ESCOLA E DEMOCRACIA: CONTRIBUTO PARA UMA REFLEXAO
SOBRE A ACCAO DOCENTE

Rui Trindade

O debate sobre a Escola é um debate que, hoje, j4 nfio admite reflexdes
ingénuas ou heroicas. Os interesses em jogo séo tio diversos que as leituras sobre
essa institui¢do tém que ser forgosamente distintas. Leituras que, independentemente
da legitimidade que lhes possamos reconhecer, nos colocam perante o problema
de saber se todas elas sio politicamente congruentes com a fungfo e o papel que
se espera que as escolas assumarm no seio de sociedades, que se reivindicam como
sociedades democraticas. Um problema que, por sua vez, nos conduz a enfrentar um
ocutro, aquele que verdadeiramente me interessa discutir neste texto, o de reflectir
sobre os principios ¢ 0s pressupostos nucleares dos projectos de educagio escolar
que sejam congruentes com 0s compromissos € os valores que, em principio,
deveriam nortear a vida no seio de tais sociedades.

E respeitando uma tal intencéio que neste texto pretendo desenvolver uma
reflexdo que possa ser entendida como um contributo para abordar o referido
problema, fazendo-o, num primeiro momento, a partir de uma questfio que nio
podemos continuar a ignorar, o de saber se ¢ admissivel que numa sociedade
democrética, as escolas se podem afirmar como espagos de reprodugio cultural
para uns e como espacos de redengfo social para outros. Equivoco este que, sendo
objecto de problematizag&o neste texto, constituirad o mote para uma breve reflexio
sobre 0s compromissos e as opgdes epistemoldgicas e pedagdgicas que poderfio
inspirar 03 projectos escolares de inspiragfo democratica, de forma a inventariar-se,
por fim, o impacto de um tal projecto na configuragdo das acgdes desenvolvidas
pelos professores neste dmbito.

1-AESCOLANQ AMBITO DE UMA SOCIEDADE DEMOCRATICA:
A INCLUSAQ EDUCATIVA EM DEBATE

Um dos maiores problemas com que, hoje, se debatem as escolas
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contempordneas tem a ver com a perspectiva, nem sempre explicita, através da
qual se tendem a desvalorizar as suas finalidades educativas face as suas finalidades
sociais, enquanto resposta generosa que, sob a capa da sua afirmagio como um
espaco inclusivo e democratico, contribui para definir essa mesma escola como
um contexto que para alguns dos seus alunos, normalmente os deserdados da
vida, se afirma mais pelas suas preocupacdes de natureza filantropica do que

por preocupagdes de cardcter cultural. Trata-se de uma perspectiva que, importa -

reconhecé-lo, se tem vindo a construir em fungo das exigéneias de universalizagiio
do acesso a Escola e, subsequentemente, em’funq:ﬁo das dificuldades que esta mesma
Escola sente em cumprir os propositos daamiversalizagio do sucesso escolar, devido
as manifestas dificuldades em lidar com aqueles alunos que s&o oriundos dos estratos
socialmente mais desfavorecidos. E como resposta a tais dificuldades que as escolas,
sobretudo aquelas que se situam em comunidades marcadas pela pobreza e pela
exclusfio, tendem a configurar o sucesso escolar de tais alunos a partir de outros
critérios, onde a dimens#o cultural do processo de formagio tende a ser menorizada
para se valorizar um hipotético e duvidoso sucesso 2o nivel da integragfio social
desses mesmos alunos. De acordo com esta estratégia, considerar-se-ia, entio, que
os resultados académicos propriamente ditos daqueles alunos constituem como
que um problema menor, dado que face & auséneia de condigdes e de estimulos
por parte do meio familiar e das comunidades em que estes alunos se inserem, sio
0s objectivos relacionados quer com o desenvolvimento de determinadas atitudes,
quer com a assun¢fo de um outro tipo de comportamentos no seio das escolas que
importa valorizar, enquanto atitudes e comportamentos preditores da possibilidade
destas criangas e jovens se enquadrarem de forma mais ordeira ¢ bem comportada
na sociedade onde vivem®. Uma questio que, hoje, terd que ser objecto de uma
discusséo inadidvel, j4 que poderemos estar perante um acontecimento educativo
perverso, quando o tipo de respostas que as escolas encontram para fazer face as
dificuldades de aprendizagem das criangas ¢ dos jovens em risco de fracasso escolar
deixam de ser desafiantes, em termos culturais, para poderem alimentar a ilusdo de
um sucesso que so € nas estatisticas e nas mentes dos burocratas. Um sucesso que
contribui para transformar o jogo educative num jogo de faz de conta, uma espécie
de entretenimento sem qualquer valor formativo, que se justifica em nome do que
tende a ser identificado por miss#io social das escolas. Missfo esta que se afirma,
deste modo, & custa da sua missfio cultural, o que significa que essas criangas e
esses jovens acabaram por ser vitimas de um conjunto de falsas oportunidades
educativas, mesmo que estas tenham sido propostas em nome de um projecto de
diferenciagio pedagogica em que o reconhecimento das diferengas permitiu, apenas
¢ afinal, legitimar e tornar aceitaveis as desigualdades que, por essa via, s¢ afirmava
combater,
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E também acarinhando respostas deste tipo que o poder politico parece
pretender enfrentar os niimeros do insucesso escolar que, entre outras coisas
negativas, permitem revelar que tal fracasso tem uma marca social inquestionével,
ja que continua a afectar os mesmos de sempre, as criangas e os jovens mais pobres
e menos favorecidos.

Ainda que sejamos obrigados a reconhecer que este fenémeno nfo pode
ser equacionado como um problema que, apenas, diz respeito as escolas, importa
afirmar que o mesmo pode ser entendido como um indicador das dificuldades, de
natureza diversa, que nestes contextos educativos s¢ fazem sentir quando se trata
de implementar projectos e acgGes de cardcter educacional que se desenvolvam
segundo cutros pressupostos e em fungfo de oufras dinimicas pedagogicas
relacionadas, sobretudo, quer com a organizagdo e a gesto do trabalho pedagdgico
no espago das salas de aula, quer com a gestdo do conjunto diverso de actividades
que possam ter lugar no universo mais amplo que as escolas constituem. Nio creio,
por isso, que o projecto de diferenciagio dos percursos educativos que descrevi
de forma suméria possa ser explicado por via das intengtes maliciosas dos seus
autores. E que h4 iniciativas deste género no seio das escolas que se desenvolvem
sob o signo de uma generosidade pedagégica que nfio podera ser questionada, o
que permite, entfio, compreender que estamos perante um problema que terd que
ser entendido em fungdo de opgdes educativas e pedagogicas a interpelar, quer
quanto s crencas que as sustentam, quer quanto aos pressupostos conceptuais, de
natureza diversa, que as configuram.

2-AESCOLANO AMBITO DE UMA SOCIEDADE DEMOCRATICA:
ENTRE O PARADIGMA PEDAGOGICO DA APRENDIZAGEM E O
PARADIGMA DA COMUNICACAOQ

O projecto de diferenciagfio que tem vindo a ser objecto da minha atengéo
até este momento terd que ser compreendido em fungfo do vinculo que se pode
estabelecer entre tal projecto e o paradigma pedagdgico da instrugdo que o inspira.
Inclui-se, assim, no &mbito de um universo conceptual onde o acto de educar, na
Escola, € entendido como um acto equivalente ao acto de ensinar, sendo identificado,
por isso, como uma actividade de difuso, quer de uma versdo final da informagcéo
produzida por outros, quer da imposigdo de normas ¢ procedimentos exteriores e
estranhos aos sujeitos que aprendem, os quais, como tarefas de aprendizagem, se

limitam a reproduzir, da forma o mais fie] possivel, essa informacéo, essas normas
-~
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e esses procedimentos. Recorrendo-se ao tridngulo de Houssaye® (1996) pode
considerar-se que ¢ a relagio que se estabelece entre os professores e o saber que
constitui a relagéio que se privilegia no 4mbito do paradigma da instrugdo, restando
208 alunos assumir o lugar do terceiro excluido ou, dito de outro modo; ocupar o
lugar do morto no seio de tal relagio®.

E face a esta interpretagio do acto educativo que aquele projecto de
diferenciagio pedagdgica se pode afirmar, quer como um projecto de cardcter
assistencialista, quer como um projecto de natureza compensatéria. Um projecto
que se configura em torno de uma abowdagem circunscrita de diferenciagio
pedagogica, em que a diversificagiio dofdesafios, dos procedimentos e dos meios
pedagogicos € pensada, nesta perspectiva, como uma resposta que diz respeito,
apenas, aos alunos em dificuldades de aprendizagem ou em risco de fracasso.
Alunos estes cujo abandono se tenta evitar ac inclui-los em vias escolares com
um valor académico menor. E perante um projecto com estas caracteristicas que
se pode afirmar que a diferencia¢@o dos percursos educativos dos alunos, neste
&mbito, acaba por ser equivalente a um processo de segregagdo que se justifica em
nome da ndo penalizagdo da diferenga. Um projecto que niio é capaz de reflectir
sobre 0 modo como o paradigma da instrugo, ao desvalorizar os alunos como
actores educativos, constitui, por si s6, um obstéculo a diferenciagio pedagégica
como uma propriedade inerente a uma Escola que entende as diferengas como
factores educativos valiosos se forem geridos no sentido de permitirem o didlogo e
a interpelagdio educativas de forma qualificada, cuidada e atenta. Um projecto cuja
maior vulnerabilidade tem a ver, entdio, com 0 modo como contribui para preservar o
paradigma pedagégico da instrugio como o tnico paradigma pedagégico aceitavel,
Face a um tal projecto torna-se possivel compreender que nfo é a diferenciagio
pedagodgica nem a generosidade das iniciativas que se desenvolvem subordinadas
aum tal designio que permitem caracterizar e sustentar o desenvolvimento de uma
Escola congruente com os principios e os valores de uma sociedade democrética.

Como se constata, um tal projecto, mais do que uma missdo humanitaria, é
um desafio politico-pedagégico que teremos que enfrentar, recusando, desde logo,
0 paradigma da instrugio como o seu paradigma de referéncia e reconhecendo,
também, 0s equivocos do paradigma da aprendizagem como condigdo para afirmar
0 paradigzna da comunicagio como paradigma capaz de permitir enfrentar aquele
desafio. E que nfio se pode continuar a alimentar a ilusio de que a alternativa a um
projecto educacional, como aquele que o paradigma da instrugfio preconiza, passa
por afirmar um projecto que, na perspectiva que o paradigma da aprendizagem
sustenta, entende o acto de educar como, e ¢ Bruner (2000) que o clarifica, uma
actividade através da qual se estimula a discussgo, a colaborag#io € o encorajamento,
de forma a poder-se ajudar os alunos a expressar as suas perspectivas acerca do
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mundo e a confrontarem-se com outras concepedes sobre este mesmo mundo,
gracas a possibilidade de conjugac8o das perspectivas em presenga. Neste caso, 0
conhecimento é visto como aquilo que se partilha num quadro de discursos dentro
de uma comunidade cultural e interpretativa, enquanto as verdades s&o o produto
da prova, do argumento e da construgio, mais do que da autoridade textual e
pedagdgica (idem). Eis-nos, assim, perante um conjunto de pressupostos que nos
conduzem a configuracfo de um modelo pedagégico mutualista, mais preocupado
com a interpretacio e a compreensiio da realidade do que com a perfeigfio do
conhecimento factual. Um modelo pedagdgico em que os professores se preocupam
em compreender, sobretudo, o que os alunos pensam e como acedem as coisas em
que acreditam, de forma a ajuda-los a entender melhor e de forma mais consistente,
menos unilateralmente, o mundo que os rodeia (idem).

E face a um tal paradigma que tende a entender a aprendizagem dos alunos
como se esta fosse uma operacgfo dissociada do conjunto de informagdes existente,
dos instrumentos culturais disponiveis, dos proccd'imentos ja validados ou das
atitudes que melhor poderfo apoiar a discusso, a reflexfio ou, entre outras coisas,
a pesquisa que se afirma e emerge o paradigma da comunicagfo, o qual constitui,
na minha perspectiva, aquele que melhor podera suportar o desenvolvimento de um
projecto educacional coerente com os principios, os propdsitos e o programa politico
de uma sociedade democratica, porque permite que se defenda que a Escola terd
que se afirmar como uma institni¢io educativa prioritariamente preocupada coma
socializag8o cultural das geracfes mais jovens, enquanto propdsito, que podera ser
entendido como uma oportunidade de desenvolvimento pessoal e social dos seus
alunos. Um propdsito que tera que ser entendido em fungfio de uma abordagem
do acto de educar, no dmbito de qualquer projecto de educagfo escolar, que o
entende como um acto em que se apoia 0s alunos “a confrontar-se com informagio
relevante no dmbito da relagio que estes estabelecem com uma dada realidade,
capacitando-os para (re)construir os significados atribuidos a essa realidade e a essa
relagfio” (TRINDADE, 2002, p. 8). Uma concepgio que determina que o acto de
aprender seja visto como um processo que se constréi “a partir do confronto entre
a realidade objectivivel e o conjunto de significados que cada um constrdi acerca
da mesma” (idem), o qual justifica e conduz a um confronto entre o conhecimento
pessoal e «aquilo que € tido por cenhecido» pela cultura (BRUNER, 2000}. Um
confronto cuja importéincia deriva do medo como pode afectar os alunos a produzir
significados a partir daquela realidade; de forma a poder capacita-los para produzir
leituras, quer mais exigentes e rigorosas, quer humanamente mais capazes, acerca
da mesma. Utilizando novamente o tridngulo de Houssaye (1996) pode afirmar-
se que, no dmbito de um modelo educativo que se afirma em coeréneia com tais
opgles epistemologicas e pedagdgicas, nfio hd terceiros excluidos. Neste caso,
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0 acto educativo tende a ser visto como um acto que, para se realizar, depende
da qualidade ¢ da pertinéncia das interacgdes que se estabelecem, quer entre
0s professores e o0s aluros ou os alunos entre si, quer entre todos estes actores
educativos e o patriménio de informag@es, instrumentos, procedimentos e atitudes,
0 saber no tridngulo de Houssaye, que afinal ¢ o que justifica a presenca de todos
nas escolas. Um patriménio que tanto pode conduzir a ampliar ¢ a complexificar
o olhar que os sujeitos produzem acerca do mundo, como acaba por ser afectado
pela actividade cultural que os sujeitos dinamizam a partir do contacto com esse
mesmo patriménio, E que, como afirma Megirieu, os alunos no dmbito do processo
de apropriag&o dos objectos de saber néie se limitam a apoderar-se, apenas, desses
objectos, ja que tal apropria¢io os conduz inevitavelmente a “examind-lo, para
pegé-lo nas méos, para manipuld-lo, para apropriar-se dele ou desvirtua-lo, enfim,
para pdr «algo de si nele»” (MEIRIEU, 2002, p. 80).

Eis-nos, assim, perante um paradigma que se distancia do paradigma da
insirugdo porque recusa, quer a atitude epistemologicamente autoritaria que o
sustenta, quer, consequentemente, a desconfianca metddica como o paradigma
da instrucdo se posiciona face aos recursos culturais, cognitivos, experienciais
¢ relacionais que os alunos possuem para aprender. Trata-se de pressupostos
que impedem, na perspectiva do paradigma da comunicacdo, os alunos de
desenyolverem, num primeiro momento, um conjunto de competéncias cognitivas,
relacionais e éticas que se entendem como necessdrias & vida numa sociedade que
$e assume, quer como uma sociedade democrética, quer como uma sociedade do
conhecimento, impedindo-os, num segundo momento, de se autonomizarem do
ponto de vista intelectual e civico.

O distanciamento do paradigma da comunicagiio face ao paradigma da
aprendizagem explica-se, por seu turno, face a0 modo como neste Gltimo se corre
o risco de, ao desvalorizar-se a necessidade de gerir intencionalmente o confronto
dos alunos com o patriménio de informagées, de instrumentos, de procedimentos e
de atitudes, se desvalorizar, como um factor educativo de primeira grandeza, quer
o confronto entre o conhecimento pessoal que os alunos possuem sobre o universo
que os rodeia e aquilo que € tido por conhecido ¢ culturalmente validado de forma
exigente ¢ sistematica. Confrontando-se, entiio, este paradigma com o paradigma
da aprendizagem verifica-se que é em torno, nio da actividade dos alunos, mas
da importéncia que se atribui & apropriagiio de uma fatia decisiva do patriménio
cultural socialmente validado e valorizado que temos 20 nosso dispor, entendida
como uma finalidade primeira das escolas e uma referéncia significativa do proprio
desenvolvimento daquela actividade, que os dois paradigmas se distinguem entre
si. Ainda que ambos acreditem que qualquer projecto de educagiio deve ter em
conta 0s alunos, nas suas singularidades varias, ha que referir que no paradigma da
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comunicagio, ao contrario do paradigma da aprendizagem, se defende, de f?rma
explicita, que esta é uma condigdo necessaria, mas ndo € uma condicio suficiente
para que os alunos possam beneficiar do contacto com o patrimonio de instrumentos,
procedimentos, informagdes e atitudes que temos ao nosso dispor ¢ que podem,
devem, constituir um factor promotor do desenvolvimento pessoal, social e cultural
de todos os que frequentam as escolas. E que, tal como afirma Meirieu, defender que
“os alunos poderiam decidir por si mesmos o que devem aprender provém da mesma
ilusdio do bardo de Munchhausen, que achava que podia salvar-se do afogament'o
puxando-se a si mesmo pelos cabelos para fora da agua” (MEIRIEU, 2605, p. 80): E,
assim, a partir deste conjunto de ideias-chave que se funda o paradigma pedagogico
da comunicagio, o qual vem propor uma reconfiguracio, quer do estatuto dos alunos
e dos professores, quer dos actos de educar ¢ de aprender. Uma reconfigurag@o que
permite compreender que o centro da actividade educativa néo sdo os alunos, mas
as interacgdes que estes estabelecem com o patrimdnio cultural que os planos de
estudos consagram e, em fungio deste, uns com os outros e com o meio fisico, social
e cultural envolvente. E em funggo da qualidade e do sentido de tais interacgdes que
se explica, compreende e ocorre o processo de desenvolvimento de competéncias
cognitivas, interpessoais, estratégicas e expressivas desses alunos. Nao ha'}, d’es.te
modo, qualquer tipo de incompatibilidade entre a apropriagdo do patrimoénio
cultural, que na Escola se¢ entende como decisivo para estimular o processo de
socializagdo dos alunos e o processo de desenvolvimento pessoal e social que lhes
diz respeito. Pode até considerar-se que a apropriag@io do primeiro é condigio de
ocorréncia do segundo. Dai que nfo se desvalorize a importincia do contacto que
os alunos possam estabelecer com a informagio produzida por outros, mesmo que
néo se faca depender as suas aprendizagens, apenas e exclusivamente, do contacto
com essa informacfo. A importincia da informagdo decorre, entfio, do facto de se
entender que € a sua procura, bem como a discussdo, a interpelagéo e a ref‘lexﬁo
a que a sujeitamos, em interacgo com distintos interlocutores, que constitui uma
das condigdes mais decisivas do processo de construgéo do saber ¢, neste sentido,
da apropriagio do patriménio atrds referida, bem como, ¢ concomitantemente,
do processo de desenvolvimento que essa apropriagio propicia e que, de algum
modo, a estimula. De acordo com esta perspectiva, importa compreender, entfo,
que os interesses e as necessidades dos alunos passam a ser entendidos como uma
condicfo necessdria, mas nfio como uma razéo suficiente, para explicar as suas
aprendizagens, ainda que tais interesses e necessidades ndo deixem de ser abordados
como factores gue permitem regular ¢ conferir singularidade ac contacto entre 08
alunos e o patriménio cultural.

Em conclusfio, o que importa afirmar, no d4mbito desta reflexéio sobre a
Escola como uma instituicio decisiva em sociedades que se reivindicam como
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democriticas, é que esta pode assumir-se como uma instituigdo politicamente
influente se for capaz de contribuir, de facto, para que os seus alunos tenham
oportunidade de se apropriar de um patriménio de informacdes, de instrumentos,
de procedimentos e de atitudes que devera constituir-se como condigéio do processo
de afirmagfio e desenvolvimento das criangas ¢ dos jovens no seio dessa mesma
sociedade. Ndo se pode, por isso, dissociar a dimenséo cultural da dimensio
da formag8o pessoal e social dos alunos no seio das escolas, nio s6 porgue tal
formagio ndo € exequivel se ndo se valorizar a dimenséo cultural dos projectos
de educagdo escolar, do mesmo modo que esta dimensio adquire uma maior ou
menor pertinéncia conforme contrlbul.apara que aquela formacio possa ocorrer.
E que a formago pessoal e social dos alunos, como dimenséo transversal que as
escolas deverdo assumir, nem se pode circunscrever ao dominio das competéncias
psicolégicas, sociais ¢ relacionais, nem tio pouco pode ser dissociada do contacto
com os dispositivos culturais em fungfio dos quais néio s6 modelamos a nossa visio
sobre mundo, como o interpretamos e nos tornamos mais capazes de agir sobre ele.

O que defendemos € que ¢ crucial compreender que o presente e o futuro
da Escola como uma instituigdo educativa necesséria, e nio como uma institui¢do
confinada a redengo social de muitos dos alunos que a frequentam, depende da sua
afirmagfio como um polo de desenvolvimento cultural, de tal modo que se possa
considerar, finalmente, que essa instituigio s podera honrar os seus COmpromissos
politicos e sociais se souber honrar os seus compromissos educativos.

3- l”ROFESSORES E ACCAO DOCENTE NUMA ESCOLA
DEMOCRATICA: DESAFIOS E INTERPELACOES

E a partir do reconhecimento do vinculo que se estabelece entre a
construgdo de uma escola democratica e a valorizagio do paradigma da comunicacio
como paradigma pedagégico de referéncia desse projecto que importa discutir,
finalmente, o papel dos professores no desenvolvimento do mesmo.

Face aos pressupostos enunciados, que a caracterizagio do paradigma da
comunica¢fo permitiu evidenciar, constata-se que s3o as actividades de mediagfo
curricular e pedagdgica que constituem a dimens#o nuclear que permite identificar
e caracterizar o trabalho e a acgio dos professores, Jj4 que é em fungfio de tais
actividades que adquirem sentido o trabalho com outros professores, o investimento
em programas de cardcter sécio-educativo, o envolvimento em projectos de
assessoria pedagdgica, de formagfo e de auto-formago ou o trabalho com outros
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actores e instancias exteriores as escolas.

Responde-se, assim e por esta via, as objecgtes com que Novoa (2005)
nas confronta quando se refere ao fendmeno do transbordamento das fungdes a
que os professores, hoje, se encontram sujeitos quando aceitam enfrentar desafios
que transcendem a vocagio € o dmbito da sua intervengfio como educadores.
Importa, por isso, afirmar que a reconfiguragfo da profisséio docente, entendida em
fun¢io da necessidade da Escola se assumir como uma instituig8io congruente com
as finalidades de uma sociedade democratica, tem mais a ver com a redefinicfio
da organizagio e gestéio do trabalho pedagdgico nas salas de aula do que com o
alargamento e a diversificagfio das tarefas dos professores.

A construgo de um tal projecto de caracter politico-pedagégico exige,
assim, gue os docentes que nela intervém tenham que pensar a sua acgfo a partir
de outros principios estratégicos que, por sua vez, exprimam outros COmMpromissos
epistemologicos, curriculares e didacticos. Compromissos estes que constituem
a expressio de uma op¢io por uma educaciio escolar que recusa a instrucfio
como modo de acgdo pedagogica, ndo por pretenderem menorizar ¢ patrimoénio
de saberes de que podemos dispor ou o papel dos professores como actores
educativos incontorndveis no seio das escolas, mas, antes, porque a instrucéio, ao
recusar o singular, ao reprimir a diversidade e ao promover a desconfianca face a
inteligéncia e ao humano, € contraria 4 racionalidade educativa que deveria inspirar
a educagio escolar numa sociedade democratica. Deste modo, pode afirmar-se, de
forma genérica, que os professores, neste mbito, terfio que perder centralidade
pedagdgica para poderem afirmar a sua importéncia educativa, o que significa,
apenas, que a acgdo docente tem que deixar de ficar confinada ao acto de ensinar,
para ser concebida de uma forma mais ampla, a partir da valorizagfo do papel dos
professores como interlocutores qualificados (COSME, 2009). Serd, assim, em
nome do referido papel de interlocugfio que a acgfio docente se passara a definir em
torno do: (i) contributo que possa conduzir os alunos a aprenderem a gerir e a utilizar
0S recursos e os instrumentos culturais disponiveis; (ii) do estimulo e do apoio que
prestam a esses alunos para que estes se apropriem da informagio existente ¢ possam
aprender a reflectir, quer sobre essa mesma informag&o, quer sobre o processo que
conduziu & sua apropriacdo e (iii) do apoio que disponibilizam para que os alunos
desenvolvam competéncias ao nivel da organizagio dos espagos, dos tempos e das
actividades a realizar no Ambito das respectivas salas de aula. Como interlocutores
qualificados, os professores terfio que assumir, por sua vez, um papel nuclear como
gestores do curriculo e organizadores de ambientes de aprendizagem, capazes de
potenciar a actividade organizada e intencional dos alunos, sem os deixar entregues
4 sua sorte, mas também nfo fazendo por eles aquilo que s6 a eles compete fazer.

Neste sentido, constata-se que a assuncfo do papel dos professores como
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interlocutores qualificados os conduz finalmente, tal como defende Ariana Cosme
(2009), a assumirem-se como contribuintes activos do projecto de construcdo
dos saberes profissionais que lhes dizem respeito, o que passa por estimular a
reflexividade docente em fungfo de modalidades de colaboragdo, cuja justificagiio
se encontra no seu envolvimento na reflexfo que conduzam a decisdes sobre os
problemas, os desafios ou os dilemas que quotidianamente t8m que enfrentar,
de forma a poderem assumir, implementar, monitorizar e avaliar as iniciativas
decorrentes dessa reflexfio prévia.

NOTAS

! Professor da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagio da Universidade do Porto (Portugal),
onde & membro do Centro de Investigagio e Intervencio Educativas (CIIE).

~

Ainda que estefamos perante uma crenca que nio passa de uma ilusio, trata-se de uma crenga que
tende a constituir-se, hoje, como o sustenticulo, uma tendéncia que deixou de ser possivel ignorar
ou iludir. Uma tendéncia que através de uma tal estratégia deixou de problematizar as respostas de
carécter remediativo para lidar com o insucesso escolar, mesmo que estas fossem imperfeitas ou muito
imperfeitas, passando, em vez disso, a assumir tais respostas como respostas alternativas crediveis
e legitimas. Eis-nos, assim, perante uma estratégia de ocultagiio das dificuldades aceitaveis que as
escolas e os professores sentem quando t2m que lidar com os desafios e os problemas, alguns deles
insustentéveis, que os alunos dos meios sociais desfavorecidos lhes colocam. Uma estratégia que,
por isso, impede essas escolas e esses professores de discutirem os problemas de relacionamento
com esses alunos como um problema decorrente da adopgio de um paradigma pedagogico, o da
instrugiio, que, no mundo actual, deixou de fazer sentido nfio 56 para esses alunos como para todos os
restantes alunos, mesmo que estes sejam bem sucedidos, do ponto de vista dos resultados escolares
que obtém nas escolas.

Houssaye propde através de um tridngulo constituido pelo vértice do professor, o vértice do aluno e
o vértice do saber, um instrumento de abordagem de um conjunto de modelos educativos que, hoje,
se podem identificar no espago que a Escola constitui. I através desse tridngulo e das diferentes
configuragdes que este pode assumir que se torna possivel evidenciar distintas vias de abordar o
acto de educar e de propor distintas interpretagges, quer acerca do seu contributo para promover o
acto de aprender, quer acerca do estatuto que, neste dmbito, se atribui aos professores, aos alunos
€ ao saber.

O lugar do terceiro excluido, identificado, também, por Houssaye (1996) como o «lugar do morto»
corresponde ao vértice do trifingulo que nalguns dos modelos educativos & marginalizado como
elemento decisivo da relacio privilegiada que se estabelece entre os dois vértices. No caso do
paradigma da instrugHo, o terceiro excluido sdo os alunos, enquanto no paradigma da aprendizagem
sHo os professores que tendem a ocupar o lugar do morto (idem).
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