NO CONTEXTO DA ESCOLA: TRES EXEMPLOS

Formacdo «centrada na escola» ndo significa transferir para o territorio fisico do
estabelecimento de ensino as tradicionais, curtas e avulsas «acc¢Ges de formacgéo»,
subordinadas ao paradigma «doze mesas, doze cadeiras e um formador». Numa
primeira aproximacdo ao problema de como elaborar um plano de formacéo,
contextualizado, preferimos, as definicbes prévias, utilizar um caminho indutivo,
partindo da descricdo (necessariamente breve) de trés experiéncias concretas que
directamente acompanhamos, em diferentes contextos escolares.

UM PROJECTO DE CONSTRUCAO DO SUCESSO ESCOLAR

O primeiro exemplo diz respeito a um projecto de intervencdo num concelho
rural do Nordeste Alentejano, que se desenvolveu entre 1987 e 1990, abrangendo
todas as escolas do 1.9 ciclo do ensino bésico (quatro) e todos os jardins de infancia
(trés) do concelho. A totalidade dos professores e educadoras aderiu voluntariamente
ao projecto, constituindo uma equipa local apoiada por uma equipa de formadores da
Escola Superior de Educacdo. Este projecto inseria-se num projecto de ambito
nacional (ECO) que tinha como finalidade principal a construcdo, com os professores,
de praticas pedagogicas novas, susceptiveis de favorecer o sucesso escolar.

Interessa-nos, fundamentalmente, neste caso, a descricdo do dispositivo de
formac&o que foi concebido e construido para dar suporte a intervencgéo e a producéo
de mudangas, ao nivel das escolas e dos professores.

A existéncia de um Unico conselho escolar permitiu fazer dele um primeiro
elemento importante do dispositivo de formacéo, desempenhando um papel unificador
da intervencdo educativa ao nivel do concelho e contribuindo para a emergéncia
efectiva de uma rede de escolas. O conselho escolar constituiu o espago institucional
onde passou a reunir, periodicamente, a equipa local com a equipa de formadores que
desempenhava um papel de apoio externo. Assim, um érgédo que habitualmente fazia a
«gestdo das rotinas» pode ser transformado e enriquecido, funcionando como um
espaco de trocas de informacdo e de experiéncias, de planeamento e avaliacdo de
projectos educativos, em suma tornando-se um espaco formativo. Foi no conselho
escolar que surgiram as primeiras iniciativas colectivas.

Um segundo elemento importante do dispositivo consistiu na institucionalizacéo
de um acompanhamento regular (pelo menos uma visita em cada trés semanas) por
parte da equipa de formadores a cada escola e a cada professor. Este apoio «clinico»,
personalizado e disponivel durante todo o ano escolar, favoreceu o surgimento de
projectos e iniciativas diferenciados ao nivel de cada escola, o que veio reforcar o
novo sentido dado as reunides do conselho escolar. Quatro exemplos relativos a cada
uma das quatro escolas: um projecto de correspondéncia escolar, envolvendo todo o
concelho; a organizacdo de uma festa com a comunidade local (familias e Junta de
Freguesia); a realizacdo de um video, em colaboragdo com uma empresa local; um
projecto de estudo do patrimonio local e um concurso de fotografia.



Um terceiro elemento importante correspondeu a necessidade de sistematizar a
experiéncia acumulada, dando-lhe uma forma comunicavel e transformando-a num
«material de formagdo». A organizacdo, ao nivel de cada escola, de dossiers de
materiais (produzidos por professores e produzidos por alunos), de registos
calendarizados de actividades, de descritivos de praticas, de depoimentos sobre a
experiéncia no projecto, revelaram-se instrumentos importantes integrados na «rotina»
do processo de formagdo. Assim se constituiu uma memdria colectiva sobre o trabalho
realizado, contributo para uma permanente elucidacdo do caminho percorrido.

Um quarto elemento fundamental do dispositivo de formacdo consistiu na
criacdo de um centro de recursos educativos, com base em instalagdes e mobiliario
cedidos pela Camara Municipal. Gerido por dois professores, eleitos pelos colegas, e
por um representante das autarquia, funcionou como um espago ao servico das escolas
e da comunidade. No quadro do dispositivo de formagdo desempenhou o papel de um
«centro de professores» prestando apoio as actividades pedagdgicas desenvolvidas nas
escolas e servindo de suporte logistico, simultaneamente, ao projecto de intervencdo
educativa e ao processo formativo que lhe era concomitante.

Desempenhou uma fungéo tripla:

— ao nivel da informacgéo (recolha, organizacdo e difusdo de diferentes tipos de
documentacéo);

— ao nivel da produgdo (apoiando a materializagdo de produtos correspondentes
as actividades desenvolvidas, bem como o seu posterior reinvestimento).
Refira-se, a titulo meramente exemplificativo, a fabricacdo de diapositivos e
correspondente montagem audio visual realizada pelos alunos de uma escola,
sobre a alimentagdo. Esses materiais serviram de base a uma sessédo de
formacdo, sobre o fabrico de diapositivos na sala de aula, realizada no
conselho escolar, animada pelas professoras da escola em causa;

— ao nivel da animacéo e da articulacdo entre a escola e a comunidade, bem
como entre 0 escolar e 0 ndo escolar: nele se realizavam, por exemplo,
reuniGes com pais, sessdes de educacdo sanitéria, ciclos de cinema,
exposi¢oes escolares, exposi¢des de artesanato local, de pintura e fotografia.

A OCUPACAO DE UM NOVO EDIFICIO ESCOLAR

O segundo exemplo diz respeito a uma Escola Preparatéria de Lisboa,
funcionando num edificio antigo, com instalacdes exiguas e degradadas, a qual foi
atribuido um novo edificio escolar, a inaugurar no inicio do ano lectivo de 1981/1982.
Era necessario preparar a «<mudanca» €, nesse sentido, o conselho pedagdgico tomou a
deliberacdo seguinte:

«Com vista a preparacdo do préximo ano lectivo, e tendo em conta que a escola
vai funcionar em instalacbes novas, o conselho pedagdgico decidiu formar os
seguintes grupos de trabalho:

— Elaboracéo de horérios;



— Formagéo de turmas;

— Aproveitamento e sinalizacdo das novas instalagdes;

— Recepcdo a alunos e professores — Regulamento Interno;

— Planeamento de ac¢Oes de formacéo e gestdo do tempo de reunides.

No sentido de garantir a articulagdo entre os varios grupos de trabalho e permitir
a definicdo de critérios orientadores para cada grupo, decidiu-se “organizar um
seminario subordinado ao tema 'Organizacéo’ do Espaco e do Tempo na Escola”, em
que participardo todos os professores que integram os referidos grupos de trabalho.»

O seminario, com a duragdo de trés dias, foi organizado por uma equipa formada
por trés elementos do conselho pedagdgico e dois peritos externos convidados (um
inspector e um professor ligado a Direc¢do Geral das Construcdes e Equipamentos
Escolares).

Este grupo recolheu e preparou um conjunto de documentacdo de apoio as
tarefas que os participantes iriam levar a cabo no decorrer do seminério, ou seja
definir um conjunto de critérios e orientagcdes para cada um dos grupos de trabalho,
sintetizadas num documento a apresentar ao conselho pedagdgico. Era este o produto
final esperado.

A maior parte da documentacéo foi recolhida, e organizada para o efeito, dentro
da propria escola, com um envolvimento alargado do corpo docente: estatisticas sobre
resultados escolares na escola; inquéritos preenchidos pelos conselhos de turma; um
conjunto de depoimentos escritos dos alunos («a escola vista pelos alunos»); Plano de
trabalho do conselho pedagogico. Recorreu-se ainda a documentagdo similar de outras
escolas, bem como a documentos de orientacdo pedagdgica produzidos pelo
Ministério da Educacéo.

A organizacgdo do semindrio contemplou quatro momentos ou etapas principais:

— O primeiro dia foi dedicado a uma inventariagdo e caracterizagdo dos
problemas da escola, identificando as suas vérias articulacbes e
interdependéncias;

— A manhad do segundo dia foi consagrada a uma visita guiada as novas
instalacdes, seguida de debate;

— A tarde do segundo dia e a manhéa do terceiro foram utilizados para que 0s
diferentes grupos de trabalho (com o apoio da equipa de formagao/animacéo)
pudessem formalizar, por escrito, um conjunto de orientagdes para preparar o
ano lectivo.

Foram trabalhados os seguintes temas: critérios pedagogicos para a elaboracao
dos horarios; critérios pedagdgicos para a formagdo de turmas; orientacdes para a
organizagéo e aproveitamento dos novos espacos; modos de organizagdo do trabalho
dos professores, procurando-se rentabilizar a0 maximo o0s varios tipos de reunides



legalmente previstos (grupos de disciplina, conselhos de turma, directores de turma,
conselho pedagdgico).

Finalmente, durante a tarde do terceiro dia, foram apresentadas e debatidas, por
todos os participantes, as conclusdes a que chegou cada um dos grupos de trabalho,
realizando-se um trabalho de sintese e de articulagdo. A equipa que organizou o
seminario encarregou-se da elaboracdo de um documento Unico, final que foi
posteriormente apresentado e aprovado pelo conselho pedagdgico, transformando-se
num documento de orientacdo para 0s VArios grupos que prepararam e planearam o
novo ano lectivo.

Ao longo do seminario foram utilizadas diferentes modalidades de acgédo
pedagogica: exposicdes e debate em grande grupo, tarefas realizadas em pequeno
grupo, actividades colectivas como a visita guiada. Tendo como referéncia central a
actividade dos participantes, foram organizados momentos de informacao (consulta de
documentos, intervencdo dos formadores), momentos de interacgdo (em pequeno
grupo e em plenério), momentos de producdo (elaboracdo de materiais escritos).

A organizacdo e conducdo do seminario resultou da colaboracdo entre
professores da prépria escola e peritos externos. A actividade desta equipa de
formadores traduziu-se em diferentes dimensdes: uma dimensdo informativa, a
criagdo de condigOes facilitadoras da realizagcdo da tarefa proposta, uma acgao de
apoio tutorial a cada um dos grupos de trabalho, um papel de animacéo e organizagdo
do debate e da reflexdo colectiva.

A criacdo de grupos de professores para realizarem tarefas especificas (horarios,
turmas etc.) tendo em vista a preparagdo do ano lectivo, ndo representou nenhuma
originalidade, correspondendo alias a tarefas realizadas de modo repetitivo e rotineiro.

A novidade residiu no método de abordagem destas tarefas, problematizando-as
de modo global e articulado face a uma situagdo nova e, potencialmente,
problemética: a ocupacao de novas instalacdes. A resposta consistiu, no essencial, em
fundir numa mesma situacdo a acgdo e a formacdo, habitualmente dissociadas no
tempo e no espaco. O tempo do seminédrio constituiu, em simultdneo, um tempo
formativo e um tempo de trabalho «real», em contraste com a situacdo «artificial»
caracteristica das situacdes formativas escolarizadas.

O DESENVOLVIMENTO DE UMA INOVACAO ORGANIZACIONAL

O terceiro exemplo diz respeito a uma experiéncia inovadora, desenvolvida
numa Escola Preparatéria de Lisboa, desde Maio de 1987, quando uma professora da
escola apresentou ao conselho pedagdgico um projecto de criacdo de um centro de
recursos educativos.

Encarado como um projecto inovador com «implicagdes multiplas em diferentes
sectores da escola» 0s seus destinatarios estratégicos sdo os alunos, em relacéo aos
quais se pretende desenvolver competéncias «no dominio da pesquisa e analise
documental, como por exemplo: saber criticar e explorar documentos, procurar
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conservar e fazer sinteses de informacGes, organizar conjuntos documentais» (C.
Barroso, 1989).

Ainda segundo o documento que estamos a citar, da autoria da responsavel pelo
projecto, este articula-se de uma forma muito estreita com o projecto educativo da
escola, integrando-se numa «estratégia global de melhoria dos processos de ensino
aprendizagem, de promocdo do sucesso escolar, de formagdo de professores». Esta
ultima vertente, particularmente relevante para a nossa temaética, orienta-se segundo
dois vectores.

O primeiro dirige-se a generalidade dos professores da escola, a quem a
utilizagdo do centro de recursos educativos coloca o problema de descobrir e
«inventar» novas modalidades de acc¢do pedagdgica, no trabalho com os alunos,
adquirindo o dominio quer de procedimentos técnicos documentais, quer de
instrumentos de producdo e reproducdo da informagdo (meios &udio visuais e
informaticos). Este tipo de formacdo continua, que constitui condi¢cdo necessaria ao
préprio desenvolvimento do projecto, «centra-se na prépria escola, sendo o seu
programa construido para dar resposta aos problemas que os professores sentem na
utilizacdo do centro e na transformacao da sua préatica pedagogica».

O segundo diz respeito ao processo formativo da equipa de professores
responséavel pela gestdo e animacdo do centro de recursos educativos. Esta equipa
formou-se, num processo de pesquisa ac¢do que atravessou as diferentes etapas
(concepcdo, instalagdo, funcionamento, avaliagdo) deste projecto de inovacéo.
Trabalhos de pesquisa ja publicados (Canério e Oliveira, 1991 e 1992) ou em curso,
permitem evidenciar modos e resultados deste duplo vector de formacao.

A criagdo do centro de recursos educativos introduz uma mudanca
organizacional significativa, enriquecendo o0 potencial ecoformativo do
estabelecimento de ensino, criando uma situagdo nova que «convida» professores e
alunos a «descobrir» novas modalidades de accéo e interaccdo. Os estudos realizados
permitem concluir como foram importantes, do ponto de vista dos utilizadores, as
aprendizagens realizadas interpares, no contexto da utilizagdo do centro (alunos-
alunos, professores-professsores, professores-alunos e alunos professores).

A realizacdo de «accOes de formagdo» (sob a forma de oficinas), nomeadamente
destinadas aos professores, veio complementar e enriquecer este processo de
aprendizagens, com uma dupla dimensao (individual e colectiva) por via ndo formal.
O modo como o centro foi organizado e o conjunto de iniciativas de animacao,
fundamentais para o seu funcionamento, criaram o ambiente propicio a emergéncia de
um processo apropriativo, por parte dos utilizadores (alunos e professores).

Por outro lado a formacdo da equipa decorre do processo de concepgdo e
desenvolvimento do projecto, acompanhado e apoiado por peritos externos, em que
podemos realgar trés grandes dimensfes: a equipa de professores «formou-se»
organizando a formagdo dos «outros», nomeadamente dos professores da escola;
participando num processo de avaliagdo em conjunto com especialistas convidados;
produzindo materiais de divulgacdo da experiéncia (materiais escritos e em video) que
viriam a ter um papel marcante no surgimento subsequente de mediatecas em muitas
outras escolas.
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Esta experiéncia ilustra, de uma maneira feliz, um processo de mudanca em que
a endogeneidade da inovagcdo se combina com modalidades pertinentes de apoio
externo, se articulam interactivamente as mudangas individuais e colectivas, em que a
implicacdo dos 6rgdos colectivos da escola emerge como um factor decisivo, em que

os professores em vez de «serem formados» se formam em contexto construindo uma
inovacao.
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111l — PLANO DE FORMACAO: CINCO QUESTOES ESTRATEGICAS

A andlise do que é comum aos trés exemplos que foram apresentados permite-
nos a partir de um processo indutivo, com base em situacdes reais vividas em escolas,
enunciar as questbes de caracter estratégico que consideramos fundamentais na
construcao de um plano de formacéo para uma escola.

PENSAR A ESCALA DA ORGANIZACAO

Os estudos que tém como objecto o estabelecimento de ensino, na perspectiva
da sua identidade, evidenciaram o seu caracter sistémico e a sua globalidade. A escola
ndo é um somatdrio de pessoas, nem de espacos, nem de aulas. O que é fundamental
ndo é o conjunto de caracteristicas de uma escola, mas sim a sua configuracdo
singular, enquanto sistema de accdo organizada (Friedberg, 1993). Nesta acepcéo, a
escola como sistema social é produzido pela accao e interacg@o dos actores sociais em
contexto. E por isso que as mudancas organizacionais podem ser facilitadas mas néo
comandadas do exterior, fazendo sempre apelo a um processo endogeno a
organizagcéo.

Para que uma organizacdo mude é condicdo necessaria que mudem, em
simultaneo, as crencas os valores e atitudes dos que, pela sua ac¢do, «constroem» a
organizagdo. No caso das escolas a formacao aparece, fundamentalmente, como um
processo de mudanca de representacdes dos actores, em especial dos professores e do
modo dominante como séo estruturadas as suas interacgoes.

Tradicionalmente, na maioria das escolas dos diferentes graus de ensino,
predomina, por parte dos professores uma cultura individualista que privilegia um
espaco de accdo (a sala de aula), um dominio do saber (ligado a uma area disciplinar),
uma relacdo com uma parte da populacdo escolar (os «seus» alunos das «suas»
turmas). A passagem desta ldgica compartimentada, baseada numa cultura
profissional individualista, para uma cultura colaborativa e para uma visao global da
escola, encarada como uma totalidade organizacional, é decisiva para a emergéncia da
criatividade das escolas e a sua afirmag@o como territorios inovantes.

Tal passagem implica um acréscimo de lucidez da parte dos professores que Ihes
permitam dominar varidveis organizacionais que transcendem o seu «territorio»
préximo, ou seja a sala de aula, e que fazem apelo a competéncias de natureza
colectiva. Uma das dimens6es fundamentais da formacgéo centrada na escola consiste
precisamente em criar situagdes que permitam aos professores aprender a pensar € a
agir de modo diferente, a escala do estabelecimento de ensino. Esta dimenséo é
claramente ilustrada pelos trés exemplos apresentados.

CONSTRUIR UM PROJECTO DE FORMACAO

A construcdo de uma oferta formativa que possa acompanhar e servir um
processo dindmico de mudanca organizacional implica uma formagéo concebida «por
medida», em relacdo a um contexto e a um publico precisos. Desenvolver uma
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dindmica formativa significa, entdo, instituir modalidades de intervencdo social
facilitadoras da produgéo de mudancas individuais e colectivas.

Esta visdo ndo é compativel com as caracteristicas que marcam, ainda, de forma
dominante, as praticas de formacdo continua dos professores, encaradas como um
processo exclusivamente dirigido a capacitagdo individual dos professores para
agirem no quadro da sala de aula. Esta auséncia de finalizagdo clara, relativamente aos
contextos organizacionais, € que determina a sua dupla exterioridade (as pessoas € as
organizacOes). A essa exterioridade estdo associadas o caracter estandardizado das
formagdes propostas e, consequentemente, a sua tendencial autonomia em relagdo aos
publicos. A oferta formativa tende entdo a assumir a forma, bem conhecida entre nds,
de um «catdlogo» de acg¢bes de formacgdo, tendo como destinatario um publico
anonimo de «consumidores».

A formacdo centrada na escola obedece a uma ldgica diferente. Nos trés
exemplos apresentados a formacéo esté sujeita a uma logica de accdo e confunde-se
com ela, ndo sendo dissociavel de uma visdo do futuro desejado para a organizagdo
(2.9 e 3.0 exemplos) ou mesmo para uma rede de organizacdes (1.0 exemplo).

Estda em causa a passagem de uma légica de catdlogo para uma ldgica de
projecto em que o plano de formacdo se articula com um plano estratégico para o
futuro da organizacgéo (neste caso a escola). As decisOes sobre a formacdo ndo deverdo
ser a consequéncia de mudangas ja verificadas, mas sim constituir uma antecipagdo
das mudancas.

O plano de formacdo corresponderd entdo a uma resposta singular, a uma
situacdo singular, articulando um conjunto coerente de modalidades de accdo
marcadas pela sua diversidade. Por isso ja ndo é aceitavel, hoje, que o plano de
formagéo de uma organizacdo (uma escola, uma empresa ou um hospital) possa
reduzir-se a uma lista de «ac¢des» a que correspondem um determinado nimero de
formandos, de formadores e de horas de formagé&o.

PROBLEMATIZAR SITUACOES PARA RESOLVER PROBLEMAS

As préticas de formacdo continua que pretendem ter um caracter essencialmente
instrumental, no quadro de estratégias verticais de mudanca, apoiam-se em duas ideias
fundamentais: a primeira é a de que através da formacdo se ensinam os professores a
por em prética «solugdes» exportadas do centro; a segunda é de que a formacédo se
constitui como uma resposta a necessidades «reais», susceptiveis de serem conhecidas
a partir de procedimentos técnicos. O planeamento da formacdo centrada na escola
supde a revisdo critica destas duas ideias.

Nas tltimas décadas ndo faltaram «solugdes» variadas para os diversos dominios
da vida das escolas. As sucessivas vagas de reformas representam, justamente, a
producdo macica de solugdes, «exportadas» para as escolas e acompanhadas por
campanhas de «persuasdo». Esta abundancia de «solu¢des» ndo impediu, contudo, que
o0s problemas também crescessem exponencialmente.
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E que, como escreveu Senge (1990) «os nossos problemas de hoje s&o as nossas
solugdes de ontem». Ora, uma das razdes fundamentais que explicam a dificuldade de
produzir mudancas, telecomandadas do exterior das organizacBes é o seu caracter
prescritivo e racional que ndo prevé um processo de apropriacdo e de reinvencao por
parte dos actores locais (no nosso caso 0s professores).

Sé a passagem de uma logica em que é dominante «a procura de solucGes», para
uma outra logica que atribui prioridade a «construgdo dos problemas» (Crozier, 1995)
permitird encarar os professores como profissionais que tomam decisfes, em
contextos singulares e marcados pela incerteza, equacionam problemas e «inventam»
solugdes originais.

Por outro lado, ndo existem, na realidade social, problemas isolados que possam
ser identificados e resolvidos um a um, de modo sequencial. A complexidade do
social e, em particular dos fendmenos organizacionais, traduz-se pela existéncia de
situagdes problematicas que apelam para uma abordagem holistica. A mesma situacdo
organizacional pode ser «vista» de muitos angulos diferentes.

Os efeitos de posicdo e de disposicdo dos observadores determinam, em grande
parte, 0 modo de equacionar os problemas. Uma vez identificado um conjunto
articulado de problemas ndo hd «uma solugdo» a descobrir, na medida em que o0s
problemas de natureza social sdo em regra indeterminados, isto é admitem uma
pluralidade de «solugdes». Neste sentido, emerge a importancia estratégica do
conceito de «problema», por contraposi¢cdo ao de «necessidades», na construcdo de
uma oferta formativa.

Esta €, sempre e em primeiro lugar, um processo social que implica um
confronto de pontos de vista entre 0s 0 pdlo dos formadores, o pélo dos formandos e o
polo de quem “encomenda” a formagdo. A «problematizacdo das situacGes», feita em
contexto pelos varios intervenientes no processo formativo constitui a chave para o
desenvolvimento de modalidades de formagéao centrada na escola.

PRIVILEGIAR RECURSOS EDUCATIVOS ENDOGENOS

A concepcdo ainda dominante, no mundo da formagdo profissional continua,
tende a reduzi-la as situagfes formais e assimétricas em que alguém que «sabe»
transfere «sabedoria» para alguém que ndo «sabe». A critica a este modelo
escolarizado do processo formativo fez emergir a pessoa como sujeito da sua prépria
formagéo, integrando diferentes vivéncias experienciais, apropriando-se das
influéncias externas que sobre si sdo exercidas, reflectindo sobre o seu proprio
percurso experiencial.

Esta visdo que é, em grande medida tributéria da corrente das historias de vida,
no campo da formag&o de adultos, desloca o enfoque no «ensinar» para o enfoque no
«aprender». Na medida em que cada pessoa Se estrutura através da relacdo
estabelecida entre momentos diferentes da sua existéncia experiencial, 0 ponto de
partida, mais pertinente, do processo formativo é a experiéncia dos formandos.
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A valorizagdo da experiéncia conduz a valorizar, também, a heterogeneidade
dos processos formativos. E a reflexdo, conduzida de modo sistematico e finalizado,
que permite transformar a experiéncia num saber utilizavel. A formacdo continua,
nomeadamente no caso dos professores, institui-se, nesta perspectiva, como um
processo de formalizagdo da experiéncia. Raciocinar em termos de valorizagdo da
experiéncia opfe-se a um raciocinio em termos de «necessidades» cujo ponto de
partida é, justamente, um inventério das lacunas dos formandos e ndo dos seus saberes
experienciais.

Deste ponto de vista, as pessoas sdo, no interior da organizagdo, os principais
recursos formativos. N&o estd em causa, apenas, 0 somatdrio das experiéncias e
competéncias individuais, mas o0 modo como elas se cruzam, combinam e interagem
no contexto da organizagdo. Assim, as interaccGes colectivas, a historia da
organizacdo, as situacBes ai vividas constituem recursos fundamentais para a
formagéo.

A uma estratégia e uma pratica que privilegia os recursos vindos do exterior
(formadores e financiamentos) corresponde uma concepcdo «acrescentada» da
formag&o cujo tempo se dissocia claramente do tempo de trabalho. Esta perspectiva
contrapde-se a uma concepcdo «endogena» da formacdo que conduz, no caso da
escola, a utilizar as situagdes de trabalho como material formativo por exceléncia e a
tentar organizar o trabalho para que a escola possa, tendencialmente, transformar-se
numa organizacdo «qualificante» que facilita as aprendizagens individuais e
colectivas.

INSERIR A ESCOLA EM REDES DE FORMACAO

Se a formacgdo das pessoas corresponde, em grande medida a um trabalho
realizado sobre si préprias, também é verdade que ninguém se forma sozinho. Com
efeito, a valorizacdo da aprendizagem por via experiencial supde o reconhecimento da
importancia das interacgdes, nomeadamente inter-pares, formais e informais, nos
processos de formacao.

O mesmo ¢ valido para as organizacgdes. Isoladas ndo tém pontos de referéncia
para comparar e avaliar o seu funcionamento. A criacdo de redes de estabelecimentos
de ensino que comunicam entre si (informagdes, experiéncias) facilita a disseminagédo
de inovacdes através de processos de reapropriacdo, em que se transferem métodos e
ndo produtos. Uma conexdo estreita entre varias organizag¢fes, no nosso caso escolas,
permitem que desempenhem o papel de «analisadoras», umas em relacdo as outras e
possam produzir mudangas a partir da sua reciproca interaccao.

O nosso primeiro exemplo ilustra bem como a criagdo de uma rede de
estabelecimentos de ensino, ao nivel de um concelho, pode ser o elemento estruturante
de um projecto integrado de accdo educativa que articula a dimensdo da ac¢do com a
dimensdo da formacdo e em que os principais recursos utilizados sdo «enddgenos» a
rede. A criacdo, recente, dos Centros de Formacdo das AssociacOes de Escolas pode
constituir um instrumento essencial para a construgéo, a partir das escolas, de redes
contextualizadas de inovacéo e de formacao.
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A formacéo centrada na escola néo significa pura autogestdo da formacéo, nem
dispensa apoios exteriores. E esse apoio externo (presente, sob modalidades diversas,
nos trés exemplos apresentados) e as suas fungdes de critica, de facilitagdo, de
informacdo e de catalizagdo que pode ajudar as escolas a encetar e conduzir, de modo
pertinente, um ciclo de resolucéo de problemas.
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IV — MODALIDADES E PRATICAS DE FORMACAO

O progressivo abandono do «catalogo» ou «menu» de accles, em favor de
planos de formacdo, entendidos como conjuntos «coordenados e coerentes de acgdes
diversificadas» apela a conjugacéo e ao reforco mutuo de modalidades formativas téo
diferentes como o desenvolvimento de projectos, processos de ajuda mutua, producédo
de materiais, situacdes de autoformacéo, cursos, organizacdo da comunicagéao interna,
etc. (Le Boterf, 1988). De forma breve, tentaremos sistematizar quais as modalidades
tipo a privilegiar no plano de formacao de uma escola.

DESENVOLVIMENTO DE PROJECTOS

Se a formacgdo centrada na escola tem como finalidade principal resolver
problemas e promover, em simultdneo, o desenvolvimento profissional dos
professores e o desenvolvimento organizacional das escolas, ela materializa-se na
criacdo e funcionamento de equipas que trabalham na concretizacdo de um projecto.
Em contraste com o modelo escolar que dissocia, no tempo e no espaco, a formacao e
a accdo, a logica do trabalho em projecto devolve-lhes unidade.

E neste sentido que, nos trés exemplos apresentados, estamos em presenca de
projectos de formacéo na accdo e pela accao, finalizados por referéncia a um problema
real, reconhecido como pertinente e relevante pelos participantes:

— No primeiro exemplo o problema é o de construir novos tipos de praticas
pedagdgicas susceptiveis de favorecer o sucesso escolar dos alunos;

— No segundo exemplo, a ocupacéo de novas instalagdes coloca um problema
real que constitui um «pretexto» para reequacionar o funcionamento da
escola, nomeadamente no que diz respeito a invariantes normalmente nao
visiveis — organizacao dos espacos, dos tempos, modos de agrupamento dos
alunos, organizacgéo do trabalho dos professores;

— No terceiro exemplo, uma equipa de professores propde-se, através da ac¢édo
e reflexdo colectivas, responder a questdo de como criar e desenvolver na
escola um centro de recursos educativos, com repercussfes nos modos de
aprendizagem dos alunos e nos modos de formacao dos professores.

FUNCIONAMENTO DOS ORGAOS DE GESTAO E ESTRUTURAS DE
ORIENTACAO EDUCATIVA

Para a maioria dos professores a formacéo €, ainda, sinénimo de um tempo de
actividade extra que se vem somar, e sobrecarregar; o normal horario de trabalho e o
conjunto de tarefas a realizar quotidianamente. Esta situacdo ndo € inevitavel, nem
desejavel em muitos casos. A capacidade para transformar o trabalho que se faz
«todos os dias» numa actividade formativa corresponde a um auténtico «ovo de
Colombo» que justifica e da sentido a formacéao centrada na escola.
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De forma muitas vezes repetitiva e rotineira, os professores participam, «por
obrigacdo» e de modo até «penoso», quer em 6rgdos colectivos de gestdo e orientacdo
educativa, quer em reunides menos formais exigidas por um projecto, um problema ou
uma situagdo imprevista. Os trés exemplos apresentados, ilustram como, em contextos
muito diversos e com finalidades diversas, o essencial das actividades de formacéo
passou pelo aproveitamento e enriquecimento de situacOes reais de trabalho. O
funcionamento dos 6rgdos de gestdo e de orientagdo educativa aparece como 0 eixo
estruturante do planeamento da formacao na escola.

No primeiro exemplo, através de uma reorientacdo do funcionamento do
conselho escolar, complementado com uma actividade de apoio clinico durante o
tempo de aulas, na escola e sala de cada professora/educadora. No segundo exemplo, a
iniciativa pertenceu ao conselho pedagdgico, através da sec¢do de formagdo, e veio a
decorrer em “tempo de trabalho” de equipas, com tarefas reais. O posterior
planeamento da formag&o na escola consistiu, justamente, em dar contelidos novos e
encontrar modos de articulacdo entre diferentes 6rgdos (conselho pedagdgico, grupo
de disciplina, conselho de turma, coordenacdo de directores de turma). No terceiro
exemplo, a articulacdo da inovacdo com a actividade global foi decisiva para o seu
sucesso, nomeadamente pela implicacdo dos conselhos directivo e pedagdgico, a
equipa do projecto “formou-se na ac¢do”, criando as condicOes facilitadoras para que
alunos e professores pudessem «aprenders a utilizar o centro de recursos educativos.

CURSOS: DA INFORMACAO A FORMALIZACAO DE SABERES

Frequentemente, a eficdcia da formacdo, reduzida a cursos avulsos, é objecto de
criticas na medida em que, apo6s a formagdo, se verificam mudancas ao nivel dos
discursos enquanto que as praticas anteriores ndo sdo alteradas. Os proprios
professores se queixam do caracter «tedrico» de cursos ou ac¢des que pdem a sua
disposicdo um conjunto de saberes dificilmente reutilizveis no contexto de trabalho.
Esta relativa inoperancia deve-se, principalmente, a duas confusdes:

A primeira € a que resulta de reduzir a formacdo a informagdo. O modo escolar
privilegia a palavra daquele que ensina e tende a estruturar as situagdes pedagogicas
com base na repeticdo de informagfes. Esta estratégia transmissiva tem como
pressuposto que o0s saberes adquiridos na formacdo podem ser linearmente
transferidos para a situacgao de trabalho.

Reside aqui uma segunda confuséo entre saberes e competéncias. Os primeiros
s80 necessdrios mas ndo sdo necessariamente prévios, na mesma medida em que as
competéncias sdo construidas em contexto, numa dindmica que é simultaneamente
individual e colectiva, com base num processo de mobilizacdo de saberes que podem
ser combinados de muitas maneiras diferentes.

As situagOes formalizadas, em que um formador ensina, passam a ser
relativizadas o que ndo quer dizer que sejam menos importantes. Pelo contrario,
constituem momentos decisivos de informagdo sistematizada e de formalizagdo das
experiéncias vividas em contexto de trabalho. E na medida em que se integram num
dispositivo formativo mais vasto que as «ac¢Oes de formacdo» podem ganhar sentido e
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fecundidade. Essas situagdes formais, orientadas por formadores, encontramo-las nos
trés exemplos mas subordinadas a uma Idgica de ac¢do e de producdo de saberes.

ANIMACAO: CRIAR UM MEIO AMBIENTE FORMATIVO

Como todas as outras pessoas, 0s professores formam-se a partir de um trabalho
sobre si préprios, da accdo dos outros e da influéncia do contexto de trabalho em que
estédo inseridos. Com efeito, 0 aspecto central da formacdo centrada na escola, reside
em reforcar o potencial formativo do ambiente de trabalho, atraves de modalidades de
trabalho e de situagdes informais, frequentemente desvalorizadas.

A investigacdo sobre os processos de formagéo de professores veio evidenciar a
importancia decisiva dos processos de socializacdo a que sdo sujeitos todos o0s
professores, nas diferentes escolas por onde passam. Trata-se de aproveitar, de forma
consciente e deliberada, para efeitos formativos, as situagfes e mecanismos de
socializagéo cujos efeitos sdo, em muitos casos, indesejados. A funcdo de animacao da
formacéo surge entdo como uma funcéo estratégica.

E com base na fungio animagdo que, no primeiro exemplo apresentado, através
da interaccdo comunicativa entre escolas (projecto de correspondéncia escolar) e do
funcionamento de um centro de recursos, se criaram os fundamentos para instituir um
dispositivo de formagéo que integra momentos formalizados. No terceiro exemplo, a
actividade de animacdo conduzida pelo centro de recursos educativos afirma-se néo so
como o principal factor de sucesso da inovagdo, mas também como a estratégia mais
adequada para formar os utilizadores (professores e alunos).
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V — O PAPEL DO DEPARTAMENTO DE FORMACAO

Qual é o papel a desempenhar por uma «seccdo de formacdo» do conselho
pedagogico, ou, segundo 0 novo modelo de gestdo, pelo «departamento de formagao»?
Tentaremos, em jeito de concluséo, enunciar os contornos desejaveis desse papel, sem
cair no logro de enunciar prescritivamente uma lista de tarefas e de procedimentos.
Assim, do nosso ponto de vista, a um 6rgéo de gestdo da formacéo, no quadro de uma
escola, cabem, fundamentalmente, as seguintes responsabilidades:

PLANEAR ESTRATEGICAMENTE A FORMACAO

As modalidades tradicionais de formacao centram-se nos seus efeitos imediatos
0 que, paradoxalmente, ndo aumenta a sua eficacia, por duas razdes: a primeira é que
os efeitos da formacdo sdo, por natureza incertos, pelo que, em muitos casos, sao
fundamentais os efeitos imprevistos que decorrem da formacéo; a segunda razao é que
essa atitude imediatista tende a reduzir as situacGes formativas a situacGes
informativas ou de treino.

Dar um sentido estratégico a formacdo significa, fundamentalmente trés coisas
que implicam o abandono de uma perspectiva de curto prazo: a primeira consiste em
passar da logica do «programa de accOes» para a logica do «dispositivo permanente de
formac&o» cuja chave é a diversidade e, portanto, a capacidade de superar o programa
de formacéo, integrando-o. O funcionamento dos 6rgédo colectivos dos professores, ou
a existéncia de um centro de recursos surgem como elementos fundamentais do
dispositivo; a segunda corresponde a pensar a formacdo ndo em termos de
conhecimentos a transmitir, mas sim por referéncia a problemas a resolver; a terceira
materializa-se numa perspectiva de duracdo longa, traduzida por modalidades de
planeamento plurianual.

FAVORECER A INSERCAO SOCIAL DA FORMAGCAO

Numa perspectiva escolar, o valor dos diplomas é mais importante do que as
aprendizagens realizadas para o obter, o que, no caso da formacdo continua de
professores se traduz pela «corrida» as accbes para obter «créditos». Inserir
socialmente a formacéo passa por valorizar substancialmente o seu «valor de uso», ou
seja, articulando a formacdo com desenvolvimento da escola como organizacdo e com
0 desenvolvimento pessoal e profissional dos professores. Tal s6 serd possivel se a
contextualizacdo das praticas formativas conduzir a superar a habitual dicotomia entre
a formacéo e a accéo.

Por outro lado, essa insercdo social sé € possivel se as praticas de formacéo
forem vividas como significativas e pertinentes pelos destinatarios. A semelhanca do
que compete ao professor, na sua relacdo com os alunos, 0s gestores/animadores da
formagdo continua de professores deverdo agir como «criadores de sentido» dessa
formac&o. Para que tal se concretize, compete-lhes assegurar que as modalidades de
formacdo que sdo postas em pratica estdo fortemente «dependentes» do publico a que
se destinam, contrariando a tendencial uniformizacéo da formacao escolarizada.
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ESTIMULAR A FUNCAO CRITICA DA FORMACAO

A importancia atribuida, nas Ultimas décadas, & formagdo continua de
professores tem subjacente a ideia de adaptar os professores a mudancgas entretanto
decididas a nivel central. A formagdo centrada na escola estabelece uma ruptura com
esta logica adaptativa e instrumental, em que as pessoas sdo formadas para agir, dando
lugar a uma perspectiva de agir para formar ou de formar-se agindo. Por isso se torna
tdo importante a metodologia de projecto na concepcdo e planeamento deste tipo de
praticas formativas.

Neste sentido, o professor deixa de ser encarado como um técnico que executa
decisBes e utiliza os materiais produzidos pela «industria do ensino» para ser visto
como um processador de informacdo que, em contextos singulares, analisa situagoes,
toma decisdes, produz materiais pedagdgicos, reflecte criticamente sobre as suas
praticas reorientando-as. O «sentido» da formacdo serd entdo construido, a partir da
sua forte finalizac&o relativamente a autonomia e ao exercicio da responsabilidade.

DESENVOLVER DISPOSITIVOS DE AUTOFORMACAO

A autoformacéo é frequentemente entendida como uma modalidade em que o
formando actua de forma independente e solitaria, na auséncia fisica de um formador.
Entendemos este conceito numa perspectiva bem mais larga de um processo de auto
construcdo da pessoa.

A construcdo de dispositivos de autoformacdo significa, da parte dos
gestores/animadores, a criacdo de condi¢fes materiais, institucionais e simbdlicas que
favorecam a emergéncia de processos autoformativos. Estas condi¢Oes podem
sintetizar-se (sem preocupacOes de exaustividade ou de exclusividade) nas seguintes
vertentes principais:

- Naorganizacao da informacao posta a disposi¢do dos professores;

- Na organizacdo da circulagdo da informacéo, suscitando o intercambio de
saberes e experiéncias;

- Namultiplicacdo de situagOes interactivas de natureza ndo formal;

- No apoio aos professores para que formalizem as suas experiéncias em
produtos, comunicéveis aos outros;

- Na organizagéo dos espacos e tempos de trabalho, fazendo-os coincidir com
espacgos-tempos de formacao.
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CONSTITUIR-SE COMO UM INTERLOCUTOR COM O EXTERIOR

Consideramos, anteriormente, que a insercdo da escola em redes de formacéao
mais vastas era uma questdo estratégica essencial. Aos gestores/animadores da
formagéo compete, naturalmente, o papel de interlocutores com o exterior, permitindo
mobilizar recursos e apoios externos, condi¢do necessaria para optimizar 0s recursos
endGgenos a organizagao.

A gestdo desta relagcdo com o exterior implica a capacidade de formular pedidos
a peritos externos ou a instituicdes de formacgdo, quer para organizar cursos ou
programas, quer para a prestacdo de servigos de auditoria e avaliagdo. Implica
inventariar e dar a conhecer, internamente, oportunidades de formagdo para 0s
professores da escola. Implica a gestdo de relagGes cooperativas com as outras escolas
inseridas na sua area de influéncia. Implica ainda a gestdo de rela¢6es interactivas com
instituicdes locais com fungbes educativas ndo formais. Implica, finalmente,
contribuir para dar corpo a uma actividade associativa entre os estabelecimentos de
ensino que, particularmente no campo da formacdo continua, ajude a construir a
autonomia das escolas e a autonomia da profissao docente.
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