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Este ¢ um livro para quem acredita no professor ¢ na escola pu-
blica. Para quem se orienta pela bussola da liberdade ¢ do bem
comum. Para quem defende, acima de tudo, o humano - ¢ seus
direitos. Para quem reconhece a Educacio como processo inse-
pardvel do encontro entre pessoas, de relagdes humanas, de co-
constru¢io do sentido de humanidade.

Reunindo textos publicados em conceituadas revistas pedagogi-
cas, bem como muitos ensaios inéditos, Professores — Libertar
0 Futuro constréi uma ponte entre o passado da Escola e suas
perspectivas de futuros. Sim, no plural, pois o futuro ¢ uma cs-
colha que seres humanos, como individuos ou organizados em
diferentes coletivos, devem fazer, dentro de um necessdrio ¢ ur-
gente novo contrato social.

A nova obra do pesquisador Antonio Novoa pode ser entendida,
assim, como reflexdo lacida, rigorosa ¢ muito bem-organizada
em torno dos temas definidos pela UNESCO e pela Organizagao
Internacional do Trabalho para o Dia do Professor, nos ltimos
10 anos. Mais do que isso, porém, ¢ um manifesto inquestionavel
em defesa de uma posicao que nio deixa dividas.

“Para deixar tudo claro: o que me interessa, desde sempre, ¢ a
defesa dos professores e da sua profissionalidade, no contexto
de umavalorizagio da escola publica e do espaco piblico da edu-
cacdio. Assumo uma postura critica em face dos discursos que
diminuem ou corroem a profissio docente. Refiro-me as inter-
mindveis discussoes, que se prolongam ha mais de meio século,
sobre a pertinéncia de aplicar a docéncia o conceito de profissdo:
¢ como se estivéssemos perante um circulo vicioso que sé con-
tribui para rebaixar os professores. Refiro-me também as expres-
soes, cada vez mais correntes, que tratam os professores como
colaboradores, facilitadores ou mediadores: ¢ como se a palavra
“professor” fosse incomoda ¢ inadequada para pessoas ¢ grupos

que pretendem diluir a profissionalidade docente™.
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Dedico este livro as professoras e professores brasileiros
que, ao longo das uliimas trés décadas, tiveram

a generosidade de me ouvir, de me ensinar

e de trabalhar comigo.

De Boa Vista a Pelotas, de Jodo Pessoa a Porto Velho,
e portodo o lado, encontrel, na vossa hospitalidade,

a parte de mim que me faltava.

Obrigadbo.
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Abertura

Em 1966, a UNESCO (Organizagio das Nacdes Unidas para a Educaco, a Ciéncia e a
Cultura) e a OIT (Organizagio Internacional do Trabalho) juntaram-se, no dmbito de
uma conferéncia intergovernamental especial, para a aprovacio da importante Recomen-
dacao relativa ao estatuto dos professores.

Neste documento reconhece-se o papel fundamental dos professores no processo edu-
cativo e o significado da sua contribui¢io para o desenvolvimento da personalidade
humana e da sociedade moderna; e estabelecem-se orientacdes internacionais sobre
o0 estatuto, a formacdo, a carreira docente, as condi¢des de trabalho e os direitos ¢
deveres dos professores.

Aprovada no dia 5 de outubro de 1966, a Recomendagio é um marco na histéria dos pro-
fessores e da profissio docente. Em 1994, 0 dia 5 de outubro serd instituido como Dia
Mundial do Professor.

Anualmente, a UNESCO e a Internacional da Educacio, federacio sindical mundial que
representa mais de 32 milhdes de professores no mundo, lancam uma campanha que cha-
ma a atengo para um tema central da profissio.

A presente recolha de textos, uns ja publicados, outros inéditos, escritos em diferentes
momentos ¢ com diferentes propositos, organiza-se em torno dos temas escolhidos para
celebrar o Dia Mundial do Professor nos tltimos dez anos:

- 2013 - Professores: pilares da democracia.

- 2014 - Investir no futuro, investir nos professores.

- 2015 - Reforcar os professores, construir sociedades sustentaveis.

- 2016 - Valorizar os professores, melhorar o seu estatuto.

- 2017 - Ensinar em liberdade, fortalecer os professores.

- 2018 - O direito a educaciio também ¢ o direito a um professor qualificado.
- 2019 - Jovens professores: o futuro da profisso.

- 2020 - Professores: liderar em tempos de crise, reinventar o futuro.

- 2021 - Os professores estio no centro da recuperacio educacional (pds-pan-
demia).

- 2022 - A transformacio da educagiio comeca com os professores.

Os textos aqui reunidos sdo uma espécie de colagens, a maneira artistica, que iluminam
distintas facetas da profissio docente. O livro assume uma certa “circularidade”, isto ¢é,

8



0 regresso a0s mesmos temas, ora para repetir ideias fundamentais, ora para as estudar a
partir de diferentes dngulos.

Aintengdo ¢ contribuir para uma reflexdo sobre os professores e a profissio docente num
tempo de profundas mudancas na educacio e nas escolas. Estamos a passar por um mo-
mento de grandes duvidas e incertezas, que ndo nos devem arrastar para o desanimo, mas
para uma mobilizacio coletiva e para a abertura de novos caminhos. A educacio é um dos

lugares de transformacio do mundo, mas, para isso, tem ela propria de se transformar.

Nio se trata de alimentar visdes mirabolantes de um futuro sem escolas e sem professo-
res, substituidos por aparatos tecnologicos ou pelo admiravel mundo novo da inteligén-
cia artificial. Pelo contrario, devemos proteger, transformar e valorizar a educagio como
bem piblico e comum e reforcar o papel dos professores (Novoa & Alvim, 2022).

O filosofo francés Edgar Morin, num dos seus altimos livros, convida-nos a mudar de via
(2020). Mudar de via ¢ de vida nas escolas, com aado¢io de um novo contrato social, pro-
posta feita pela UNESCO no seu ultimo relatorio sobre os futuros da educagio (2021).

Evitemos o patfios da novidade, a ideia “futurista” de um comego a partir do zero. Deve-
mos honrar e prolongar o patrimonio comum da educacio publica, construindo os pro-
cessos de transformacfo a partir de milhares de experiéncias e de projetos que ja existem
nas nossas escolas, em todo o mundo, em Portugal e no Brasil também. A partir dessas
dinamicas “de baixo” podemos imaginar um outro futuro, multiplicando até o infinito as

possibilidades de agir em conjunto.

Temos de assumir, com coragem, as nossas duvidas e, até, o risco de nos enganarmos.
O risco é uma necessidade essencial da alma, diz-nos Simone Weil: “A auséncia de risco
suscita uma espécie de aborrecimento que paralisa de maneira diferente, mas quase tanto
como o medo” (1949, p. 49).

A escola futura serd feita de cooperacio. Ninguém se educa sozinho. Precisamos dos
outros para nos educarmos. Precisamos de professores. Precisamos do poder da relagfo,
do encontro entre mestres ¢ discipulos. Precisamos, como escreve Bernard Charlot, de
ocupar 0 mundo com humanidade e ocuparmo-nos dele, com todas as formas de soli-
dariedade que este termo implica: “Deve ser este o principio de base de uma educacio
contemporanca. E da educaciio, ¢ da educacio humana, que se trata” (2020, p. 323).

As professoras e professores que hoje habitam as escolas sdo a geragio da mudanga. Du-
rante as vossas vidas profissionais, a educacfo e o ensino vao mudar profundamente.
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H4 um grande mal-estar devido a falta de reconhecimento dos professores e a todas as in-
certezas que rodeiam o seu futuro. Mas, ainda assim, temos de ser capazes de um gesto de
esperanca. Nfo se trata de um otimismo ingénuo, mas de uma esperanga que sc aprende
e se cultiva em comum. Precisamos criar um movimento de transformacio da educacio.

Esse movimento comeca nos professores e com os professores.

O mais importante é sermos capazes de Zberiar o futuro, subtitulo que adotei para este
livro, inspirado por Ivan Illich (1971). Ninguém sabe como serd o futuro e nem sequer
vale a pena tentar adivinha-lo. Mas temos a obrigacio de tudo fazer para nio fechar as

possibilidades de futuro, para garantir a liberdade das geracdes futuras.

Como bem lembrou o poeta ¢ artista visual brasileiro Wlademir Dias-Pino, a liberdade ¢

sempre experimental.

P\w\ﬁa&o Né

Sdo Paulo, 1° de maio de 2023.
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Capitulo 1

0s professores
e 0§ futuros da educacao

Lema do Dia Mundial do Professor 2013

Professores: pilares da democracia

A educacio como pritica da liberdade ¢ uma forma de
ensinar que qualquer um pode aprender. Esse processo
de aprendizagem ¢ mais ficil para aqueles de nés que
ensinamos e acreditamos na existéncia de uma dimensio
sagrada da nossa vocagdo; que acreditamos que 0 nosso
trabalho ndo € apenas partilhar informacoes, mas também
participar no desenvolvimento intelectual e espiritual

dos nossos alunos.

bell hooks



Este texto apresenta as linhas principais do novo relatorio da UNESCO
sobre os futuros da educacdo, intitulado Reimaginar juntos os nossos fu-
turos: um novo contrato soclal da educacao (2021).

Redigido por uma Comissdo Internacional, nomeada em 2018, pela di-
retora-geral da UNESCO, Audrey Azoulay, este relatorio assumiu, como
ponto de partida, a dificil situacido dos direitos humanos no mundo e a
necessidade de a educagdo contribuir para consolidar as democracias e
um novo humanismo mais do que humano, isto é, capaz de incluir também
os direitos da Terra e de todas as espécies.

O relatdrio atribui um papel central aos professores, na transformacio da
educacio e na metamorfose da escola, em linha com o lema do Dia Mun-
dial do Professor, em 2013 - Professores: pilares da democracia.

Uma primeira versao deste texto foi publicada no /L - £ducagao (n. 1335,
2021, pp. 1-2), com o titulo Um novo contrato social da educagao: repen-

SAr JURLOS 05 NOSSOS JULUros.



0s professores e os futuros da educacao

No final de 2021, a UNESCO lan¢ou um novo relatdrio, desta vez sobre os futuros da
educacio, no plural. O documento vem na linha dos relatérios Edgar Faure (Aprender
a ser, 1972) ¢ Jacques Delors (£ducagdo: um tesouro a descobrir, 1996). A Comissio
Internacional era composta por 18 membros, tendo eu assumido a responsabilidade do
respectivo Comité de investigacio-redacio.

No inicio dos trabalhos, em abril de 2018, muita gente se interrogou sobre a pertinén-
cia de um novo exercicio prospectivo. Nao seria mais importante concentrar esfor¢os
na concretizacio da Agenda 2030, nomeadamente no 4.° Objetivo do Desenvolvimento
Sustentdvel sobre educaciio, em vez de perder tempo com exercicios “fiiteis” de imagi-
nacdo do futuro?

As duvidas foram brutalmente desfeitas pela irrupgio da Covid-1g. Em poucos meses,
assistimos a maior “experimentacio”, cadtica, confusa, desorganizada, desde sempre, na
historia da educacio. Podemos mesmo dizer que a pandemia encerrou o longo “século
escolar”, iniciado na segunda metade do século XIX.

No Relatorio Faure, de 1972, ja se afirmava que a educacio estava num impasse e que

~ e L b L e * ~ M M ”
ndo bastavam as “férmulas tradicionais”, exigindo-se uma “transformaciio qualitativa
da educaciio. Cinquenta anos depois foi com esta ambicio que a Comissao Internacional
sobre Os futuros da educagao realizou os seus trabalhos. O ponto de partida foi a situagio
do mundo ¢ a necessidade de promover uma educagio baseada nos direitos humanos.
Vale a pena transcrever alguns excertos do resumo que abre o relatdrio:

“A nossa humanidade e o planeta Terra estdo ameacados. A pandemia ser-
viu para revelar a nossa fragilidade e a nossa interdependéncia. Agora, sdo
necessdrias acoes urgentes, realizadas em conjunto, para alterar o rumo e
reimaginar os nossos futuros. Este Relatorio reconhece o poder da edu-
cago para realizar mudancas profundas. [...] Para isso, é necessario um
novo contrato social da educagio, que possa reparar as injusticas enquanto
transforma o futuro. Este novo contrato social deve basear-se nos direitos
humanos e em principios de nio discriminacio, justica social, respeito pela
vida, dignidade humana e diversidade cultural. Deve integrar uma ética de
cuidado, reciprocidade e solidariedade. Deve fortalecer a educacio como
um esforco pablico € um bem comum” (UNESCO, 2021, p. i).
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O relatorio atribui um papel central aos professores nos processos de transformagio da
educacio e da escola, e também como “pilares da democracia”.

“Istondo é um relatorio”

A maneira de Magritte, no seu quadro Cect n est pas une pipe, também poderiamos dizer:
“Isto ndo é um relatorio”. A Comissio Internacional ndo quis fechar-se dentro de uma
sala, entre especialistas, a redigir um texto técnico com recomendacdes ou orientacdes

para os governos.

Foi outraa sua intengio: construir uma conversa publica com educadores de todo o mun-
do, tentando perceber as grandes questdes que atravessam a educacio e identificar expe-
riéncias e iniciativas com futuro.

Os esforcos dirigiram-se a valoriza¢io de um debate publico, global, sobre educagio,
procurando envolver, sobretudo, as geragdes mais jovens. Ao longo de trés anos (2018-
202r1), cerca de um milhdo de pessoas participaram dessa conversa. O texto final procura
fazer uma sintese dessas contribuicdes e abrir novas possibilidades.

Em educaciio nunca hd novidades. Tudo ja foi dito ou inventado. Mas ha mudancas im-
portantes, dindmicas de transformacfio. E preciso repensar o que ja se sabe e o que ja se
faz evitando cair na ilusdo de uma “novidade” sem raizes e sem historia.

Como disse Arjun Appadurai, um dos membros da Comissio Internacional, este Relat6-
rio ¢ sobretudo food for thought (alimento para o pensamento), ¢ sobretudo um convite
para o didlogo e a a¢o, e ndo tanto um relatério no sentido tradicional do termo.

Quando o tempo parece esgotar-se num intermindvel presente, ¢ preciso recordar que
s6 os seres humanos tém consciéncia do futuro. A Comissdo afastou-se de “visoes futu-
ristas”, muito em voga, que anunciam a morte da escola e o retraimento da educaciio em
espacos domésticos ou familiares, imaginando que a inteligéncia artificial vai entrar no
cérebro de cada crianca ¢ fornecer-lhe “pilulas personalizadas de aprendizagem”.

Adotamos uma perspectiva utopica, ndo de um otimismo vazio, mas de esperanga, para
ndo acrescentar crise a crise, € tudo verter num discurso catastrofista. Trabalhar para
um futuro comum foi, sempre, a nossa preocupacio primeira. As ideias vém de muitos

lugares do mundo. Tudo o que quisemos foi repensar, junios, os futuros da educacio.
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Juntos; 0 tema central do Relatorio

O titulo provisorio do Relatério foi, quase até o final dos trabalhos da Comissdo, Lear-
ning to become (a tradugfio para portugués ¢ dificil, talvez Aprender a tornar-se, o que
soa estranho). Ao longo dos debates, percebemos que este titulo acentuava as dimensoes
individuais e diminuia as referéncias a educa¢o como projeto coletivo.

Entio, acrescentamos a palavra “juntos” (Learning to become togetfier), para bem marcar
aimportincia das interdependéncias e da educacio como um bem comum. O titulo final,
definido apenas na dltima reunido, ficou mais composto: Reimaginar juntos os nossos fu-
turos: um novo contrato social da educagdo. O Relatorio foi tecido em torno do conceito
de “juntos”, enunciado sistematicamente no decurso do texto para sublinhar trés ideias:

1.2 a educagfio ¢ um percurso individual, mas que se faz no encontro com os
outros, sobretudo com os outros que sio diferentes de nos;

2.2 0 que sabemos depende do que os outros sabem e da partilha de conhe-
cimento /ndtuo;

3.2 nada substitui as dindmicas de cooperagao e de colaboracio, na pedago-
gia, na escola e na sociedade.

Essas ideias, ou ideais, ndo sdo de agora, fazem parte das melhores tradicdes pedagogi-
cas. Trata-s¢ de valorizar “os lacos que libertam” para recorrer a Bruno Latour (2021).
E para isso é preciso reformar a educagdo como projeto publico e como bem
comum mundial. Ha trés movimentos que ficam muito claros no texto do relatorio:

1.2 anecessidade de pensar a educagio como um direito humano ao longo de
toda avida, desde o nascimento até as idades mais avancadas;

2.° a caracterizacio da educacdo como um projeto piblico e um bem co-
mum, refor¢cando a participacio ¢ a capacidade de decisio dos cidaddos;

3.¢ aafirmaciio da educagiio como uma responsabilidade mundial, e ndo ape-
nas nacional.

A articulagdio entre esses principios sublinha o poder transformador da educacgio, mas
também aideia de que esse poder s6 poderd ser devidamente exercido se a propria escola
se transformar. Dizer isso ¢ afirmar igualmente que a educaco tem um papel importante
a cumprir na democratizago das sociedades, mas, para cumpri-lo, tem, ela prépria, de se
organizar como uma instituico democritica, de participacio e de cooperacio.
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Entre promessas passadas e futuros incertos

A primeira parte do Relatério faz um diagnéstico da educacio no mundo, reconhecendo
0s progressos feitos nas ultimas décadas, mas também a persisténcia de exclusoes e de
desigualdades. Os numeros sdo conhecidos: 250 milhdes de criangas ndo vio a escola;
mais da metade dos alunos escolarizados ndo atingem niveis minimos de aprendizagem;
750 milhdes de adultos nio sio alfabetizados. E todos esses niimeros se agravaram, bru-
talmente, durante a pandemia.

As promessas incumpridas explicam-se por falta de compromisso e de investimento nos
planos nacional e internacional. Mas devem-se também a um modelo escolar que parece
ter atingido o limite das suas possibilidades e precisa urgentemente se renovar. Devemos
continuar a fazer “mais”, certamente, mas devemos também fazer “diferente”. Sao qua-
tro as disrupg¢des ou transformacdes em curso que a Comissdo considera particularmente
importantes para repensar a educacio:

- um planeta em perigo e a necessidade de um novo humanismo, mais do
que humano, com particular atengfio as alteracdes climdticas e a protecio
da biodiversidade;

- as questoes digitais, enquanto fatores de ligacio, mas também de divisdo,
com as ilusdes de um “solucionismo tecnoldgico” e os perigos de uma in-
teligéncia artificial sem limites;

- os retrocessos democrdticos ¢ uma polarizagio crescente no mundo,
obrigando a pensar a educacio no quadro de uma cidadania global e de uma
luta contra as desigualdades e contra todas as formas de discriminagfo;

- as incertezas no dominio do trabalho, com os avancos da automatiza¢io
e a necessidade de pensar a relacio entre a escola e o trabalho em moldes
totalmente diferentes.

Uma quinta transformaciio, particularmente importante, acabou por ndo ter o devido
destaque: a demografia, com todas as suas consequéncias na vida social, na relaco entre
geracoes e no tempo disponivel para a educaciio nas idades mais avancadas, quando se
prevé para breve uma esperanca média de vida de 100 anos.

Renovar a educacdo

As propostas mais importantes, resultado de muitos didlogos com educadores de todo o
mundo, sdo apresentadas na segunda parte do Relatério. A Comisséo nio buscou a “no-
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vidade inédita”, mas antes as praticas e realidades concretas que, em muitos lugares, tém
vindo a transformar a educacio. “Juntos” ¢ a palavra que serve de denominador comum
aos cinco pontos analisados: pedagogia, curriculo, professores, escola e sociedade.

1.° Pedagogias cooperativas e soliddrias. A Comissio faz um apelo ao desenvolvimento
de pedagogias bascadas na cooperagio, no sentido de um reforgo das capacidades de alu-
nos e professores para trabalharem em conjunto. Sem recusar a importancia da “licio”,
propoe-se ir além desse modelo de uma aprendizagem colaborativa, por temas e proble-
mas. Aprender “juntos” implica ligar o conhecimento a solidariedade, a ética ¢ a empatia.

2.° Os curriculos e a evolugdo do patrimonio dos “conhecimentos comuns’. A Comissao
deu particular atengfio ao debate sobre o Arowledge commons, conceito de dificil tradu-
¢flo, que procura valorizar o patrimonio dos “conhecimentos comuns”. A ligacio entre o
sentir ¢ o saber (Damdsio, 2020) ou entre o pensar (de conhecer) e o pensar (de cuidar)
(Stiegler, 2018-2020) esteve sempre muito presente. Partindo do tridngulo pedagégico
—alunos, professores e conhecimento —, a Comissio chama a atenciio para a necessidade
de conceber a educaciio numa nova relagdo com o mundo e a Terra. Defende, por isso,
a importincia da literacia cientifica e da compreensao do conhecimento, o que implica
integrar no ensino uma reflexo sobre as proprias disciplinas e a forma como se consti-

tuiram historicamente.

3.2 0 rabalho transformador dos professores. Uma das posicoes mais fortes da Comissao
prende-se com a recusa de “visoes futuristas” que apontam para o desaparecimento dos
professores, substituidos por dispositivos tecnoldgicos, ou para a diluicio da sua profis-
sionalidade, transformando-os em “tutores”, “facilitadores” ou quaisquer outras figuras.
O reforgo das dimensoes colaborativas da profissio e de novos espacos de formacio, jun-
tando universidades e escolas basicas, com a presenca dos professores mais experientes

na formacfo das novas geracdes docentes, ¢ uma das linhas orientadoras do Relatério.

4.2 Proteger e transformar a escola. A Comissdo deixa um aviso sério contra as tendén-
cias, muito populares, que anunciam uma “educagio ubiqua”, desvalorizando o espaco
da escola. O Relatério afirma mesmo que, se a escola ndo existisse, seria necessdrio in-
ventd-la como lugar de relacio, de trabalho, de convivialidade, onde as criancas podem
encontrar o mundo e encontrar-se com ele. Mas a Comisso considera que esta escola

tem de se reinventar, renovando um “modelo escolar” obsoleto.

5.° Os diferentes tempos e espagos da educagdo. O tltimo ponto € dedicado a pensar uma
educacio que vai muito além da realidade escolar. A Comissio retoma perspectivas dos
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relatdrios anteriores sobre a educacio ao longo (tempos) € ao largo (espagos) davida, de-
dicando particular atencdo a educagdo de adultos, que deve ser repensada a luz das novas
dindmicas de participacio social ¢ de cidadania ¢ das mudancas demograficas. Propoe-se
um novo olhar sobre o conceito de formacio, menos marcado, sobretudo nas idades mais
avancadas, pelo principio de “preparar para uma vida futura”, e mais centrado no “viver
bem a coisa presente”.

A andlise de cada um desses cinco pontos termina com uma referéncia ao ensino su-
perior. A Comissdo considera que universidades e escolas basicas ndo podem estar de
costas voltadas e que € preciso inventar novas formas de partilha e de entendimento, no-

meadamente na producio de conhecimento, na pedagogia e na formacao de professores.

Convite ao didlogo e a acdo conjunta

A ultima parte do Relatdrio, mais breve, chama a atencfo para a necessidade de uma nova
agenda de investigacio em educacio, pois, sem conhecimento seguro, fiavel e consis-
tente, ndo serd possivel construir novos caminhos. A Comissio deixa um apelo a solida-
riedade mundial e & cooperacio internacional, chamando a uma mobilizacio mundial de

financiamentos e de vontades para que sejam cumpridas as promessas da Agenda 2030.

O Relatério termina com um convite ao didlogo e a acdo. A Comissao gostaria que o seu
texto fosse apenas o inicio de um processo de partilha de experiéncias, de troca de ideias
e de priaticas entre educadores. E urgente refletir sobre o que jd sabemos, € hd um patri-

monio extraordindrio de conhecimentos comuns sobre educacio.

Todo o Relatorio foi concebido e realizado como um exercicio de democracia e de par-
ticipacio. A Comissao quis chamar a atenciio dos educadores, em particular dos profes-
sores, para a urgéncia de uma acio democratica num tempo de tantos autoritarismos. As
escolas sfo lugares de cidadania, de aprendizagem da vida em comum. Os professores
tém uma responsabilidade maior na criagio das condi¢des para que a democracia se alar-

gue, dentro e fora das escolas.

I esse o sentido de um dos tiltimos livros de Philippe Meirieu sobre Ce gue [école peut

encore pour la démocratie:

“E preciso apostar na educacio para afastar a explosdo de individualismos
e a guerra entre clas. E preciso apostar na educacio para controlar o ban-

ditismo da bolsa ¢ a violéncia das gangues. E preciso apostar na educacio
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para revelar as nossas criancas a impostura de todos os tocadores de flauta,
comerciais e religiosos, que as querem tutelar. £ preciso apostar na educacio
para lutar contra os egoismos descontraidos ¢ para combater os fanatismos
mortais... Em suma, € preciso apostar que a escola ainda pode alguma coisa
para nos ajudar a avancar em direcio a democracia” (2020, p. 23).

As palavras do pedagogo francés inserem-se numa longa continuidade de autores que,
ao longo do século XX, defenderam a matriz democratica da escola. O mais conhecido ¢é,
sem divida, John Dewey, que chegard mesmo a dizer que a democracia deve renascer a
cada geracfo, e que esse trabalho é uma missio central dos professores.

Promover a cidadania nas escolas ¢ explicar a importancia da participacio, num duplo
sentido. Por um lado, por meio da construcio daquilo a que Alain Touraine chama uma
« - s » «

escola do sujeito e da comunicacdo intercultural”, para que os alunos “se tornem seres
livres e sejam capazes de encontrar e de preservar a unidade da sua experiéncia mesmo
com as perturbacdes da vida e a forca das pressdes que se exercem sobre eles” (1997, p.
347). Por outro lado, por meio de processos coletivos de decisdo, uma vez que a partici-
paco ndo € apenas escuta e consulta ¢ também deliberagio.

O Relatdrio desenvolve-se sempre com este espirito, chamando a atencio para a impor-
tancia e a responsabilidade dos professores. O seu papel é primordial como pilares da
democracia, numa educacio baseada nos direitos humanos e nos deveres que esses di-
reitos nos impdem.

No inicio do século XX, a filosofa francesa Simone Weil, no seu texto Lzude pour une
declaration des obligations envers [ étre humain, atirma que a cada necessidade de um ser

humano “deve corresponder uma obrigagio™ (2018, p. 67).

No fundo, ¢ o que José Saramago nos dird no dia 1o de dezembro de 1998 ao receber o
Prémio Nobel de Literatura, afirmando que nenhuns direitos humanos poderio subsistir
sem a simetria dos deveres que lhes correspondem: “Tomemos entdo, nds, cidadios co-
muns, a palavra e ainiciativa. Com a mesma veeméncia e a mesma forca com que reivindi-
carmos os nossos direitos, reivindiquemos também o dever dos nossos deveres. Talvez o
mundo possa comegar a tornar-se um pouco melhor” (2013, p. 90).
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Capitulo 2

Professores; alargar as
possibilidades de futuro

Lema do Dia Mundial do Professor 2014

Investir no futuro, investir nos professores

Uma das grandes licoes da minha vida ¢ ter deixado de
acreditar na perenidade do presente, na continuidade
do devir, na previsibilidade do futuro. So incessantes,
embora descontinuas, as irrupgdes repentinas do ines-
perado que vém abalar ou transformar, de forma feliz
ou infeliz, a nossa vida individual, a nossa vida de cida-
daos, a vida da nossa nacdo, a vida da humanidade.
Ldgar Morin



Este texto procura refletir sobre o papel dos professores no alargamento
do futuro, melhor dizendo, no alargamento das possibilidades de futuro.
A defesa de uma “humana docéncia”, de um trabalho de “educar humanos
por humanos para o bem da humanidade”, justifica-se na perspectiva de
libertar o futuro. Os professores tém de ser protegidos e valorizados para
que possam cumprir plenamente a sua missao humanista.

O texto dialoga com o lema do Dia Mundial do Professor, em 2014 — /nves-

ur no futuro, investir nos professores.



Professores: alargar as possibilidades de futuro

Paul Valéry avisa-nos ser fitil, e perigoso, prever com base em dados recolhidos na vés-
pera ou na antevéspera, ainda que seja sabio mantermo-nos preparados para tudo, ou
para quase tudo: “Nunca o futuro foi tdo dificil de imaginar. Mesmo quando o tentamos
esbogar, os tracos confundem-se, as ideias opoem-se as ideias, e perdemo-nos na desor-
dem caracteristica do mundo moderno” (1932).

Paul Valéry refere, ainda, que “todo o futuro da inteligéncia depende da educagio”
(1935). E um apontamento muito importante, que apela & humildade perante o futuro,
perante qualquer tentativa de prever ou de controlar o futuro. Nesses tempos de crise,
hd muita gente com coragem de viver, mas, por vezes, com medo de imaginar o futuro, o
que pode nos levar a inércias fatais, nomeadamente no campo da educacio.

Ser capaz de imaginar ¢ central para que se alarguem as possibilidades de futuro. E a
nossa responsabilidade geracional. Nio se trata, apenas, de nos prepararmos para o que
ai vem, ou pode vir. Trata-se de escolhermos os caminhos desejaveis de futuro, e de tra-
balharmos para que eles se realizem.

Kery Facer tem razdo quando diz que pensar em “escolas preparadas para o futuro” re-
presenta, muitas vezes, uma atitude defensiva e que devemos, isso sim, imaginar “esco-
las construtoras do futuro”:

“O proposito destas escolas estd muito mais proximo do préprio presente, da
capacidade de olhar para as lacunas e para as oportunidades e possibilidades
de fazer pequenas mudancas agora. Trata-se de dar pequenos passos e criar
pequenas oportunidades para imaginar que as coisas podem ser diferentes, ¢
comecar a fazé-las. Trata-se também de assumir a responsabilidade pelas es-
colhas e acdes que fazemos. Trata-se de experimentar e de refletir sobre o que
fazemos. [...] E uma questdo de ética, de cuidado com o futuro ¢ um sentido
de que o podemos construir, de que somos responsdveis por agir” (2016).

Aideia de investir no futuro estd bem presente nessa posicio. E nela que devemos basear

anossaatitude em face das crises que atravessam as sociedades contemporaneas e a pos-
sibilidade de uma transformacio da educacio.
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A humana docéncia

Num tempo de grandes mudangas, muitos alimentam visoes “fantdsticas” de um futuro
sem escolas e sem professores. Seria um futuro sem futuro, pois a educaciio implica a
existéncia de um trabalho em comum num espaco publico, implica uma relagdo humana
marcada pelo imprevisto, pelas vivéncias ¢ pelas emogdes, implica um encontro entre
professores e alunos mediado pelo conhecimento e pela cultura. Perder essa presenca
seria diminuir as possibilidades da educacio.

Por isso ¢ tdo importante proteger, transformar e valorizar as escolas e os professores
(Névoa & Alvim, 2022):

- Proteger... porque as escolas sdo lugares tnicos de aprendizagem e de so-
cializacdo, de encontro e de trabalho, de relacio humana, e precisam ser pro-
tegidas para que, nelas, os seres humanos se eduquem uns aos outros.

- Transformar... porque as escolas precisam de mudancas profundas, nos
seus modelos de organizagdo e de funcionamento, nos seus ambientes edu-
cativos, para que alunos e professores possam construir juntos processos de
aprendizagem e de educagio.

- Valorizar... porque as escolas sdo espacos imprescindiveis para a formacio
das novas geracoes e nada substitui o trabalho de um bom professor, de uma
boa professora, na capacidade de juntar o saber e o sentir, o conhecimento e
as emocoes, a cultura e as historias pessoais.

Os efeitos devastadores da pandemia podem prolongar-se por muito tempo na nossa vida
em comum, social, coletiva, partilhada. Por medo ou por precaucio, podemos ter ten-
déncia a nos retrair, a nos fechar em ambientes familiares, privados, isolados, separados
dos outros.

Ora, a educaciio ¢ o contrdrio da “separagio”, ¢ a “jun¢iio” de pessoas diferentes
num mesmo espaco, ¢ a capacidade de trabalharmos em conjunto. Nao hd educacio
fora da relagio com os outros, por isso ¢ tdo importante preservar as escolas como
lugares de educacio.

As tecnologias fazem parte da nossa vida, do dia a dia das nossas criangas, mas a educaciio
dd-se sempre num contexto de relacio humana. A educagio ndo ¢ apenas um ato indi-
vidual, ¢ uma dindmica de aprendizagem com os outros. Ninguém se educa sozinho. E
impossivel. A relacio humana é tdo importante que ndo consigo imaginar que a educagio
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possaser feita de forma totalmente virtual, a distdncia. Os dispositivos digitais que temos
a0 nosso alcance sio tteis. Ninguém deve recusa-los. Mas dizer que a educacio vai passar
a ser feita unicamente a distdncia seria perder a dimensdo da relacio humana, do impres-
cindivel encontro humano. Nio hd educacio sem afeto, ndo hd educacio sem sentimento,
ndo hd educacio sem relacio humana profunda, de alunos com alunos, de alunos com
professores. Nio se pode conhecer sem sentir, ndo se pode aprender sem emogio, sem
empatia. Ndo podemos nos educar sem os outros.

Durante a redaciio do ultimo relatério da UNESCO - Reimaginar os nossos futuros jun-
tos: um novo contrato soctal da educagdo, consultamos cerca de um milhao de pessoas no
mundo. Que avaliacio faco dessa consulta?

Quando perguntamos sobre o futuro da educaciio, recebemos respostas frageis e sem
grande interesse ou originalidade. As pessoas limitavam-se a reproduzir o que jd conhe-
cem ou, entdio, lancavam-se em delirios futuristas, quase sempre com base no digital ou

na inteligéncia artificial, muito pouco interessantes.

Mas sempre que perguntamos as pessoas, sobretudo aos professores, o que estavam fa-
zendo, em que experiéncias ou iniciativas estavam envolvidos, tivemos respostas extra-
ordindrias, com exemplos de processos de renovagio e transformacio da educacio. Sao
experiéncias que nasceram, quase sempre, de dois ou trés professores, frequentemente a
partir da mudanca dos espacos da escola (jungio de salas de aula, organizacio diferente
das turmas etc.) ou de dindmicas inovadoras de trabalho pedagdgico (projetos, temas
transversais ctc.). Percebemos, por meio dessas respostas, que o futuro ja estd inventado.
Falta apenas transforma-lo em presente.

Uma das grandes filésofas norte-americanas, Maxine Greene (1982), feminista ¢ pen-
sadora das artes na educaciio, afirmou que ndo ¢ possivel encontrar nenhum proposito
coerente para a educacio se alguma coisa comum ndo acontecer num espaco piblico. E
uma férmula extraordindria para juntar o comum ¢ o publico, explicando que a educagio
depende de uma relaco com os outros, sobretudo com os outros diferentes.

As tendéncias recentes de uma “domesticacio” da escola, isto ¢, de um regresso da
educacio aos espacos “domésticos”, familiares, ¢ um retrocesso imenso numa visao
humanista que se destina a educar todos com todos. Retiradas da relagio com os ou-
tros, as criangas ficam impedidas de desenvolver a arte do encontro e as sociedades
ficam privadas de uma das poucas instituicdes onde ainda se pode tentar construir uma

vida em comum.
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Aprender e estudar em comum ¢ a melhor forma de promover uma “sociedade convi-
vial”, uma humanidade comum. Ainda temos tempo?

Nos tempos dramdticos que estamos vivendo, temos obviamente muitas diavidas e hesita-
¢oes. Nao sabemos bem o que pensar, nem o que fazer, nem amelhor forma de agir. Essas
duvidas sdo legitimas, e até necessdrias. Precisamos conversar sobre elas com 0s nossos
colegas e ir encontrando os caminhos que permitam continuar a agfo.

A conversa entre nos, a partilha das nossas duvidas, é a melhor forma de manter a liber-
dade, umaliberdade que pertence a cada um de nés, irredutivelmente, mas que ganha um
alcance maior no encontro com 0s outros.

Nunca pensamos sozinhos. Hoje, sabemos, melhor do que nunca, que isoladamente pou-
co ou nada podemos. S6 “juntos” poderemos encontrar os caminhos do futuro para a
educacio.

Educar humanos por humanos para o bem da humanidade

Numa obra intitulada 7%e transformative humanities — A manifesto, Mikhail Epstein ex-
plica que a educaciio é um dos momentos mais misteriosos e intimos da vida, uma expe-
ri¢ncia verdadeiramente existencial. Nesse sentido, escreve que a universidade ¢ uma
instituicio humanista, cujo proposito ¢ “educar humanos por humanos para o bem da
humanidade” (2012, p. 291).

Vale a pena trazer essa expressdo para uma reflexiio geral sobre a educacio, particular-
mente nos tempos pos-pandémicos que estamos vivendo.

Lducar humanos. Ninguém pode fazer a viagem por nos. Permitam-me uma afirmacio
evidente, mas para alguns inaceitdvel: a missao de um professor de Matemdtica nio ¢é
ensinar Matematica, ¢ formar um aluno por meio da Matematica. Estaria eu, por esta via,
diminuindo a importancia da Matematica e do seu ensino? De modo nenhum. Estou afir-
mando precisamente o contrdrio, que a sua necessidade ¢ tdo grande que, sem Matemati-
ca, ndo ¢ possivel a educacio de um ser humano. Mas a educagio ¢ um processo pessoal
de apropriacio do conhecimento, pelo qual nos tornamos mais preparados e capazes.

Achar que tudo termina com a aula do professor, por muito notével que ela seja, isso sim
seria cair num preocupante “facilitismo”. A nossa palavra como educadores serd inutil se
ndo for capaz de despertar a palavra propria do educando.
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Por humanos. Ninguém se educa sozinho, nem mesmo com o admiravel mundo da inte-
ligéncia artificial que bate as nossas portas. Precisamos de outros humanos, dos nossos
professores e dos nossos colegas. Dos professores, esperamos uma expansao do nosso
repertorio, por meio da aquisicio de linguagens que nos permitam ler o mundo e inter-
pretar a avalanche didria de informaco e desinformacio. Se ficarmos s6 com as imagens
rasas do dia a dia, ndo sairemos do lugar. Precisamos que os professores nos ajudem a
chegar a Camdes, a Einstein, a Picasso. Esperamos que eles se juntem e nos juntem numa
aprendizagem cooperativa. A cooperagio € a chave da educaciio na contemporaneidade.

Para o bem da humanidade. Voltemos a George Steiner (2017) ¢ a pergunta que tem
repetido ao longo da sua vida: por que € que alguns dos gestos mais barbaros da histéria
humana foram cometidos por pessoas cultas? Como € possivel apreciar um concerto de
Debussy enquanto ao longe se ouvem os gritos daqueles que sdo levados para o campo
de concentragio de Dachau? Por que ¢ que a cultura e o conhecimento ndo nos humani-
zam? A resposta estd na incapacidade de pensar a educacio como um bem comum. Néo
me interessa acentuar o comum que vem de “comunidade”, pois vivemos um tempo de
identidades excessivas e a missdo da escola € alargar horizontes e pertencas. Interessa-
-me, antes, chamar a aten¢o para o comum que vem de “comunicacio”, pois € nele que
residem as possibilidades de didlogo ¢ de partilha com os outros. E o tema da cidadania,
da participagfio na res publica, da importancia da educagiio como projeto puablico.

Professores — Futuros a construir

Os professores vivem vérios dilemas, num tempo marcado por transformacoes profundas
na educagio. Nio sio dilemas novos, mas tornaram-se mais nitidos nos tiltimos anos, em

particular, durante a crise pandémica (2020-2022).
Historicamente:

-aidentidade profissional dos professores constituiu-se a partir de uma “se-
paracio” em relacdo as familias e as comunidades locais; hoje, todos os dis-
cursos apontam paraa necessidade de os professores refazerem uma ligaco
forte com os espacos sociais e familiares — eis um primeiro dilema;

- as escolas funcionaram segundo um mesmo modelo, uma mesma graméti-
ca, uma mesma forma de organizagio do espaco e do tempo; hoje, impde-se
uma maior diversidade, respostas diferentes, novos ambientes educativos
—eis o segundo dilema;
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- 0s professores nunca viram o seu conhecimento préprio devidamente
reconhecido, mesmo quando se enalteceu a sua missio; hoje, temos a
consciéncia clara de que nada serd conseguido sem uma valorizacio do

conhecimento profissional docente - eis o terceiro dilema.

A partir desses trés dilemas, € possivel identificar trés disposicoes dos professores que
sdo decisivas para o futuro.

A primeira ¢ a capacidade de articulaciio, certamente no interior do espaco escolar, mas
também num espaco publico da educagio mais amplo. O trabalho docente prolonga-se
naturalmente para fora da escola, colaborando para a construgio da “cidade educadora”,
de uma capilaridade educativa que faz parte do programa da “sociedade convivial” tal
como apresentado, hd cinquenta anos, por Ivan Illich (1973a).

A segunda ¢ a capacidade de construir novos ambientes educativos, muito diferentes do
espaco tradicional da sala de aula. A realidade futura ndo deve ignorar as possibilidades
que existem numa sala de aula, nomeadamente no encontro entre mestres ¢ discipulos,
mas tem de acolher também uma diversidade de outros ambientes que permitam novas
modalidades pedagogicas, sobretudo o trabalho em cooperagio, em comum.

A terceira ¢ a capacidade de elaborar, consolidar e difundir um conhecimento préprio
da profisso, o que implica uma andlise critica sobre o trabalho docente, feita a partir de
um exercicio pessoal, mas também de processos coletivos de reflexio. O conhecimento
profissional tem uma dimenséo tedrica, mas nio ¢ s6 tedrico; tem uma dimensio pratica,
mas ndo ¢ sO pratico; tem uma dimensao experiencial, mas no ¢ sé produto da experi-
éncia. A formalizacio desse conhecimento ¢ muito importante para o reconhecimento
profissional e puiblico dos professores.

Essas trés dimensdes sdo essenciais para reforgar os professores e para permitir que de-
sempenhem plenamente o seu papel na construgo dos futuros da educacio. Sao muitas
as crises globais que atingem a educacio: a transicio digital, as alteragdes climdticas, os
retrocessos democriticos, as transformacdes do trabalho, as mudancas demograficas, as
migracdes ¢ as mobilidades etc. Para pensar e agir com lucidez em face dessas crises, 0s
professores necessitam de condi¢des excepcionais.

Nio bastam declaracdes retdricas ou gestos simpdticos de reconhecimento do trabalho
dos professores. E necessério valorizar as suas condicdes de trabalho e de remuneracio,
reduzir os enquadramentos burocraticos e dar-lhes mais autonomia pedagogica, criar os
meios indispensdveis paraum exercicio coletivo da profissdo, redesenhar a formacao dos
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professores ¢ a carreira docente, acolher e ajudar os jovens professores, apoiar a partilha

de experiéncias e de iniciativas.

Para investir no futuro precisamos investir nos professores. Dito de outro modo: se que-
remos que os professores scjam elementos centrais para “libertar o futuro”, precisamos
libertar o futuro dos proprios professores. Nao podemos continuar a exigir-lhes quase

tudo, e a dar-lhes quase nada.
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Capitulo 3

A educado e 0s nossos
futuros comuns

Lema do Dia Mundial do Professor 2015

Reforcar os professores, construir soctedades sustentaveis

Quando um professor ensina matematica, fisica, ge-
ografia, biologia, economia ou andlise literdria, en-
sina saberes supostamente “constituidos” que s3o,
de fato, saberes “destituidos™: o que ensinamos
hoje nas escolas aos alunos ¢ desde logo destituido
pela realidade de uma velocidade cada vez maior.

Bernard Stiegler



Este texto procura refletir sobre o papel da educacio e dos professores na
construcio de sociedades sustentaveis.
Ap6s uma referéncia ao futuro, o texto refere a importancia de uma abor-
dagem educativa baseada nos direitos humanos e de cinco temas centrais
para a agenda da sustentabilidade: a paz, as alteragdes climdticas, as desi-
gualdades, o digital e a demografia.
O texto dialoga com o lema do Dia Mundial do Professor, em 2015 — Re-
Jorcar os professores, construir sociedades sustentdvets — € termina com
uma analise sobre os nossos futuros comuns e a importancia do espaco

publico e comum da educacio.



A educacdo e os nossos futuros comuns

Em 2015, os paises do mundo estabeleceram um acordo em torno da Agenda 2030,
composta por 17 Objetivos do Desenvolvimento Sustentdvel. Foi um passo de grande
significado, um marco no multilateralismo. Desde entdo, a maioria dos documentos e
das iniciativas das Nacoes Unidas tem como horizonte essa Agenda. Naturalmente, nesse
ano, 0 Dia Mundial do Professor chama a atenciio para esta realidade e adota como lema

Reforcar os professores, construir sociedades sustentdvelis.

0O 4.° Objetivo do Desenvolvimento Sustentdvel tornou-se, desde entdo, uma referéncia
para as politicas educativas nacionais e internacionais: “Garantir o acesso a educacio in-
clusiva, de qualidade e equitativa, ¢ promover oportunidades de aprendizagem ao longo
davida para todos™. A qualificaco e a formagfo dos professores passaram a ser, também,
uma prioridade da acdo multilateral.

Neste texto, quero sublinhar a forma como a Agenda 2030 coloca a sustentabilidade no
centro das preocupacoes internacionais e, ao fazé-lo, convida a educacio a assumir uma
perspectiva mais ampla ¢ areorganizar-se para “construir sociedades sustentdveis”. Ape-
sar de sabermos que as metas desta Agenda nfo serdo atingidas até 2030, nem por isso
esse documento deixou de contribuir, significativamente, para uma compreensio mais
ampla dos temas educativos e da a¢do dos professores.

Celebrar a consciéncia € libertar o futuro

Ha cerca de cinquenta anos, Ivan Illich publicou uma obra com um titulo em inglés — Ce-
lebration of awareness — ¢ ou rancés — Libérer [ avenir. Foi o titulo francés que
lebra ¢ outro em francés — Libérer [

prevaleceu na edico portuguesa — Libertar o futuro -, expressio de que me apropriei
para apresentar este livro.

Pensar o futuro, e pensar o futuro, implica este duplo movimento: consciéncia e liber-
tacdo. Consciéncia em face dos desafios presentes e futuros, o que obriga a enfrentar os
dilemas presentes sem por em jogo as possibilidades futuras. Libertacio que quer dizer,
também, deliberagfio, capacidade de participar e de tomar decisdes sobre as nossas vidas.

A educagciio serve para nos ajudar a proteger ¢ a libertar o futuro. Nada fazer que ponha

em risco o futuro. Tudo fazer para preservar e ampliar as possibilidades de escolha e de-
cisdo das geracoes futuras. Esses dois movimentos sdo exatamente o contrério do que te-
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mos feito nos tltimos tempos. Arrastada para uma logica de sobrevivéncia, imposta pelas
sucessivas crises (financeira, climatica, pandémica), a vida contemporéanea tem sido mar-
cada por um presentismo que reduz a temporalidade social e fecha tudo no imediatismo.

Nio se trata de criticar um presentismo da existéncia, da vida, mas um presentismo da
sobrevivéncia que ignora e anula o futuro. A educacio tem de ser capaz de se abrir a0
futuro, de abrir futuros. E um trabalho que tem de ser feito em comum.

(inco temas centrais para o futuro

Olhando para a Agenda 2030, mas também para os discursos mais recentes do secreta-
rio-geral das Nagdes Unidas, Anténio Guterres, identificamos facilmente cinco temas
centrais que reconfiguram as nossas perspectivas educativas no sentido da construcio de
sociedades sustentdveis.

Antes de sobre eles refletirmos, é importante marcar a centralidade dos direitos huma-
nos, de uma intengo educativa pautada pela defesa e promogio dos direitos humanos.
I nesse sentido que o secretdrio-geral das Nacdes Unidas decidiu langar um grande pro-
grama multilateral, designado A nossa agenda comuumn. Nesse programa, voltado para o
futuro, os jovens desempenham um papel fundamental.

Na sua concretizaciio, a educacio ocupa um lugar maior, como se comprova pelo fato de
a primeira iniciativa ter sido a realizacio da ctpula das Na¢oes Unidas, Zransformando
a educagdo, realizada em Nova York no més de setembro de 2022, na qual se faz uma
mencio direta & importancia da formaco de professores como um desafio global.

Chama-se a atencfio que, para atingir os Objetivos do Desenvolvimento Sustentével, fal-
tam mais de quarenta milhdes de novos professores na educacfio primdria e secundaria.
A transformaciio da educaciio s6 acontecerd se os professores forem profissionalizados,
formados, motivados e apoiados para liderar o processo e guiar seus alunos para alcancar
seus objetivos € o seu bem-estar, informa um dos documentos preliminares.

Primeiro tema: a paz. A educacio deve ter como grande orientacdo a paz, ndo num sen-
tido retdrico, mas na possibilidade de organizarmos as escolas e os ambientes educativos
como lugares de convivialidade, de aprendizagem do viver com o outro, com 0s outros.
Ivan Illich disse-o de maneira extraordindria quando escreveu o livro 7ools for convivia-
liry (1973b), isto €, a construciio de instrumentos que nos permitam viver em comum. A
educacio é um desses instrumentos, talvez mesmo o mais importante.
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Segundo tema: as alteracées climdticas. A questio climatica adquiriu, recentemente,
uma enorme centralidade. Ha a consciéncia mundial de que, se ndo mudarmos de vida,
se ndo pusermos fim a uma sociedade consumista e predadora dos recursos naturais, a
humanidade néo tera qualquer futuro. A educacio de base humanista tem de pensar num
“humanismo mais do que humano™, que integra os direitos do plancta ¢ de todos os seres
e espécies. Esta deve ser uma linha estruturante do curriculo e da educacio, sempre com
o proposito de maior justica climdtica, com o reconhecimento ¢ a inspiracdo em comuni-
dades e culturas que sempre souberam viver em paz com a Terra.

Terceiro tema: as desigualdades. A cada crise — econdmica, financeira, pandémica, cli-
matica... -, aumentam as desigualdades no mundo. E impossivel imaginar um futuro sau-
davel com desigualdades tao acentuadas. Muitos futuristas chegam a imaginar um futuro
com 4/5 das pessoas vivendo com uma renda minima ¢ sem trabalho, substituidas por
robos. Ja ndo € a utopia do lazer e do tempo livre, mas a do pesadelo da pobreza e da in-
dignidade. Combater as desigualdades é também valorizar as diversidades (de género, de
vida, de culwuras, de formas de pensar e de viver...). Devemos recusar os identitarismos
que nos fecham - “identidades assassinas”, escreve Amin Maalouf (1999) — e valorizar
as diversidades que nos abrem. O comum nunca ¢ o menor denominador comum, mas o

trabalho em comum. Eis a tarefa maior para a qual nos deve preparar a educacio.

Quarto tema: o digital. As questdes do digital e da inteligéncia artificial estdo alterando
definitivamente os nossos futuros. A sua utilizacdo ¢ muito importante para novas peda-
gogias e novos ambientes educativos. Mas todos conhecemos os perigos desses novos
“meios”. E util citar o discurso de Antnio Guterres na 77.* sessio da Assembleia Geral
das Nacoes Unidas, proferido no dia 20 de setembro de 2022:

“As plataformas digitais, baseadas num modelo de negdcios que monetiza in-
dignacio, raiva e negatividade, estdo causando danos incalculdveis a comuni-
dades e sociedades. Discursos de édio, desinformacio e abuso — direcionados
especialmente a mulheres e grupos vulnerdveis — estiio proliferando. Os nos-
sos dados estdo sendo comprados e vendidos para influenciar o nosso com-
portamento, sem levar em consideracio a privacidade. A inteligéncia artificial
pode comprometer a integridade dos sistemas de informacfo, da midia e até
da propria democracia. A computaciio quantica pode destruir a seguranca ci-
bernética e aumentar o risco de mau funcionamento de sistemas complexos™.

Precisamos nos preparar para este mundo. A melhor forma ¢ pela educacio.
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Quinto tema: a demografia. Por fim, precisamos entender as imensas consequéncias da
maior revolugio de nossas sociedades, a revolugio demografica, com consequéncias na
participacdo na vida politica, social e econdmica, na transmissio do patrimonio familiar,
nas dinimicas intergeracionais, na habitacio, na saide, nos transportes, nas cidades, no
consumo e, sobretudo, na educacio. Deixem-me dar um exemplo para explicar a dimen-
sdo dessa revolugiio, recorrendo a valores médios no mundo. Em 1920, ha cem anos,
a expectativa de vida era de 40 anos — tudo acontecia entre duas geragdes. Cinquenta
anos depois, em 1970, a expectativa de vida ji era de 60 anos — tudo acontecia entre trés
geracoes. Hoje, em 2022, a expectativa de vida aumentou para 8o anos — tudo acontece
entre quatro geragoes. E daqui a trinta anos, mais rdpido do que nos ciclos anteriores,
tudo aponta para uma expectativa de vida de 100 anos — tudo acontecerd entre cinco gera-
¢oes. Alguém consegue imaginar uma mudanca mais profunda com consequéncias para
a educacio e para o futuro?

Para enfrentar esses desafios € preciso recuperar um pensamento que se projeta num
tempo longo. Temos todos 0s motivos para sermos pessimistas € poucos para sermos oti-
mistas. O mundo parece cada vez mais desregulado e ao sabor de todo tipo de ditadores.
Mas denunciar esse mundo nio deve nos impedir de cultivar a esperanca, no sentido de
uma das grandes obras do século XX, O Principio Esperanca, do filosofo alemao Ernst
Bloch (1982), que nos lembra a docza spes, ou seja, a esperanga que se cultiva, que se
aprende, a esperanca aprendida.

Futuros comuns

Historicamente, o processo de construcio da cidadania nacional fez-se por meio de uma
escola que adquiriu uma forma uniforme (idéntica ¢ homogénea em todo o mundo) ¢ um
curriculo ungforme (a cultura geral que todos devem possuir).

A forma escolar consolida-se ao longo do século XX, de tal maneira que, pouco a pouco,
vamos esquecendo a existéncia de outras formas de educar. Simultaneamente, definem-
-se as bases de um curriculo escolar que adquire configuragdes muito semelhantes em
todo o mundo.

Nas décadas finais do século XX, tem lugar processo de valorizacio de um novo conceito
ouidedrio. Depois da cidadania, a economia. Em torno do “capital humano” vulgariza-se
atese de umaligacio direta entre a educacio e o desenvolvimento econdmico, uma visao

que domina as politicas educativas até os dias de hoje.
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: scola, i scol igaca ia té s -
A forma da escola, o conhecimento escolar e a ligagio com a economia tém de ser re
pensados a luz das realidades contemporaneas, por meio de um processo de metamor-

Jose da escola.

A primeira face da metamorfose ¢ a mudanca da forma escolar. As escolas continuam
organizadas segundo modelos que serviram no passado, mas ja nio servem no presente:
espacos fechados, tendo como nicleo central a sala de aula, na qual um professor da as
suas licoes aos alunos durante um determinado periodo de tempo. O pensamento dico-
tomico tem-nos feito perder muito tempo. A questio nio é um ensino centrado no pro-
fessor versus uma aprendizagem centrada no aluno. A questio ¢ a construcio de espacos
e de processos educativos que permitam aos alunos trabalhar o conhecimento, uns com

0S outros € com 0s pI'OfCSSOI‘CS.

A segunda face é a concepgio de curriculo, ndo s6 enquanto “curso dos conhecimentos”,
mas também enquanto “percurso dos alunos”. Deve haver uma base comum, mas o mais
importante ¢ aaquisicio das linguagens (alfabética, matematica, cientifica, artistica). Nao
se trata apenas de valorizar o “comum” de cultura geral, mas sobretudo o “comum” do
dominio das linguagens. Também os percursos dos alunos devem ser individualizados,
permitindo ritmos e escolhas impossiveis num modelo escolar uniforme. Mas essa dife-
renciacio tem de ser abertura de possibilidades e nunca confirmaciio das desigualdades
de nascimento. Devemos ter muito cuidado com as vias que acabam em becos sem saida.

A terceira face € a valorizaciio da dimensio humana. A educacio ndo pode ser reduzida a
mera formagdo técnica para o desenvolvimento econdmico. Juntemos uma filosofa e um
neurocientista. Martha Nussbaum (2010) refere-se 2 empatia como elemento decisivo
para a aprendizagem. Assume, assim, a importancia de uma relagdo humana que nio se
limita & aquisicio de técnicas e de competéncias. Antonio Damésio (2020) fala-nos das
emogdes ¢ dos sentimentos como provocadores das aprendizagens. Ao fazé-lo, enrique-
ce o fendomeno educativo com dimensdes subjetivas que sdo centrais para o processo de
conhecimento. O grande ensino ¢ aquele que desperta duvidas, que encoraja a dissidén-
cia, que prepara o aluno para a partida, diz-nos George Steiner (1994). Educar nio ¢

apenas formar “recursos humanos”.

Por um momento, acreditamos que o digital ia ser uma imensa janela para todos os mun-
dos, culturas e conhecimentos. A ilusdo tornou-se pesadelo. Uma das nossas maiores
surpresas ¢ a fragmentacio e o hiperindividualismo que reinam no cibermundo. Na rede
podemos ser tudo o que quisermos, transformar-nos nos herois exaltados, gloriosos, que

proclamam a sua “liberdade total” num universo totalmente vigiado.
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Contrariamente ao que esperdvamos, a rede nio tem sido uma porta de acesso a diversi-
dade, mas antes um lugar aonde vamos a procura dos que pensam como nds e dos argu-
mentos que reforgam as nossas crencas ¢ convicgdes. Hoje, mais do que nunca, a escola
tem de reconstruir o comum como elemento central da educacio e da sociedade.

Este comum nio remete para uma “comunidade de identidade”, mas para uma “comuni-
dade de trabalho”, isto ¢, para aquilo que fazemos uns com os outros, independentemen-
te de quem somos ou de onde vimos. Nesse sentido, assenta num principio de comunica-
¢do, de encontro, ndo entre semelhantes, mas entre diferentes. Importante é “um modo
comum de compreender”, o que implica a capacidade de enriquecermos mutuamente as
nossas experiéncias pessoais e a inteligéncia do mundo.

J4 ndo nos basta uma patria comum (a cidadania nacional). Precisamos recorrer a duas
outras metdforas para explicar o que se espera da escola: uma Terra comum e uma Hu-
manidade partilhada.

A Terra comum, a Terra-pdtria de Edgar Morin, revela-nos a importincia da ciéncia, de
uma cultura cientifica sem a qual ndo hd aprendizagem. A Humanidade partilhada cha-
ma-nos a atencio para a importincia das artes e do didlogo. Num mundo fragmentado,
dividido, a escola tem de construir as condi¢des para uma vida em comum. Nio se trata
de unir, artificialmente, o que é diferente, mas de criar ambientes que permitam trabalhar
em comum, pensar em conjunto, partilhar uma reflexio sobre os mesmos objetos.

Esse trabalho, esse pensamento e essa partilha nio se fazem no vazio, necessitam de ins-
trumentos, de linguagens, que s6 a ciéncia, a criago e o conhecimento podem fornecer.
O cibermundo estd incentivando uma sucessdo interminavel de monélogos entre iguais.
A escola tem de construir as condi¢des para um didlogo entre diferentes, assente no co-
nhecimento, na compreensio mutua e num debate esclarecido e informado.

0 espaco publico e comum da educacdo

A metamorfose da escola tem uma quarta face: a construgéo do espago piiblico e comum
da educacdo. No século XIX, a educacio foi trazida para dentro de um lugar “sagrado”,
a escola. Hoje, precisamos de um movimento de profanaciio, no sentido que Giorgio
Agamben (2006) dd a este termo, devolver um objeto sagrado ao uso publico.

Dito de outro modo: precisamos rever o contrato social assinado no século XIX — “deem-
-nos os vossos filhos, nos os educaremos nas escolas™ — e trabalhar em conjunto para o
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reforco de um espaco piblico que junte a escola com outras instituicdes, € os professores
com os pais e outros atores sociais. Nao se educa apenas no interior do recinto escolar.

O espaco publico e comum da educago tem de ser uma esfera de discussdo, mas também
de deliberacio e de agdo. Ndo se trata apenas de ouvir os cidaddos, mas de inscrevé-los
como parceiros num esforco educativo que pertence ao conjunto da cidade, da polis. S6
assim conseguiremos criar novos vinculos e responsabilidades, e evoluir para uma maior

presenca dos professores e da sociedade na construco das politicas publicas de educacio.

O comum ¢ mais do que o ptiblico, na medida em que assenta necessariamente num es-
forgo de partilha, de participacio e de decisdo coletiva. Nao ¢ unificacio a partir de um
qualquer imaginario do mundo, seja nacional, s¢ja outro, mas antes abertura a praticas
de colaboracio e de cooperagio.

Nesta capacidade de construir o comum estd a for¢a de uma sociedade sustentivel. A edu-
cacio tem um papel insubstituivel nesse processo, tanto pela capacidade de transmitir
um conhecimento cientifico atento aos grandes temas do nosso tempo como pela criagio
de ambientes de estudo e de trabalho baseados no trabalho conjunto ¢ na cooperacio.
Fortalecer os professores ¢ uma condicio necessdria para que a educacio cumpra a sua
missdo na construcio de sociedades sustentaveis.
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Capitulo 4

Nada substitul um hom professor

Lema do Dia Mundial do Professor 2016

Valorizar os professores, melhorar o seu estatuto

Muitas vezes se assume, de fato, se nio mesmo em
palavras, que os professores ndo tém a formacdo que
lhes permita dar uma cooperacio inteligente a ciéncia.
A objecio revela muito, tanto que ¢ quase fatal para
a possibilidade de haver uma referéncia cientifica na
educacdo. Na verdade, os professores sdo quem esta
em contato direto com os alunos e, portanto, aqueles
através dos quais os resultados das descobertas cien-
tificas chegam aos alunos. Eles sdo os canais que per-
mitem levar para a vida na escola as consequéncias da
teoria educacional.

John Dewey



Este texto procura explicar a importincia dos professores e a necessida-
de de reforcar o seu estatuto e a sua liberdade, em linha com o lema do
Dia Mundial do Professor, em 2016 — Valorizar os professores, melhorar
o seu estatuto.

Ap6s uma introducio em que se explica a razio por que “nada substitui
um bom professor”, analisam-se cinco aspectos da Recomendacio da
OIT/UNESCO de 1966 relativa ao estatuto dos professores.

No final, deixa-se um apontamento sobre a importancia de uma relacio

entre mestres e discipulos baseada na liberdade.



Nada substitui um hom professor

Nada substitui um bom professor. Nada. Nada mesmo. Nada o substitui para apresen-
tar o mundo, todos os mundos, aos mais novos. Nada o substitui para dar aos alunos
a possibilidade de chegarem mais longe, aonde nunca chegariam sem o seu trabalho,
sem a sua dedicacdo.

Em tempos do digital, é preciso dizer que a relacdo humana ¢ insubstituivel. E preciso
dizer que os professores tém uma responsabilidade maior, a maior de todas: colocar a sua
autoridade a servico da liberdade dos alunos.

Para isso, precisamos de professores inteiros, seguros, confiantes. E aqui surge um pri-
meiro problema, que se arrasta hd anos. Como construir essa confian¢a num tempo em
que os professores parecem culpados de todos os males, de todas as davidas, de todas as
hesitacdes que a escola vive?

Nada substid um bom professor. Na construcio piiblica da educacio, na construcio
de um espaco habitado por todos os alunos, independentemente do seu “cheiro, cor,
linguagem ou encadernacgo™, como dizia Jodo dos Santos (1983, p. 33).

As familias podem, e devem, dar aos seus filhos a educacio que considerem mais adequa-
da. As religides, também. As comunidades, também. Mas a educagfo escolar — e sobre-
tudo a escola pablica - ¢ de um outro tipo: aqui apresenta-se a humanidade toda, e ndo
apenas uma parte da humanidade, uma dada visdo familiar, religiosa ou comunitaria. Por

iss0, a ciéncia ¢ tdo importante como matriz do curriculo. E as artes, também.

E certo que quando se educam criancas iguais com criancas iguais, da mesma “cor” ou
“encadernagio”, tudo parece mais ficil. Mas, nessa facilidade, perde-se o sentido do “co-
mum”, do espaco em que partilhamos as nossas diferengas € nos construimos como so-
ciedade. Nessa facilidade, perde-se a escola enquanto lugar de todos, nas suas igualdades
e nas suas diversidades.

Aqui surge um segundo problema, bem patente em certas ideologias. Os pais ¢ que de-
veriam ditar a “cor” da escola, e a isso chamam “liberdade de escolha”. Esquecem-se de
falar da liberdade dos alunos, melhor dizendo, do direito dos alunos a uma educacio com
a humanidade toda, feita de didlogo, para que todos aprendam a conviver, @ viver com o

outro, com todos os outros.
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A escola nfio ¢ apenas um servico, por mais qualidade que tenha. E, acima de tudo, uma
instituicdo, que nos constréi como sociedade, que nos abre a0 mundo e aos outros, que
alarga a liberdade dos alunos, que permite a cada um construir um futuro a que nunca
teria chegado se tivesse ficado em “casa”, na escola do seu lugar de nascimento.

Nada substitud um bom professor. Na capacidade de estar presente nas escolas e no espa-
¢o publico da educacio. Na capacidade para organizar o trabalho docente e para partici-
par nas politicas publicas de educacio.

Terceiro problema: sistematicamente, as politicas educativas definem-se conera os pro-
fessores, e raramente, ou nunca, com eles, como se s assim se conquistasse a cumplici-
dade mididtica de que a politica se alimenta.

A participacio ¢ dificil, demora tempo, exige trabalho. Mas sem ela ndo vale a pena a
retorica constante sobre a importincia dos professores. Fica tudo na casca das palavras.
A vida deve ser conduzida na procura de envolvimento das pessoas, de um reforco da
proximidade, ndo de uma proximidade vazia, paternalista, mas de uma proximidade que
promova a participacio e a decisio.

I muito curioso que haja apelos to pungentes para um consenso em torno das politicas
da satide ou da justica, com o envolvimento de todos os “parceiros”, de todos os “profis-
sionais”, mas quando o mesmo apelo surge nadrea da Educacio, fala-se da “estabilidade”
¢ da “continuidade™ das politicas, mas logo se esquecem os professores, que constituem
o grupo profissional mais numeroso e mais qualificado das sociedades contemporaneas.

Estranha incoeréncia.

Recomendaces para uma profissdo com futuro

As trés batalhas enunciadas — pelo prestigio da profissdo, pela defesa da escola publica
e pela participagio dos professores nas politicas educativas — nio se ganham com uma
atitude defensiva. A escola publica ndo se defende nas trincheiras do passado, mantendo
¢ conservando rotinas de um tempo que jd ndo ¢ 0 nosso.

A escola publica defende-se com um pensamento de futuro, compreendendo as mudan-

cas profundas na aprendizagem e na relagio com o conhecimento, no trabalho docente e
num espaco publico da educac¢io que vai muito além dos muros da escola.
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Estamos perante transformacdes s6 comparaveis as que aconteceram em meados do sé-
culo XIX, quando se consolidou, em todo mundo, o modelo escolar que ainda hoje pre-
valece. A geracdo atual € a geracio que vai mudar as escolas. Nao sabemos como serd o
futuro, mas sabemos que este modelo escolar tem os dias contados. Debaixo dos nossos
olhos e, por vezes, perante certa indiferenca da nossa parte, estd surgindo uma realidade
nova. Para compreendé-la, precisamos de coragem, de uma abertura ao futuro, de uma
profissio forte, dentro e fora, na escola e na sociedade.

Estas reflexdes abrem espaco para uma reinterpretacio, em cinco andamentos, da Re-
comendagao da OIT/UNESCO relativa ao estatuuto dos professores, adotada em 1966.
Entre aspas sdo transcritos os paragrafos do texto que orientam a leitura.

1.2 andamento

“6. O ensino deve ser considerado uma profissio, cujos membros prestam
um servico publico; esta profissio exige dos professores ndo apenas co-
nhecimentos profundos e competéncias especificas, adquiridos e mantidos
através de estudos rigorosos e continuos, mas também um sentido das suas
responsabilidades pessoais e coletivas tendo como objetivo a educaciio e o

bem-estar dos alunos a seu cargo.”

Este primeiro andamento parece quase desnecessdrio, mas ndo € — o ensino deve ser
considerado uma profissdo. Parece 6bvio, mas ndo é. Na verdade, alguns dos equivocos
que ainda hoje atingem os professores prendem-se ao fato de muitas pessoas ndo consi-
derarem o ensino uma profissdo. Diz-se que quem sabe alguma coisa naturalmente sabe

ensind-la, sobretudo com todas as ajudas que o digital proporciona.

As politicas de “desprofissionalizagio”, hoje tdo ativas em vérias regides do mundo, dos
Estados Unidos a Asia, passando pelo Reino Unido, pela Austrélia e por alguns paises do
norte europeu, ai estdo para o demonstrar.

Para que a pertenca, o enraizamento profissional? Para que a construcio de uma identi-
dade, de uma profissao? Para que complicar essa coisa tdo simples, ao alcance de qual-

quer um, que € ensinar criancas?
E justamente porque esta conversa nio ¢ inocente e tem informado muitas politicas que

vale a pena recordar a Recomendacio de 1966 € o lema do Dia Mundial do Professor, em

2016 — Valorizar os professores, melhorar o seu estatuto.
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2.°andamento

“19. O objetivo da formacio profissional de um professor deve ser o desenvol-
vimento dos seus conhecimentos gerais e da sua cultura pessoal; a sua aptidao
para ensinar e educar; a sua compreensio dos principios que presidem ao es-
tabelecimento de boas relagdes humanas no interior do pais e além-fronteiras;
a sua consciéncia do dever que Ihe incumbe de contribuir, pelo ensino e pelo
exemplo, para o progresso social, cultural e econdmico.”

“39. A organizagiio de um periodo probatorio, para a entrada na profissio,
deve ser considerada pelos professores e pelos seus empregadores como um
momento Util para encorajar ¢ iniciar o jovem professor a construir ¢ preservar
as normas profissionais ¢ a promover o desenvolvimento das suas qualidades
pedagogicas.”

“32. As autoridades, em didlogo com as organizacoes de professores, devem
promover o estabelecimento de um vasto sistema de institui¢des e de servigos
de aperfeicoamento, postos gratuitamente a disposi¢io de todos os professo-
res. A este sistema, que deve oferecer uma grande variedade de escolhas, € til
associar os estabelecimentos de formagfo de professores, as institui¢des cienti-

ficas e culturais ¢ as organizagdes de professores.”

Nesse segundo andamento, a Recomendacio toca num ponto decisivo, falando da forma-
¢ao “profissional” dos professores. E o que tantas vezes nos recusamos a ver.

Deixamo-nos tentar por intermindveis discussdes sobre os conhecimentos, as capacida-
des ou as competéncias, por guerras entre os ditos “conteudos” e as ditas “pedagogias
ou diddticas”, por reparticoes das cargas hordrias entre grupos, departamentos e dis-
ciplinas, e esquecemo-nos de fazer as perguntas necessdrias: Como ¢ que se forma um
professor como um profissional? Como ¢ que se aprende a profissdo?

Para responder a essas perguntas, precisamos, nas universidades, nas institui¢des de
ensino superior, de um lugar proprio, especifico, dedicado a formacio de professores,
sem a fragmentaco que hoje existe. E nesse lugar tem de haver profissio, e escolas, e
professores, ¢ cultura profissional. Tem de ser um “terceiro lugar”, ¢ nfio apenas um

“lugar interno” da academia.

A ideia de “terceiro lugar” ou de “terceiro espago” explica bem a necessidade de juntar

universidades e escolas, com base numa “terceira realidade”, sem cair nos discursos di-
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cotomicos habituais, valorizando ora a universidade como lugar da teoria, ora a escola
como lugar da prética. As dicotomias fecham o pensamento e impedem a construgdo de
novas ideias e propostas. Nada se faz numa légica bindria. A saida estd sempre num “ter-

ceiro lugar” que é muito mais do que a simples soma dos dois lugares anteriores.

O que ¢ verdade para a formagio inicial ¢ mais verdade ainda para o periodo de indugio
profissional, esse periodo tdo decisivo, mas tdo descuidado de integracio na profissio,
durante o qual nos tornamos professores. A auséncia de estratégias de acolhimento, de
socializagdo profissional, fragiliza, ¢ muito, a profissio docente.

E depois vem a formagfo continuada. Reproduzimos “catdlogos de formago”, cursos e
mais cursos, em vez de construirmos uma reflexfio conjunta, partilhada, em torno da es-
cola, do ensino e do trabalho docente. Reproduzimos modelos “academizantes”, no pior
sentido do termo, em vez de refor¢armos os professores, a sua capacidade de andlise e
de reflexfio, a investigacio dos professores sobre o seu proprio trabalho. Sem esta tripla
revolugio — na formagio inicial, na inducfio profissional e na formacio continua — dificil-

mente COHSCg'lliI'CIIlOS valorizar os pI'OfCSSOI‘CS € 0 seu estatuto.

3.°andamento

“85. O trabalho do professor € tio especial e tio util que deveria ser organizado
e facilitado de modo a evitar toda a perda de tempo e de energias.”

O terceiro andamento ¢ curto, mas da maior importancia. Nos ultimos anos, a queixa
mais ouvida dos professores ¢ a burocracia, a imensidao de tarefas, tantas vezes inuteis,
que infernizam o seu dia a dia. E tém razéo.

As possibilidades tecnologicas multiplicam infinitamente os impulsos burocraticos — in-
quéritos, questiondrios, relatorios, tabelas, estatisticas etc. — que, gragas as tecnologias,
sdo a custo quase zero para os burocratizadores, mas tém custos clevadissimos para os
burocratizados.

Tudo nos desvia do nosso trabalho, do tempo, da reflexdo, de uma relagio serena com a
profissdo. Precisamos “limpar” o dia a dia dos professores de tudo o que isso traz — um
grande esgotamento pessoal, uma falta de sentido na nossa relagdo com a profissao, des-
motivacio e mal-estar.
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E também daqui que vem um desgaste coletivo, a impossibilidade de encontrar o tempo
e a disposicio para trabalhar com os colegas, para a cooperacio, para a colegialidade
docente, para o tio necessério reforco do coletivo profissional.

Ora, é no reforco desse coletivo que se define grande parte do futuro da profissdo, na
liberdade de organizacio do trabalho docente, na avaliaciio interpares, no papel a exer-
cer por aqueles professores que, devido ao seu reconhecimento pelos colegas, devem
ser uma referéncia no espaco da escola e da profissao. Que grande politica seria esta, a
do ponto 85 da Recomendacio: libertar o trabalho do professor de modo a evitar toda a

perda de tempo e de energias.
4.° andamento

“9. E importante reconhecer que as organizacdes de professores podem con-
tribuir, € muito, para o progresso da educagio e que, por isso mesmo, devem
ser associadas a elaboracio das politicas educativas.”

“76. As autoridades devem reconhecer a importincia da participagio dos pro-
fessores, através das suas organizacdes ou por outros meios, nos esforcos ten-
dentes a melhorar a qualidade do ensino, nas investigacdes pedagogicas, bem
como no desenvolvimento ¢ difusdo de novos e melhores métodos de ensino.”

Este quarto andamento € tdo 6bvio que dispensa grandes explicacoes. Os pontos g € 76
da Recomendacio dizem tudo. E, no entanto, ainda hd muita gente que olha para os pro-
fessores e para as suas organizacdes como um “problema” para as politicas educativas.
Nio percebem a importancia da liberdade, da liberdade que ¢ participaciio, da partici-
pacdo que ¢ “fazer parte” da deciso, € ndo apenas ser “consultado”. Pensam o futuro,
¢ a politica, com os olhos de ontem. Apenas como representacio. Quase nunca como
participacio. Estio fechados no passado.

5.candamento

“10. k) Deve existir uma cooperagio estreita entre as autoridades competen-
tes ¢ as organizagdes de professores, de empregadores, de trabalhadores ¢
de pais, as instituicoes culturais, académicas e de investigacio, com vista a
defini¢do das politicas educativas e dos seus objetivos.”

“79. Convém promover a participacio dos professores na vida social e ptbli-
ca, no seu proprio interesse, do ensino e da sociedade no seu todo.”
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O quinto andamento parece idéntico ao anterior, mas ndo ¢. Pretende chamar a atenco
para o espaco publico da educagio, um espaco que tem “escolas”, mas que tem muitas
outras institui¢des, muitos outros lugares de aprendizagem, de cultura e de formacio.

A educagio nunca coube apenas nas fronteiras escolares, mas hoje ainda menos. As no-
vas formas de acesso ao conhecimento, as novas dindmicas de aprendizagem, bem como
a existéncia de sociedades mais capazes e mais preparadas, abrem uma realidade nova
e exigem um novo contrato social em torno da educacgo, muito diferente daquele que
celebramos ha 150 anos.

Nesse tempo, impos-se um “modelo escolar” que trouxe quase tudo para dentro da es-
cola. Agora, ¢ preciso devolver uma parte da educacio a sociedade, compreender a ca-
pilaridade educativa, a malha de possibilidades, fisicas e virtuais, de aprendizagem e de
conhecimento. Estamos perante uma realidade radicalmente nova que vai transformar as
escolas e a forma como serdo habitadas pelos alunos e pelos professores.

12 para esta abertura que precisamos da participaciio dos professores na vida social e pti-
blica, na polis, na cidade, “no seu proprio interesse, do ensino e da sociedade no seu
todo”. E para este debate que precisamos de professores com uma voz respeitada e reco-
nhecida, que falem dos temas da educaciio, no espaco publico, a partir do conhecimento,
¢ ndo da ignorancia, a partir do compromisso, ¢ nio da indiferenca ou do cinismo.

Liberdade para educar

Vale a pena ainda mencionar o ponto 61 da Recomendacio da OIT/UNESCO de 1966,
porque sem liberdade nao ha ensino nem educacio:

“61. No exercicio das suas fungdes, o corpo docente deve usufruir de liber-
dade académica. Os professores estio nas melhores condi¢des para definir
os meios ¢ métodos de ensino mais adequados aos seus alunos e, por isso,
devem ter um papel decisivo na escolha dos materiais de ensino, na selecio
dos manuais e na aplicacdo dos métodos pedagogicos, no &mbito dos pro-
gramas aprovados ¢ em colaboraciio com as autoridades escolares.”

Ha muito que as sociedades tém dificuldade em dar um rumo a educagdo das suas crian-
cas. Serd isso a “crise” da educagfio? Se tivermos, primeiro, a coragem de reconhecer
que “ndo sabemos”, poderemos, entdo, procurar um sentido para o ato de educar. As
metdforas do molde ou da escultura ndo nos ajudam. A metdfora da planta ¢ do jardineiro,
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também ndo. A melhor metafora educativa é a viagem, a preparaciio para uma viagem pelo
desconhecido. Para que serve a educacgiio? Para libertar futuros, individuais e coletivos.
Para preparar antecipadamente as criangas para a tarefa que Thes pertence, a de renova-

rem um mundo comum, escreveu Hannah Arendt (2001).

E frequente atribuir a Jean-Jacques Rousseau a origem de todas as ilusoes de uma peda-
gogia que recusa a autoridade. Serd? Parece que sim, quando citamos esta passagem de
O Lmilio dirigida a um jovem professor: “a crianca s6 deve fazer aquilo que quer”. Parece
que nio, quando lemos as linhas seguintes: “Mas ndo deve querer sendo o que quiserdes
que ela faca; ndo deve dar um passo que nao tenhais previsto; nio deve abrir a boca sem
que saibais o que vai dizer”. A autoridade existe para instaurar uma realidade nova, para
autorizar a autonomia daqueles que estido dando os primeiros passos.

Os humanos ndo se educam sozinhos. Precisam de mestres e de colegas. S6 no encon-
tro ¢ no didlogo ¢ possivel educar uma crianca. A autoeducaciio ¢ importante, mas tem
limites. Vale a pena recordd-lo num tempo pds-pandémico sobrecarregado de ilusoes
tecnoldgicas, a distancia e virtuais, com aprendizagens ditas “personalizadas”, feitas fora
de um espago de partilha.

A relacgio entre um mestre e um discipulo ¢ feita de encontro, trabalho, empatia, colabo-
racdo, confian¢a. Nao hd nenhum futuro se ndo fortalecermos essa relacio, no sentido
tantas vezes explicado por George Steiner:

“Ensinar, ensinar bem, ¢ ser camplice de possibilidades transcendentes.
Uma vez desperta, essa crianca exasperante que se senta na dltima fila
poderd escrever os versos ou conjeturar o teorema que ocupardo séculos.
Uma sociedade, como ado lucro desenfreado, que ndo honre os seus pro-
fessores, é uma sociedade defeituosa” (20035, p. 148).

E paraisso que serve a liberdade dos professores, para despertar a liberdade dos alunos.
Porque nada, nada mesmo, substitui um bom professor.
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Capitulo )

Aliberdade como principio e como fim

Lema do Dia Mundial do Professor 2017

Lnsinar em liberdade, fortalecer os professores

A melhor educacio é exatamente isto: a liberdade — o
imperativo — de pensar, imaginar, desafiar, mudar. Ino-
var com uma corrente profunda de humanidade, ¢ para
isso que servem as universidades. O nosso propdsito
ndo ¢ apenas criar empregos melhores, mas criar vidas
melhores — promover o pensamento criativo, que dis-
tinguimos da mera informagao ou do conhecimento re-
cebido, por em causa certezas, abrir as nossas mentes e
expandir o nosso sentido partilhado de possibilidades.

Drew Faust



Este texto reflete sobre aliberdade, em didlogo com o lema do Dia Mundial
do Professor, em 2017 — Lnsinar em liberdade, fortalecer os professores.
O texto desdobra-se em diversas referéncias a liberdade, a partir de seis
conceitos centrais para a educacio publica: igualdade, diversidade e
aprendizagem, mas também participaco, autonomia e criacio.

Na parte final, defendem-se trés movimentos de transformacdo: reforcar
o espaco publico da educacdo; renovar a educacdo como bem publico e
comum; e abrir a educacio ao futuro.

Trata-se, no fundo, de fortalecer os professores para ensinarem em liberda-

de, e com liberdade. A liberdade como principio € como fim da educacio.



Aliberdade como principio e como fim

No ano de 2017, 0 lema do Dia Mundial do Professor foi dedicado a liberdade: Znsinar
em liberdade, forialecer os professores. Os ataques aos direitos humanos, a democracia
e aliberdade cresciam, em todas as regioes do mundo, e era importante destacar o papel
dos professores na defesa da liberdade.

O tema tera sido escolhido pensando também no centendrio da publicagio de uma das
obras mais famosas da literatura educacional, Democracia e educagao, de John Dewey,
ocorrido no ano anterior. Na apresentagio da ediciio brasileira, Anisio Teixeira saida
aquele que ¢ considerado o filosofo da democracia: “Coube a ele desenvolver em todas as
suas possibilidades e consequéncias o ideal democritico, em face das condi¢des moder-
nas da ciéncia e do mundo” (1952, p. 13).

Ao mesmo tempo, as escolas estavam a tornar-se, em todo o mundo, lugares de grandes
conflitos e até de violéncia, tornando muito dificil o trabalho dos professores. Muitas
respostas baseavam-se na autoridade e na ordem. Ao escolher este tema, a UNESCO e
a Internacional da Educagio quiseram marcar a importincia da liberdade na educacio e

nas escolas.

Como dissemos anteriormente, viagem ¢ a melhor metifora da educagio. “Quem nio
se move, nada aprende”, diz-nos Michel Serres, no seu livro extraordinario, O terceiro
instruido (1991). Devemos acrescentar: uma viagem pela liberdade. O proposito maior
da educacio ¢ aumentar as possibilidades de cada um, para podermos ser aquilo que
quisermos ser. Cita-se muitas vezes, erradamente, a célebre frase de Pindaro: “Torna-te
naquilo que és”. A frase original ¢ diferente: “Torna-te naquilo que aprendeste a ser”
(Quérini, 2016).

Adotei para este capitulo o titulo 4 lLberdade como principio e como fim, a liberdade
como orientacdo ¢ como finalidade. Precisamos instaurar ambientes educativos que

promovam a liberdade de professores e de alunos, que ajudem a dar liberdade ao nosso
futuro comum.

Trés vezes liberdade

Liberdade que é igualdade. A escola puablica representa, historicamente, um lugar da
igualdade de oportunidades. Aqui se travaram as lutas historicas pela escolaridade obri-
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gatoria, libertando as criancas e os jovens de um destino que, muitas vezes, 0s em-

purrava para a ignordncia e para o trabalho infantil. Gracas a escola piblica, o sonho
« 5 » : . - :

de uma “educacio para todos”, que pareceu impossivel a tantas geracoes, deixou de

ScT uma miragem.

A igualdade implica uma responsabilidade social, um compromisso civico. E nesse sen-
tido que Darcy Ribeiro escreve que “a escola piblica ¢ a maior invenciio do mundo™.
A nossa liberdade depende da liberdade dos outros, estd no didlogo, no encontro, na
relacio. Nos tltimos tempos fomos arrastados para uma visao individualista da liberdade,
como sc fosse possivel sermos livres num mundo de escravos. Vejam bem o que escreve
Sa’adi, poeta persa do século XIII: “Um sofre, todos sofrem dano/ Se ¢és indiferente,
como ¢ que és humano?” A liberdade no ¢ individualista, ¢ irredutivelmente solidaria.

Liberdade que é diversidade. A escola publica é, por definicio, um lugar da diversidade.
Nela, todas as criancas de todas as familias devem sentir-se bem acolhidas. Nao hda melhor
institui¢o para aprender a palavra ¢ o didlogo, para aprender a conviver, a viver em co-
mum com os outros. Este “comum” ndo ¢ uniformidade, mas diversidade. “A identidade
comum produz diferencas”, disse Edgar Morin em 2013, no jornal Humanité, acrescen-
tando mesmo que “a diversidade humana ¢ o tesouro da unidade humana e a unidade ¢ o
tesouro da diversidade™.

E este o sentido do trabalho em comum nas escolas. A educaciio ndo ¢ sé conectividade,
¢ também coletividade, exercicio que junta pessoas diferentes num trabalho em comum.
Sem nunca esquecer que vivemos num mundo de interdependéncias e que, para a coesao
¢ resisténcia da sociedade, “estamos muito mais dependentes do mais fragil do que do
mais forte” (Orsenna, 2020, p. 150).

Liberdade que é aprendizagem. Nao basta uma “escola para todos”, precisamos de uma
“escola onde todos aprendam”. Muitos contentam-se com o “sucesso parcial” de alguns.
Mas a nossa ambicio tem de ser infinitamente maior. O compromisso com a aprendiza-
gem de todos ¢ a marca d’igua da escola publica. Nao me refiro a métricas ¢ indicado-
res que, nas ultimas décadas, tém procurado medir a qualidade das aprendizagens e dos
sistemas de ensino, € que tém um alcance limitado. A educacio ¢ muito mais do que as
aprendizagens mensurdveis, pois tem dimensdes incomensuraveis. E na capacidade de
ensinar os alunos que nio querem ou ndo conseguem aprender que, verdadeiramente, se

define o grande desafio dos professores.

Deixem-me recordar duas histdrias contadas por Antoine Prost (1985), num dos seus
livros mais conhecidos, £loge des pédagogues. A primeira refere-se auma aluna que pede
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para falar com um professor e lhe diz que estd gravida, que quer ter o bebé e casar com o
pai, mas tem a oposico da familia. A segunda é de uma adolescente que diz a uma profes-
sora que se droga, pedindo-lhe para guardar segredo. Esses dois professores preferiam,
certamente, que essas alunas nao lhes tivessem feito essas confidéncias. Mas fizeram. E
agora? Ser professor ¢ infinitamente mais do que dar bem a matéria de uma disciplina.

Ficam aqui trés liberdades que definem a educaciio publica. Ainda € longo o caminho
para que se cumpram plenamente. Completam-se com trés outras liberdades.

Mais trés vezes liberdade

Liberdade que é participagdo. Muitos entendem que a democracia deve parar a porta da
escola. Ndo. A escola ptblica tem de habituar as criancas ao exercicio da democracia, por
meio da reflexiio, do debate ¢ da decisio. E por isso que falamos de uma “escola demo-
cratica”, onde professores e alunos, obviamente com estatutos diferentes, cooperam no

trabalho escolar.

Richard Sennett escreveu uma obra importante, 7ogesier, na qual explica a importincia
de trabalhar em conjunto, de valorizar as praticas de cooperacdo como elemento central
do trabalho humano: “A cooperaciio estd inscrita nos nossos genes, mas nio pode ficar
bloqueada num comportamento rotineiro; necessita de ser desenvolvida e aprofundada”
(2012, p. ix). E assim na sociedade. E assim na escola. A cooperacio tem de ser aprendida
e praticada, tem de ser cultivada em novos ambientes educativos que incentivem a parti-
cipaco de professores e alunos.

Liberdade que é autonomia. Pouco avancaremos se ndo construirmos uma liberdade de
iniciativa e de organizaciio das escolas, que rompa com a rigidez, a burocracia e o cen-
tralismo. Precisamos construir propostas pedagdgicas coerentes e inovadoras, organizar
escolas diferentes com diferentes projetos educativos. As escolas sdo espacos de cida-
dania e de convivialidade. A cidadania ndo € apenas escuta ou proximidade, ¢ também
decisfio, construcio de novas formas de decisdo.

O conceito de convivialidade, elaborado por Ivan Illich (1973a), tem sido muito utilizado
nos ltimos anos, sobretudo durante a pandemia, quando se tornou nitida a necessidade
de criar condi¢des para uma vida em comum. A importéncia dos lacos, dos vinculos, dos
entrelacamentos, ganhou uma dimensdo inesperada e inscreve-se numa nova conscién-

cia planetdria. Os lacos que nos ligam também nos libertam. E um trabalho que deve ser
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feito nas escolas e pelos professores, na perspectiva mencionada por Pierre Dardot e
Christian Laval no seu ensaio sobre a revolucio no século XXI, que termina assim: “nao
existem bens comuns, existem comuns que devem ser instituidos” (2017, p. 620).

Liberdade que é criagdo. A escola é cultura, e ndo ha cultura sem criagio. A cultura é o
que nos une a0 nosso “elemento”, mas ¢ também o que nos permite sair de nos mesmos
e aceder a novos mundos. Educar é transmitir e, por isso, a primeira palavra pertence ao
professor. Mas ndo ha educaciio sem criaciio e, por isso, ¢ tdo importante a cultura cienti-

fica e artistica que permite a cada um inscrever a sua palavra no mundo.

Olivier Reboul, um dos mais licidos pensadores do século XX, di uma resposta extraor-

dindria a pergunta: “Que ¢ que vale a pena ensinar?”:

“Vale a pena ensinar o que une, ¢ o que liberta. O que une: sim, o que vale a
pena ensinar € o que integra cada individuo, de um modo duradoiro, numa
comunidade tio vasta quanto possivel. [...] O que liberta, tal ¢ o segundo cri-
tério. Ao fim e ao cabo, que hd de comum entre as diversas disciplinas, entre
a educacio fisica, técnica, artistica, intelectual, e até entre os diversos ramos
desta, o cientifico ¢ o literdrio? Justamente isso” (2000, pp. 81-82).

Dito de outro modo: o trabalho dos professores destina-se a apresentar o mundo as
criancas, mas também a ajudar as criancas a inscreverem no mundo a sua propria palavra.

Unir e libertar.

Aliberdade 6 substantivo, mas também € verho

Num debate muito importante, realizado na Radio de Hessen, em 1966, Theodor Adorno
interrogou-se sobre a finalidade da educagio e deixou este apontamento luminoso:

“Gostaria de apresentar a minha concepgdo inicial de educacio. Evidentemen-
te ndo a assim chamada modelagem de pessoas, porque néo temos o direito de
modelar pessoas a partir do seu exterior; mas também nio a mera transmissao
de conhecimentos, cuja caracteristica de coisa morta ja foi mais do que des-
tacada, mas a produg¢o de uma consciéncia verdadeira. [...] Uma democracia
efetiva s6 pode ser imaginada como uma sociedade de quem é emancipado”

(Adorno, 2020, p. 154).
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Trés anos mais tarde, na mesma radio, falara sobre educaciio e emancipacio. As seis li-
berdades de que falei (trés mais trés) s6 tém sentido neste movimento de emancipacio.
Aliberdade ¢ um substantivo, mas ¢ também um verbo de acfio. A escola publica tem de
saber repensar-se, renovar-se, abrir-se. Os professores tém de compreender bem os seus

novos papéis na escola do século XXI.

Para haver liberdade, temos de libertar o futuro de inevitabilidades, de fatalidades, de
destinos tragados. A escola precisa recolher e promover as energias de mudanga que
ja existem ¢ avancar em dindmicas de inovagiio ¢ de transformacfio. Os professores de-
vem partilhar as suas experiéncias, refletir em conjunto sobre elas, ajudar a construir os
processos de transformacio da educacio. Gragas a esse esforco encontraremos novas
possibilidades e caminhos para a educacio publica. Caso contrério, deixaremos as dini-
micas de transformacio nas mios de interesses privados, da grande industria global da
educacio, o que pode mesmo por em risco a renovagio da educagio como bem publico

€ comum.
Assinalem-se trés movimentos necessarios para o futuro da educacio.

Primeiro — Reforcar o espago publico da educagdo. Ha mais educago para além da es-
cola. Hoje, precisamos reforgar os lacos entre a escola e a sociedade, e assim renovar
um compromisso social em torno da educaciio. E uma mudanca decisiva, que exige uma
efetiva capacidade de coordenaciio e de decisio dos cidadios, das autarquias e das ins-
titui¢des para a construcio do espaco publico da educacio. Nao gosto muito da meta-
fora das “cidades educadoras”, mas ¢ a que melhor ilustra a dimenséo de partilha ¢ de
corresponsabilizacio que marca a educagfo nas sociedades contemporaneas. No tltimo
relatorio da UNESCO, traduz-se essa ideia com a defesa de “um novo contrato social da
educagfio”, assim apresentado pela sua dirctora-geral, Audrey Azoulay: “Se o Relatério
nos ensina algo, € o seguinte: precisamos tomar medidas urgentes para alterar o rumo,
porque o futuro das pessoas depende do futuro do planeta, e ambos estao em risco. O
Relatério propde um novo contrato social para a educacio, que visa a reconstruir nossas

relagdes uns com os outros, com o planeta e com a tecnologia” (2021, p. v).

Segundo — Renovar a educagio como bem piiblico e comum. A educagio tem de renovar-
-se, mas sempre como “coisa piblica”. A escola nio ¢ um “servico” ou uma “mercado-
ria”, ¢ uma institui¢io da res publica. Quando se compara a escolha da escola a escolha
das malas, dos sapatos, do jornal, do carro ou da casa, como ja s¢ escreveu, perde-se todo
o sentido, social e cultural, individual e coletivo, do ato de educar. A escola publica cria
um publico, forma publicos, cidadaos. Podemos aprender no interior de esferas privadas,
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domésticas, familiares? Sim. Mas para nos educarmos precisamos de esferas publicas,
de didlogo, de encontro com os outros. Num tempo de fragmentacio das sociedades,
de recolhimento defensivo das pessoas e das familias nas suas esferas mais proximas,
¢ necessario que a escola seja um lugar de abertura, de comunicagdo publica entre di-
ferentes. E comunicacio, como bem nos recordou John Dewey (1952), tem como raiz

a palavra comum.

Terceiro — Abrir a educagdo ao futuro. Vivemos uma época de profunda mudanca ge-
racional e de revolugio na educago. Os edificios escolares vao desaparecer ou, pelo
menos, vio transformar-se radicalmente. Os tempos escolares vio ser organizados de
modo totalmente diferente. O trabalho dos professores vai sofrer alteragdes profundas,
também pelo impacto do mundo digital. A escola do século XXT estd a nascer, ainda que
aos tropecdes, de forma confusa, desorganizada. Todos aqueles que acreditam na escola
publica tém de se inscrever num movimento de transformacfo que nio ponha em risco as
dimensoes publicas da educagio. Particularmente importante, para pensar a educagio do
futuro, é compreender o significado do aumento impressionante da esperanca de vida,
com a coabitagfio de vérias geracoes, e a necessidade de valorizarmos as dimensdes inter-
geracionais que podem ajudar muito as criangas ¢ os jovens no seu desenvolvimento, mas
também as pessoas de maior idade no seu bem-estar e reconhecimento. Nesse sentido, a
dimensao do cuidar, do cuidado muituo entre geragdes, passa a ser um elemento central
dos futuros da educacio.

A escola piblica tem de ser, cada vez mais, um espaco de liberdade. Hoje, possuimos
possibilidades culturais e meios tecnoldgicos que permitem concretizar os sonhos, que
muitos sonharam antes de nds, de uma escola que € igualdade, diversidade e aprendiza-
gem, mas que ¢ também participagio, autonomia e criacio.

A liberdade tem uma caracteristica inica e singular: s6 existe em mim se existir também
nos outros. Nio posso ser livre se os outros viverem sem liberdade. A escola publica é o
lugar da liberdade, de todos ¢ ndo apenas de alguns. Para levantar a liberdade, ¢ preciso
fortalecer os professores para ensinarem em liberdade, e com liberdade.
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Capitulo 6

0 conhecimento profissional docente:
consequéncias para a formacdo
e professores

Lema do Dia Mundial do Professor 2018

O direito a educagao também é o direito a wm professor qualificado

O processo educativo ndo pode ter fins elaborados fora dele
proprio. Os seus objetivos se contém dentro do processo ¢
sdo eles que o fazem educativo. Nao podem, portanto, ser
elaborados sendo pelas proprias pessoas que participam do
processo. O educador, o mestre ¢ uma delas. A sua participa-
cdo na elaboracio desses objetivos ndo ¢ um privilégio, mas a
consequéncia de ser, naquele processo educativo, o partici-
pante mais experimentado e, esperemos, mais sdbio.

Anisio Teixeira



Este texto reflete sobre a importancia da qualificacio dos professores. O
direito a educacio, por parte dos alunos, inclui também o direito a ter um
“bom professor”, um professor devidamente formado e qualificado.

A minha reflexio ndo se centra na habitual definicio de listas de qualida-
des ou de competéncias que os professores devem possuir, mas antes na
importancia de valorizar o conhecimento profissional docente, também na
definicio e desenvolvimento dos programas de formagao de professores.
Naprimeira parte, argumenta-se que a questao central da formagao de pro-
fessores prende-se com um “terceiro género de conhecimento”, designa-
do por conhecimento profissional docente. Na segunda parte, ensaia-se a
definicdo desse conhecimento, com base nos conceitos de contingente,
coletivo e publico, e retiram-se consequéncias para a formacao de profes-
sores nos planos institucional, profissional e publico. A terceira parte é
dedicada a andlise dessas consequéncias, referindo-se a necessidade de
um “terceiro lugar” institucional, de um refor¢o do coletivo docente e de
uma projecio publica dos professores.

Uma primeira versao deste texto foi publicada na Revéista Brasileira de
FEducagao (Vol. 27, 2022), com o titulo Conhecimento profissional docen-

te e formagao de professores.



0 conhecimento profissional docente:
consequéncias para a formacdo de professores

A cada ano, em todo o mundo, publicam-se milhares de titulos sobre a profissio docente
e a formacio de professores. Essa literatura prolixa tem uma falha maior: reflete insufi-
cientemente sobre os professores como detentores de um conhecimento préprio, como
produtores de um conhecimento profissional docente. E mesmo quando essa reflexao
existe, ela é dinamizada por académicos e nao pelos professores da educacio bésica. Nao
se pense que ¢ um tema menor.

12 mesmo a questiio central para os professores e a sua formacdio. Se desconsiderarmos
a existéncia desse conhecimento, podemos manter os atuais modelos de formagfo de
professores, com pequenos retoques. Mas, se afirmarmos o conhecimento profissional
docente como a base do trabalho dos professores, e da sua identidade, impdem-se mu-
dancas profundas na arquitetura e nos processos de formacio de professores.

Eis a argumentaciio central deste capitulo, escrito com palavras cruas, porque ndo pode-
mos ser cumplices, ainda que pelo siléncio, do desgaste da profissio docente a que vimos
assistindo Sinto a urgéncia da acio. E chamo as universidades a sua responsabilidade.

Ainda ha quem sustente que os processos de mudanca e de qualificacio dos professores
dependem, acima de tudo, da pesquisa e da universidade. Consideram que o dia a dia das
escolas é rotineiro e conservador, € que os professores ndo estdo preparados para refletir
entre eles e para construir novas praticas pedagogicas. Essa posi¢io ¢ raramente mani-
festada de forma explicita e frontal, mas influencia, ¢ muito, implicitamente, a maioria
das perspectivas e das politicas de formacio de professores.

Desengane-se quem assim pensa. Apesar de todas as dificuldades ¢ problemas,
qualquer mudanca real na educacio e na pedagogia s6 poderd vir de denzro da pro-
fissdo docente, sempre com um forte apoio externo, nomeadamente dos académi-
cos e das universidades.

Por isso ¢ tdo importante construir novos ambientes educativos, nos quais os profes-
sores, coletivamente, possam construir diferentes pedagogias ¢ novos modos de orga-
nizacio do seu préprio trabalho. E um caminho mais dificil, que demora mais tempo a
percorrer? Sem davida. Mas é o inico que, no prazo de uma geragio, pode permitir uma
mudanca de fundo na educagio e na profissido docente.
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A formacio de professores ¢ um campo decisivo para essa mudanga, se for capaz de evitar
uma subalternizacdo dos professores e contribuir para uma valorizaco, qualificacio e
reforco da profissio docente. E esta ligacio entre formacio ¢ profissio que quero por
em destaque.

Para comecar:
(ual € a questao central da formacdo de professores?

Desde as suas origens, hd cerca de dois séculos, a formacio de professores tem sido atra-
vessada por disputas e controvérsias. Nao sio meras questoes téenicas ou metodologicas,
mas visoes distintas, e muitas vezes contraditorias, da educacio e da profissio docente.

Em pleno século XIX, a criagio das escolas normais representa um momento decisivo na
historia da educacfio. A intengdio ¢ formar “novos professores”, dotados de maior legiti-
midade social e influéncia politica, numa época em que os Estados impdem, em todo o
mundo, a obrigatoriedade escolar. A edificacio dos grandes sistemas de ensino, € o seu
papel na consolidagfio das cidadanias nacionais, dependem, em grande medida, desses

novos profissionais docentes.

Simplificadamente, podemos dizer que, na segunda metade do século XIX, o referencial

principal da formagio docente € a prdtica. Tudo se organiza para fornecer aos professo-

res os métodos e os meios para transmitirem os conhecimentos. A formacio de professo-

res tem uma dimensio instrumental. A docéncia aprende-se pela pratica, sobretudo em
estdgio” junto de professores mais experientes.

Essa visao, tradicionalista, nunca mais abandonou o campo da formacio de professores,
e continua presente. De tempos em tempos, voltam os discursos e as politicas que glo-
rificam a prdtica como elemento estruturante da formagdo. Em 2012, Ken Zeichner es-
creveu um artigo muito interessante, denunciando o ciclico regresso dessas tendéncias.
O tdtulo diz quase tudo: 7%e turn once again toward practice-based teacher education (A
virada, uma vez mais, para uma formacfo de professores baseada na pratica).

Nas ultimas duas décadas, esse regresso da-se por vias diversas, com um argumento mais

sofisticado do que no passado, mas sempre sustentado no principio de que os professo-
res se formam “na pratica” ou “no chio da escola”. Assinalem-se trés dessas vias.
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Em primeiro lugar, o recrutamento como professores de pessoas sem qualquer forma-
¢do, apenas com o dominio de uma dada matéria e interessadas em ensinar, que so trei-
nadas em semindrios intensivos de poucas semanas ¢ colocadas na sala de aula, ao lado de

um professor mais experiente, aprendendo a docéncia por meio da pratica.

Em segundo lugar, a tendéncia para sobrevalorizar as “competéncias” técenicas, ¢ agora
tecnoldgicas, acreditando que sio suficientes para formar os professores, sem sequer ha-

ver necessidade de grande reflexdo, contextualizagio ou problematizagio.

Por fim, a maneira como as learning sciences olham para a educaco como uma mera apli-
N ST . N .

cacdo das “evidéncias” produzidas pela ciéncia, reforcando uma imagem dos professores

como profissionais que se limitam a pdr em pratica descobertas e orientacdes vindas

de “fora”.

Qual é o denominador comum das tendéncias tradicionalistas? Simples: o conhecimento
é visto como externo aos professores, sendo desvalorizado o conhecimento interno, pro-
duzido no interior da docéncia. Os professores sio definidos como “aplicadores” de um
conhecimento alheio e ignorados como ‘produtores” de um conhecimento proprio. A for-

magdo de professores assume uma dimensdo essenctalmente prdtica e instrumental.

Ao longo dos dltimos cem anos, a visdo tradicionalista tem sido contestada por ten-
déncias modernas (progressistas e inovadoras), que defendem a importincia e a com-
plexidade da formacio de professores. A partir das primeiras décadas do século XX,
em todos os paises do mundo, as disciplinas de pedagogia, de psicologia ¢ de sociolo-
gia da educacio, de histdria da educacio, de organizacio dos sistemas de ensino, de
educagio comparada ou de desenvolvimento curricular passam a ocupar cada vez mais
espaco na formacio de professores.

Essa mudanga coincide com a afirmagio do mais importante movimento educativo da
modernidade pedagogica, a Escola Nova, que redne o seu primeiro Congresso Interna-
cional em Calais, em 1921. Em certo sentido, ainda hoje somos herdeiros da sua Carta
de principios, que apresenta a escola nova como um “laboratorio de pedagogia pratica”.

Mas, sobre isso, ¢ impossivel ndo recordar as palavras premonitorias de Jean Houssaye,
num texto brilhante, intitulado “O escravo pedagogo e os seus didlogos™:

“Paradoxalmente, a Educagio Nova ¢, a0 mesmo tempo, a consagracio ¢ a
morte da pedagogia: é a consagracio porque dd origem a uma verdadeira
explosdo das praticas inovadoras; ¢ a morte porque instaura a referéncia a
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ciéncia e a deriva para as ciéncias da educacdo. O pratico inovador aca-
bard por ser enterrado e renegado em nome das ciéncias da educagdo,
em nome da exclusfio da pratica” (Houssaye, 1984, p. 47).

As tendéncias modernas tornam-se mais influentes nos anos 1960, quando as ciéncias
da educacio renascem na Franca e no mundo. Simultaneamente, assiste-se a universita-
rizacdo da formagfo de professores, com a extin¢io gradual das escolas normais e a sua
substitui¢io por cursos universitarios.

As dimensdes tedricas ganham grande relevancia, contribuindo para uma expansio
sem precedentes dos estudos pos-graduados em educaco. Nas tltimas décadas, pu-
blicaram-se dezenas de milhares de titulos e criaram-se centenas de revistas especiali-
zadas no campo da formaciio de professores. L um universo vasto, de grande comple-
xidade e diversidade.

Trés grandes eixos, interligados, dominam a maioria dos escritos e das propostas de
trabalho das tendéncias modernas: o professor reflexivo, o professor pesquisador e as
abordagens (auto)biograficas.

O conceito de professor reflexivo difunde-se a partir do trabalho de Donald Schén, pu-
blicado na década de 1980, com base numa reinterpretacio de argumentos inicialmente
avancados por John Dewey. Muito influente, essa ideia marca o campo da formacio de
professores nos ltimos trinta anos. Hoje, porém, vive-se um sentimento de insatisfacio,
e até de frustracdo, pela maneira como esse conceito tem dado origem a uma imensidao
de trabalhos na esfera académica, mas menos na esfera profissional docente, € pouco tem
contribuido para reforgar o estatuto, a condigio e a autonomia dos professores.

As teses do professor pesquisador remontam a meados do século XX, mas ¢ também nas
décadas de 1980-1990 que ganham uma presenca forte na formacio de professores. Em
esséncia, pretendem afastar-se de uma visdo tecnicista e afirmar os professores como
produtores de um conhecimento préprio, € nao apenas como aplicadores ou transmis-
sores de um conhecimento alheio. No entanto, a pesquisa realizada tem se centrado so-
bretudo em temas académicos (historicos, filosoficos, psicologicos, socioldgicos...) e,
quando procura analisar o trabalho docente, tem sido realizada mais pelos universitdrios
do que pelos professores.

Finalmente, devem mencionar-se as historias de vida e as abordagens (auto)biogrdficas
que, a partir de diferentes perspectivas, procuram valorizar a pessoa do professor, as suas

experiéncias e percursos. Apesar da vastidio de textos e escritos, muitos de inegével in-
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teresse e qualidade, essas abordagens deparam-se, desde ha alguns anos, com um senti-
mento de exaustdo ou saturacio, revelando-se incapazes de passar de um somatdrio de

narrativas individuais para dindmicas de renovacéio da profissao docente.

Qual é o denominador comum das tendéncias modernas (progressistas e inovadoras)?
A resposta é simples: apesar das inten¢oes declaradas, hd uma desvalorizacio da refle-
xdo propria dos professores sobre o seu trabalho. O impacto das pesquisas tecricas na
construgdo de uma nova profissionalidade docente é muito limitado. Os professores séo
apresentados como ‘pesquisadores’, ou mesmo “intelectuais criticos”, mas, na verdade,
sdo substituidos no seu pensamento por outros profissionais, sobretudo por académicos, e
sdo, também nesse caso, desqualificados como “produtores”de um conhecimento proprio.
A formagao de professores assume uma dimensdo teorica e universitdria, o que é da maior
relevancia, mas pouco tem contribuido para um refor¢o da autonomia dos professores e

da profissionalidade docente.

As reflexdes anteriores identificam claramente a questdo central da formagio de profes-
sores: o conhecimento profissional docente. As tendéncias tradicionalistas nem sequer
colocam a questio, pois olham para os professores como simples mediadores ou aplica-
dores de conhecimentos alheios. As tendéncias modernas reconhecem a pertinéncia da
questio, mas nio conseguem agir de forma consistente ¢ congruente. Por qué?

E possivel referir trés auséncias ou incompreensoes que conduziram a formacio de pro-
fessores para a encruzilhada em que se encontra.

Em primeiro lugar, a desatencio as dimensées insurucionais. Ha cinquenta anos, os
movimentos progressistas eram muito criticos em relagiio a instituiciio escolar (ver, por
exemplo, Pierre Bourdieu, Paulo Freire ou Ivan Illich). Hoje, em reacio a tendéncias
de fragmentacdo da escola, regra geral por via de uma valorizacio de espagos privados
¢ tecnoldgicos, assiste-se a defesa e ao elogio da escola (ver, por exemplo, Gert Biesta,
Jan Masschelein ou Jorge Larrosa). Identifico-me com estes ultimos autores, mas nio
esqueco a necessidade de uma transformagdo (ou metamorfose) da escola, € também na
formagfio de professores, com a criacdo de novos contextos institucionais, ligando as
universidades, as escolas, os professores e as suas associacdes e os responsdveis pelas
politicas publicas de educacio. No interior desses “terceiros espagos”, é possivel tra-
balhar e sistematizar o conhecimento profissional docente como base fundamental dos

programas de formaco inicial e continua.

O Complexo de Formagio de Professores do Rio de Janeiro, ainda a dar os primeiros
passos, ¢ um dos melhores exemplos dessa nova institucionalidade. O Complexo procura
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reunir numa mesma estrutura institucional os virios atores da formagfo de professores,
em pé de igualdade e com idéntica capacidade de participagio e de decisdo: universi-
dades, escolas, professores, entidades municipais, estaduais e federais etc. E nessa res-
ponsabilidade conjunta, compartilhada, que podemos encontrar novos caminhos para a
formacio de professores.

Em segundo lugar, a depreciacio das guestoes profissionais. Um dos grandes problemas
do campo da formacio de professores ¢ a fragilidade dos debates sobre a profissdo ¢ a
profissionalizacio docente. Ninguém pode duvidar da importincia da colaboragio do-
cente e do refor¢o dos coletivos docentes como lugares de produgio de um conheci-
mento proprio dos professores. Mas, estranhamente, continuamos a assistir a dissemi-
nacio de textos e artigos académicos que poem em divida a docéncia como profissio e
a formacéio de professores como formacio profissional (isto é, como formagio para uma
profissdo). Tenho dificuldade em compreender o alcance dessas “ruminagdes” que, na
verdade, contribuem para perpetuar uma hesitacdo muito negativa para a afirmaco pro-
fissional dos professores.

Em terceiro lugar, a omissio dos referenciais piiblicos. F surpreendente que, na andlise
dos professores e da sua formacfo, ndo haja praticamente qualquer mengéo ao seu papel
no debate publico, na construgio de um espago publico da educacio. Fala-se muitas ve-
zes da “voz” dos professores, mas ¢ como se fosse uma voz interna, € ndo externa. Fala-se
por vezes da importincia da escrita, mas ¢ como se fosse uma escrita dirigida apenas aos
outros professores. Importa, por isso, pensar a formacao de professores a partir de um
conhecimento docente que ndo se esgota nas fronteiras da profissdo, ¢ que tem visibili-
dade e reconhecimento piblico, permitindo aos professores uma participago plena nos
debates e nas decisoes publicas sobre educacio.

Insisto no meu argumento central. Precisamos de dindmicas de transformacio profunda
da formacio de professores, tendo como ponto central a producio e consolidagio do
conhecimento profissional docente. Para isso, ¢ indispensdvel olhar com mais atengio

para as dimensoes institucionais, profissionais e publicas.
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Para continuar:

Um conhecimento contingente, coletivo e puhlico

Nio pretendo aprofundar uma discussio essencialmente epistemoldgica, filosofica ou
conceitual, mas antes juntar os trés termos da expressio confecimento - profissional -
docente: um conhecimento que estd na docéncia, isto ¢, que se elabora na agfio (conzngen-
Ze); um conhecimento que estd na profissdo, isto €, que se define numa dindmica de partilha
e de coconstrucio (colertvo); um conhecimento que estd na sociedade, isto €, que se projeta
para fora da esfera profissional ¢ se afirma num espago mais amplo (peiblico).

Nio me interessa compor longas listas de capacidades, competéncias ou saberes que os
professores devem possuir. Essas enumeragdes ou tipologias, tdo correntes na literatu-
ra educacional, sdo de pouca ou nenhuma utilidade. Foi sempre com desconfianca que
assisti a sua fabricagio, que, na minha opinido, serve mais para o controle e autoridade
sobre os professores do que para a sua autonomia e liberdade.

O conhecimento profissional docente tem caracteristicas proprias, ¢ um “terceiro géne-
ro de conhecimento”, tal como procurei defini-lo em artigo publicado nos Cadernos de
Pesquisa (N6voa, 2017). Ndo ¢ um conhecimento facilmente reconhecivel, pois escapa
aos parametros habituais. Precisamos adotar novos pontos de vista, a fim de conseguir-
mos captar a sua natureza e sentido. E precisamos fazé-lo com uma posic¢io clara sobre
os professores, sem nos perdermos em debates improdutivos, e até perigosos, que pdem

em xeque a docéncia como profisséo.

O potencial transformador do conhecimento profissional docente reside no fato de ser
contingente, coletivo e publico. S3o caracteristicas que se encontram também noutras
profissdes, mas que adquirem configuragdes muito proprias no caso do professorado.

Um conhecimento contingente

“Os pensadores que transformaram o estatuto do pensamento no século
XX, fizeram-no instalando o contingente no centro desta transformago™

(David-Menard, 2011, p. 93).
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A primeira caracteristica do conhecimento profissional docente € a sua nazureza contin-

gente, num duplo sentido.

Por um lado, ¢ um conhecimento que ndo existe fora da acio, que se constréi no seu
interior. O trabalho pedagogico € definido pela imprevisibilidade, pela capacidade de os
professores darem respostas e tomarem decisoes em face de cada nova situacdo. Ha uma
dimensdo de risco, de incerteza, no modo como esse conhecimento se elabora, a partir
de uma diversidade de experiéncias e da sua andlise. Risco e acaso, pois ndo € possivel
controlar, @ priori, a sucessdo de acontecimentos que tém lugar no espaco da sala de
aula ¢ da escola. Mas os acasos ndo surgem por acaso. 530 os acontecimentos vulgares ¢
cotidianos que ddo sentido & educagio. E neles que reside a possibilidade de um conhe-
cimento profissional docente.

Por outro lado, ¢ um conhecimento contextualizado, em permanente reconstrucio, que
se elabora gracas as relacoes e tensdes produzidas no espaco institucional da docén-
cia. Nlo € possivel a sua transposiciio para outros lugares, o que ndo impede que possa
inspirar outras iniciativas e projetos. A contingéncia € a realidade das coisas, ndo a sua
propriedade, alertou-nos, ha muito, Spinoza. Porém, desviando-se de uma longa tradi-
cilo filosofica, Jean-Claude Milner (1995) escreve que s6 uma proposicio contingente ¢
refutivel e que, portanto, apenas hé ciéncia do contingente. E nessa possibilidade que se
firma o conhecimento profissional docente. A compreensio de cada situacio educativa,
dos incidentes e acidentes, dos episddios ¢ enigmas, contém um importante poder trans-
formador. O conhecimento profissional docente funda-se na singularidade pedagdgica.

A reflexdo de John Dewey, na conferéncia 7%e sources of a science of education, mere-
ce ser retomada, sobretudo quando refere que o contributo dos professores continua a
ser negligenciado ou, dito de outro modo, “continua a ser uma mina pouco explorada

(1929, p. 46). A sua conclusio principal ¢ que “a realidade final da ciéncia educacional
ndo se encontra nos livros, nem nos laboratorios experimentais, nem nas salas de aula
onde ¢ ensinada, mas nas mentes daqueles que estio envolvidos na execucio das ativida-
des educacionais” (1929, p. 32). O trabalho dos professores inclui a ciéncia dentro dele.

Nesta perspectiva, a ideia de conhecimento contingente ganha todo o seu significado,
constituindo um elemento central da profissionalidade docente. Um professor tem de
lidar com muitas e diferentes formas de conhecimento, dos contetdos das disciplinas as
teorias e aos métodos pedagdgicos, mas a sintese deve ser feita com base num “terceiro
género de conhecimento”. Produzir essa afirmagfio implica uma concepcio do trabalho
dos professores que nio se limita a pratica, mas que inclui, necessariamente, uma dimen-

sdo de reflexdo e de andlise.
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Aliteratura educacional € fugaz e efémera. Torna-se obsoleta rapidamente. Mas hd livros
que ficam conosco por muito tempo. E o caso de Ze trajet de la formation: les enseignants
entre la théorie et la pratique, de Gilles Ferry, publicado em 1983, no qual se defende um
modelo de formacio de professores centrado na andlise das situacdes educativas e do seu
cardcter unico, imponderéavel e imprevisivel. A relacio de regulagio entre a teoria € a
pratica é apresentada como fonte de lucidez e conhecimento: “os professores ou futuros
professores colocam-se, assim, em condi¢des para desenvolverem, eles proprios, os ins-

trumentos da sua pratica e os meios da sua formacdo” (1983, p. 61).

Eis o sentido de um conhecimento contingente, um conhecimento dificil de codificar e
impossivel de generalizar, que ganha sentido enquanto inventédrio ou repertorio de acon-
tecimentos ¢ situagoes vividas, experienciadas, analisadas e partilhadas. Nao se trata,
obviamente, de elaborar um “manual de atividades™ qualquer ou uma “lista de experi-
éncias” a realizar. Estariamos, nesse caso, perante uma mera logica de reprodugdo. A
ideia de repertorio estd associada a um imagindrio ou colecio de imagens, algumas ja

existentes, outras ainda por construir.

Falar de um conhecimento repertorial em vez de um conhecimento codificado é aban-
donar os esforcos para definir a “cientificidade” da pedagogia e partir a procura, com
base na contingéncia, de um conhecimento profissional docente. Depois de submetidas
aum processo de reflexdo e de apropriacio, as experiéncias passadas contém um impor-
tante potencial de conhecimento. Mas as experiéncias futuras, isto €, as dinamicas de
experimentagio e inovagdo, sdo, também elas, produtoras de novos conhecimentos. O
que importa € marcar devidamente a contingéncia da acdo como base do conhecimento
profissional docente.

Um conhecimentio colettvo

“O que mudou em mim, felizmente, sdo os outros, porque cu sou €sse
outro que me fala, que eu escuto e que me faz caminhar com ele. Como
seria feliz se pudesse aplicar a mim mesmo estas palavras de Brecht: £le
pensava noutras cabegas; ¢, na sua, outros pensavam-no. F isto o verda-
deiro pensamento” (Barthes, 1981, p. 252).

A segunda caracteristica do conhecimento profissional docente ¢ a sua nawureza coletiva,
o fato de se constituir no interior de uma profissao ou, melhor dizendo, de um coletivo
profissional. Ndo se trata de diminuir a relacio de cada um, individualmente, com o co-
nhecimento, mas de projetar essa relaciio pessoal numa produciio coletiva. E a passagem
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do cogito ao cogitamus (Latour, 2010). O principio de um conhecimento mituo sustenta
anecessidade de uma formagio mutua, de uma formacio em cooperacio (Niza, 1997).

H4 um conhecimento ticito, implicito, que faz parte do patrimonio da profissio do-
cente ¢ que se transmite, “naturalmente”, de geraciio em geracdo. E crucial que este
conhecimento subentendido se torne “entendido”, consciente e partilhado por todos.
Para isso, ¢ necessario conduzir um trabalho de explicitagdo num quadro coletivo, co-
laborativo e colegial.

A transformacio da formacio de professores implica mudangas de fundo na organizacio
das escolas e do trabalho docente. O modelo escolar que tem dominado a histéria da edu-
cacdio, induz uma acio essencialmente individual do professor, porta adentro da sala de
aula com os seus alunos. Os novos ambientes educativos definem-se numa diversidade de
espacos € de tempos, € fazem apelo a um trabalho conjunto entre os professores.

A passagem de uma identidade individual a uma constituicio coletiva é essencial para a
emergéncia de um conhecimento profissional docente. E indispensavel valorizar os did-
logos e encontros profissionais ¢ os dispositivos que permitem a cooperacio ¢ a colabo-
racdo; ou, dito de outro modo, que permitem um trabalho de reflexio, de partilha e de
andlise, no seio de “comunidades de conhecimento” organizadas por professores.

Gilles Deleuze refere-se a “contingéncia do encontro” em texto sobre Marcel Proust:
“O que nos obriga a pensar ¢ o signo. O signo ¢ o objecto de um encontro; mas ¢ pre-
cisamente a contingéncia do encontro que assegura a necessidade por ele sugerida. O
acto de pensar no decorre de uma simples possibilidade natural. Ele ¢, pelo contrério, a
unica criacdo verdadeira” (1964, p. 118). Em conclusio, afirma mesmo que o “hierdglifo”
se encontra por todo o lado, sob “o duplo simbolo do acaso do encontro e da necessidade
do pensamento: fortuito e inevitdvel” (1964, p. 124).

A contingéncia ¢, assim, definida pelo encontro, por uma relacio ¢ um didlogo que se
produzem no interior de um coletivo. Como pensamento necessdrio, construido a partir
de um trabalho em comum, o conhecimento profissional docente permite firmar e afirmar
a profissio. E nele que radica a possibilidade de uma renovaciio da profissio, a partir de
sucessivos encontros intergeracionais, desde os momentos da formagfo inicial, ao perio-
do de entrada na profissio (a indugo docente) e a formagdo continuada.

Este interconhecimento contém, inevitavelmente, uma dimensio ética e politica. Etica,
enquanto compromisso de combate pela equidade e pela justica social. Nao ha conheci-
mento profissional sem esse compromisso. Politica, enquanto presenca no espago pabli-
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co da educaciio. Nao hd conhecimento profissional sem essa presenca. Os professores
ndo podem tornar-se invisiveis. E como coletivo que devem assumir plenamente as suas
responsabilidades na escola e na sociedade.

O conhecimento de cada professor depende do conhecimento dos seus colegas, das
possibilidades infinitas contidas nas suas interacdes ¢ didlogos. Essa abertura torna os
professores mais vulneraveis, na medida em que os obriga a sair do seu espaco proprio,
protegido, para se expor aos outros € com os outros? Talvez. Mas ¢ a condi¢io necessaria
para um desenvolvimento profissional baseado num conhecimento coletivo, inscrito na
profissao e fator da sua projecio puablica.

Um conhecimento publico

“Faz dois séculos — disse Settembrini — vivia no nosso pais um velho
poeta, um excelente conversador, que atribuia suma importincia
beleza da grafia, porque, segundo a sua opinifio, esta conduzia a bele-
zado estilo. Deveria ter ido um pouco mais longe e dizer que um belo
estilo conduz a belas agdes. — Escrever bem jd quase é pensar bem, e
dai a agir bem ndo ha muita distancia” (Thomas Mann, 1958, p. 167).

A terceira caracteristica do conhecimento profissional docente ¢ a sua nawureza piblica,
o que implica um processo de escrita e de publicagio. O conhecimento organiza-se no
momento da sua sistematizacio e divulgaciio. S6 assim fica a disposicio dos outros. Ea
leitura que garante a partilha no espaco da profissao. Muitas vezes tacito, o conhecimen-
to profissional docente necessita ndo s ser explicitado, mas também ser publicado.

Escrever é comunicar, isto é, abrir a possibilidade de pensar em comum. O convite de
Simone Weil deve ser acolhido pelos professores: “O que eu gostaria era de langar um
apelo a todos aqueles que sabem ou fazem efetivamente alguma coisa, e para os quais
ndo chega saber ou fazer, e querem refletir sobre o que sabem e fazem!” (1966, p. 80).
Mas essareflexdo, esse entreconhecimento, tem de se prolongar num exercicio piblico,
que inscreva os professores como elementos decisivos no debate e nas politicas publi-
cas de educacio.

Os professores t¢ém um certo retraimento em relagio a escrita, como se esse exercicio

lhes estivesse vedado e pertencesse apenas a esfera académica. Muitas vezes, recolhem-
-se no interior dos espacos escolares. Mas, hoje, ndo podemos prescindir da sua expo-
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si¢io publica, da sua voz publica. O conhecimento profissional docente ganha legitimi-
dade e relevancia quando se difunde na sociedade. E preciso que os professores tenham
a possibilidade ¢ a coragem de escrever ¢ de publicar. Vale a pena uma vida sem risco?

Em lingua portuguesa, publicar tem um duplo sentido: editar ou imprimir e tornar pu-
blico. A edicdo torna o texto autonomo em relacio ao autor, dé-lhe existéncia e transfor-

IR »
ma-0 num ()b]C[O comum .

Uma das passagens mais importantes do tltimo relatorio da UNESCO, Reimaginar nos-
S0 futuros juntos: um novo contrato social para a educagao, refere:

“A profissdo docente ndo termina no espaco profissional, mas continua no
espaco publico, na vida social e na construcio do bem comum. Nesse senti-
do, ¢ especialmente importante que os professores participem da definicio
das politicas publicas. [...] Ser professor € se posicionar na profissio e se
posicionar publicamente sobre as grandes questdes educacionais ¢ a cons-
trucio de politicas puiblicas. Essa participagio ndo visa primordialmente a
defender seus interesses, mas projetar sua voz € conhecimento em uma es-

fera social e politica mais ampla” (2021, p. 88).

E este o ponto decisivo do meu argumento. A reflexio em comum deve prolongar-se por
uma sistematizagfo escrita, de modo a instaurar o conhecimento profissional docente no
espaco publico. A ressonéncia dos gestos marca o vigor e a credibilidade dos professores.
Uma profissio que ndo se escreve, ndo se inscreve do ponto de vista social e fica diminu-
ida na sua capacidade de participacio no espaco publico e no espaco das politicas publi-
cas. Escrever bem ¢é condigiio necessaria para pensar bem; e pensar bem aproxima-nos
dapossibilidade de agir bem. O que significapublicagio, no seu sentido literal? Significa
pitblica agdo. O conhecimento profissional docente define-se na aciio publica.

O que estou a advogar implica mudangas profundas na organizagio da profissio docente
e da formacfo de professores.

A identidade profissional dos professores ndo pode ser diluida num conjunto de “figu-
ras” (facilitador, colaborador, tutor...) que parecem trazer uma “linguagem inovadora”
quando, na verdade, destroem o nticleo central da profissionalidade docente. Do mesmo
modo, os programas de formacio docente ndo podem ser substituidos por uma série de
workshops, oficinas ou atividades edtech, como se bastasse um treino rapido ou um con-
tato com as escolas para alguém se tornar professor.
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Precisamos dar consisténcia ao conhecimento profissional docente e afirmar a sua cen-
tralidade no desenvolvimento profissional dos professores. Quais as consequéncias con-
cretas dessa posicio para a formagdo de professores? Eis a pergunta que orienta a ultima
parte deste ensaio.

Para concluir:

Consequéncias para a formacao de professores

“Um professor ndo ¢ um guru.../ Um professor ndo ¢ um inicia-
dor.../ Um professor nio ¢ um mediador.../ Um professor ndo ¢
um autor.../ Um professor ndo ¢ um treinador.../ Um professor
ndo ¢ um produtor.../ Um professor ndo ¢ um gestor.../ Um pro-
fessor ndo ¢ um fornecedor de servigos.../ Um professor ndo ¢ um
pai, nem uma mée.../ Um professor ndo ¢ um companheiro.../ Um
professor nfo ¢ um amigo.../ Um professor ndo ¢ um lider.../ Um
professor niio ¢ um activista.../ Um professor ndo ¢ um conselhei-
ro espiritual.../ Um professor ndo ¢ um conselheiro emocional.../
Um professor ndo ¢ um sedutor.../ Um professor ndo ¢ um con-
dutor.../ Um professor nfo ¢ um guia.../ Um professor ndo ¢ um

£

comunicador.../ Um professor ndo ¢ um moderador...” (Larrosa,
2019, P. 329).

Num dos seus livros mais recentes, £sperando néo se sabe o qué: sobre o oficio de pro-
Jessor, Jorge Larrosa apresenta, provocativamente, os resultados de um exercicio sobre
“0 que ndo ¢ um professor”. A provocagio poderia continuar ad infinizum: Um professor
nio ¢ um facilitador.../ Um professor ndo ¢ um tutor.../ Um professor ndo é um cola-
borador.../Um professor ndo ¢ um animador.../... e terminar inevitavelmente com uma
tautologia: Usm professor é um professor.

A formacio de professores ndo pode alimentar esse tipo de ambiguidades e de lingua-
gens que traduzem visoes e ideologias perniciosas para o futuro da profissao docente.
Para combaté-las, e firmar os professores como professores, ¢ indispensavel consolidar
o conhecimento profissional docente e identificar as suas consequéncias institucionais,
profissionais e publicas no campo da formacao de professores.
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Consequéncias institucionais

O conhecimento profissional docente ¢ um “terceiro género de conhecimento”. Natu-
ralmente, precisa de um “terceiro lugar” para a sua sistematizacio e mobiliza¢io nos

processos de formagdo de professores.

Regra geral, a formacfo inicial ¢ da responsabilidade das universidades. Hoje, ¢ impos-
sivel ignorar que as universidades, por si so0s, ndo sdo capazes de assegurar uma ade-
quada formacdo profissional dos professores. Sdo indispensaveis, enquanto espacos de
conhecimento e de ciéncia, mas precisam da colaboracio das escolas e dos professores
daeducaciio basica, e de outros atores. Essa colaboragio ndo pode ser baseada em hierar-
quias de poder e em relacdes desequilibradas, principalmente entre os professores das
universidades e das escolas.

Regra geral, a formacio continuada ¢ da responsabilidade das escolas de educagio bdsica
e dos governos estaduais e municipais. Muitas vezes, recorrem a ajuda de outras entida-
des, nomeadamente a empresas ¢ a fundagdes. Noutros casos, pedem apoio as univer-
sidades, mas frequentemente apenas para a oferta de cursos de determinadas matérias.
Nio pode haver formacio continuada sem uma presenca forte dos professores e das es-
colas da educagfo basica, mas essa presenca, por si s0, ndo chega para construir modelos
efetivos de formacfo continuada. A prdtica pela prética ¢ repeti¢io, ndo tem qualquer
interesse ou utilidade para a formacao dos professores.

Se o meu diagndstico estiver certo, entdo a solucio € 6bvia: precisamos juntar as universi-
dades e as escolas de educacio basica. Essa “jungio” ndo pode ser feita, como até agora,
apenas por meio de parcerias ou acordos pontuais, em especial para os estagios — precisa
se configurar como uma nova institucionalidade. F a solucio adotada pela Universidade
Federal do Rio de Janeiro (UFR]) com o Complexo de Formacio de Professores do Rio
de Janeiro, uma experiéncia original e de grande alcance.

Construir este “terceiro lugar” é a consequéncia natural de pesquisas e reflexdes produ-
zidas ha décadas por vérios autores, com destaque para Ken Zeichner:

“Precisamos de um novo modelo para os programas de formagfo de profes-
sores, mais centrado nas comunidades e nas escolas, no qual as universida-
des, as autoridades municipais e estaduais, as associacdes de professores e
as comunidades locais compartilhem a responsabilidade pela preparacio de
professores sensiveis do ponto de vista cultural e comunitério, e capazes de
ensinarem todas as criancas” (2017, pp. 10-11).
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Espera-se que este “terceiro lugar” seja capaz de agir no conznuum do desenvolvimento
profissional docente, dando coeréncia e consisténcia aos processos de formagdo inicial,
de inducio docente e de formagio continuada. Uma palavra para sublinhar, uma vez
mais, a importincia do periodo de indugo docente ou profissional — os anos de transi-
¢lo entre a formacdo e a profissio — na historia de vida e na formacio dos professores.
Ignorar esses anos, como tem sido recorrente nos programas e nas politicas de formacio

de professores, ¢ um erro de consequéncias graves para a profissao docente.

A concretizaciio de uma proposta desse tipo nio serd idéntica em todas as universidades,
municipios e estados. A diferenca ¢ bem-vinda, pois marca a necessidade de, a partir de
principios genéricos, enraizar a formacdo de professores nas distintas realidades locais.
O futuro conjuga-se no plural e ndo nos esquemas uniformes do passado.

Consequéncias profissionais

A producio do conhecimento profissional docente nio ¢ um gesto individual, mas cole-
tivo, que se faz no interior da profissdo. A reflexdo conjunta ¢ central para construir esse
conhecimento, mas também para organizar os programas de formagéo de professores.

O trabalho dos professores teve desde sempre uma base individual. Tradicionalmente, o
ensino tem lugar no interior de uma sala de aula, com uma configuraco propria e rela-
tivamente isolada dos outros espacos escolares. Essa matriz estd mudando, com a trans-
formaciio dos ambientes educativos e a necessidade de um trabalho colaborativo entre os
professores. A profissiao docente estd adquirindo uma dimenséo cada vez mais coletiva.

O que é verdade para a profissao ¢ igualmente verdade para a formagao de professores.
Precisamos instaurar processos de formacgio mutua, cooperada, impossiveis de con-
cretizar sem uma presenca conjunta das universidades, das escolas ¢ dos professores
da educacio basica.

A formagio de um profissional nio se limita 4 aquisi¢io de determinados conhecimentos
ou competéncias, implica vivéncias, interacoes, dindmicas de socializagio, a apropria-
¢iio de uma cultura ¢ de um ezzos profissional. K uma realidade complexa que exige uma
presenca ¢ um trabalho em comum entre quem esta se formando ¢ quem ja ¢ professor.

A situacio torna-se muito evidente na fase da vida em que nos tornamos professores,
isto ¢, nos primeiros anos de exercicio docente. F um tempo decisivo da nossa historia
profissional, mas frequentemente descuidado tanto pelas politicas publicas como pelas
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universidades e pelas escolas. Porém, é nesses anos de transi¢io entre a formacio ¢ a
profissdo que se decide grande parte do nosso futuro como professores.

Ninguém se torna professor sem a colaboragio dos professores mais experientes. Nessa
convivéncia, adquirimos os gestos ¢ a cultura profissional. Convivéncia no seu preciso
sentido, viver com, ou seja, trabalhar com e pensar com os outros. Para que isso acontega,
tem de haver condi¢des nas escolas € uma nova organizaco do trabalho dos professores.

A partir da compreensao das mudangas em curso na profissionalidade docente, é possivel
transformar os modelos e os programas de formagéo de professores. Néo se trata, apenas,
de formar individualmente cada professor, mas também de reforcar o coletivo docente.
Como escrevi, provocativamente, em texto jd antigo, ¢ preciso “uma formagfo de profes-
sores construida dentro da profissio” (Novoa, 2009).

Nio se trata de diminuir o papel das universidades, nomeadamente no que diz respeito
aos conhecimentos cientificos e aos conhecimentos pedagogicos. Mas ¢ preciso repetir
que, sem um “terceiro género” de conhecimento, o conhecimento profissional docente,
ndo ha qualquer possibilidade de formar um professor. E preciso retirar todas as conse-
quéncias dessa afirmacio, e assegurar a presenca dos professores nas diversas fases do
continuum da formacio docente: desde a formagdo inicial 4 formacio continuada, pas-
sando pelo momento da indugio profissional.

Consequéncias piiblicas

Uma profissdo ndo ¢ apenas uma realidade interna, contém também uma dimensio ex-
terna. O trabalho dos professores ndo se destina unicamente a servir um piblico, mas
também a formar ¢ a criar piiblicos. O conhecimento profissional docente projeta-se para
fora das escolas e do ensino, para o espaco publico da educacio.

Nas altimas décadas, os professores perderam visibilidade publica e a sua voz foi sendo
substituida por especialistas de matérias tdo diversas como o curriculo, as tecnologias,
as competéncias socioemocionais ou os estudos do cérebro. Publicamente, ouvem-se
muitos discursos sobre educacio, o que ¢ de enaltecer, mas faltam maior presenca e par-
ticipacio dos professores.

No momento presente, de transformacio profunda da educago, um certo retraimento
dos professores “dentro” dos espacos escolares € prejudicial ao seu prestigio e reconhe-
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cimento puiblico. O conhecimento profissional docente ¢ fundamental para o trabalho
escolar, mas dota também os professores de melhores condi¢oes e de maior legitimidade
para participarem dos grandes debates publicos sobre educacio.

A juncdo num mesmo espaco de professores, universitdrios, pesquisadores e autorida-
des politicas cria boas condi¢des para que os momentos da formacio sejam também mo-
mentos de afirmacio e de participaciio publica dos professores. Isolados, os professores
podem pouco, mas, reunidos em instancias fortes, ndo deixario de ser devidamente tidos
em conta pelas politicas publicas.

Repito: a escrita ¢ muito importante. Por isso, falar da dimenséo publica do trabalho dos
professores significa valorizar a publicacfio das suas ideias, experiéncias e reflexdes. Sio

palavras que tém a mesma raiz e intencionalidade.

No caso dos professores, hd trés palavras que devem seguir par a par: profissdo, publico ¢
participacio. Ndo se espera dos professores que cuidem apenas da melhoria das escolas e
do ensino, mas que se envolvam numa reflexao e acio sobre o que deve ser o futuro ou os
futuros da educagfio. A sua credibilidade ¢ o seu prestigio dependem dessa projegiio no
futuro. Detentores de um conhecimento proprio, estardo preparados para cumprir o seu
papel como profissionais piblicos, como profissionais publicamente comprometidos.

Coda:
Para deixar tudo claro

O que me interessa, desde sempre, é a defesa dos professores e da sua profissionalidade,
no contexto de uma valorizagio da escola piblica e do espago publico da educacio.

Assumo uma postura critica em face dos discursos que diminuem ou corroem a profissao
docente. Refiro-me as intermindveis discussoes, que se prolongam hd mais de meio sécu-
lo, sobre a pertinéncia de aplicar a docéncia o conceito de profissdo: é como se estivésse-
mos perante um circulo vicioso que s6 contribui para rebaixar os professores. Refiro-me
também as expressoes, cada vez mais correntes, que tratam os professores como colabo-
radores, facilitadores ou mediadores: é como se a palavra “professor” fosse incomoda

e inadequada para pessoas e grupos que pretendem diluir a profissionalidade docente.
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Esses discursos traduzem-se em politicas de formagfo de professores nocivas aos profes-
sores. No primeiro caso, recusam a ideia de uma formacéo profissional dos professores
¢ contribuem para organizar programas de formacio de professores em que pouco se
trabalha ou se reflete sobre a profissio docente e o trabalho pedagégico. No segundo
caso, ddo origem a processos de recrutamento de pessoas sem qualquer formacao, como
se bastasse possuir conhecimentos de algum tema ou matéria para ser professor.

Nada disso ¢ inocente. A formagdo de professores € atravessada por interesses diversos
(corporativos, universitarios, econdomicos...), parecendo, por vezes, que 0 menos impor-
tante é o reforco da profissdo docente. Sabemos bem o que ¢ preciso fazer, mas enreda-
mo-nos em justificacdes para ndo o fazer. Agora, chegou o tempo da coragem da acfo,
também para as universidades.

Ha muitas maneiras de ser professor, uma diversidade de op¢oes e de caminhos. Mas, em
todos cles, ha um ponto imprescindivel: o conhecimento profissional docente, um conhe-
cimento contingente, coletivo e piiblico. £ com base nele que se devem organizar os novos
modelos de formacio de professores.
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Capitulo 7

Jovens professores:
0 futuro da profissao

Lema do Dia Mundial do Professor 2019

Jovens professores: o futuro da profissao

O que se entende por ensino como possibilidade em tem-
pos obscuros e constrangedores? Trata-se de despertar e
reforgar os jovens de hoje para falarem, refletirem, imagi-
narem e agirem com uma responsabilidade concreta num
mundo cada vez mais multiforme. Ao mesmo tempo, trata-
-se de permitir que permanecam em contato com o temor
e o desejo, com o cheiro dos lilases e o sabor dos péssegos.
A luz pode ser incerta e oscilante; mas os professores,
com as suas vidas e obras, tém a notavel capacidade de a
fazer brilhar em todos os cantos e, talvez, conseguir que
os recém-chegados se juntem a outros e transformem.

Mazxine Greene



Este texto centra-se nos jovens professores argumentando que sdo deci-
sivos para o futuro da profissdo. Depois de um comeco, no qual se refe-
rem os estudos de Michael Huberman, a primeira parte do texto aborda a
importancia do periodo de indugdo profissional, como um “tempo entre
dois”, entre as licenciaturas e o exercicio pleno da profissao.

Na segunda parte, repetem-se algumas ideias alinhadas em seis pontos
que parecem simples, mas talvez ndo sejam, sobre o desenvolvimento pro-
fissional docente.

Finalmente, na terceira parte, faz-se um convite as universidades para se
envolverem seriamente na formacao de professores e na inducio profissio-
nal docente, retomando ideias apresentadas na Aula Inaugural da Cate-
dra Anisio Teixeira de Formacio de Professores, na Universidade Federal
do Rio de Janeiro, a 27 de julho de 2022.

Numa conclusao breve, insiste-se na importancia dos jovens professores
para a renovacao ¢ o futuro da profissiao docente.

O texto adota o lema do Dia Mundial do Professor, em 2019 - Jovens pro-
Jessores: o futuro da profissao. Uma primeira versao deste texto foi publi-
cada na Revista Internacional de Formagao de Professores (Vol. 8, 2023,
pp- 1-15).



Jovens professores: o futuro da profissao
Comecando

No final da década de 1970, iniciei funcdes docentes numa Escola do Magistério Pri-
mario. Em Aveiro. Tinha praticamente a idade dos meus alunos. Foram tempos muito
importantes para mim, nos quais tomei consciéncia da importancia de uma boa inte-

gracio na profissao dos jovens professores.

Mais tarde, no inicio da década de 1980, iniciei 0s meus estudos sobre a profissdo do-
cente na Universidade de Genebra. Tive a possibilidade de acompanhar os primeiros
estudos de Michael Huberman, na minha opinifio o mais licido educador ¢ pedagogo
da segunda metade do século XX, sobre o ciclo de vida profissional dos professores.
Em 1989, estive no lancamento da sua obra, A vida dos professores. Cada vez se foi
tornando mais nitida, na minha reflexdo, a importincia dos primeiros anos de exer-
cicio profissional, quando os estudantes terminam as licenciaturas e iniciam funcdes

docentes nas escolas.

Adquiri a consciéncia clara de que os primeiros anos como professores iniciantes ou
principiantes sdo os mais decisivos na vida profissional docente, pois marcam, de mui-
tas maneiras, a nossa relagio com os alunos, com os colegas e com a profissio. E o
tempo mais importante na maneira como nos tornamos professores, na construgio da

nossa identidade profissional.

Mas ¢ também um tempo decisivo para a renovaciio da profissio. E nos didlogos e vin-
culos entre jovens professores e professores mais experientes que se define a possibi-
lidade de novos processos ¢ de novas praticas pedagdgicas. Por isso essa relacio ¢ tio
importante. A profissao docente ndo terd futuro se ndo cuidar melhor dos seus profes-
sores mais jovens. Esse periodo entre dois, entre a formagcio e a profissdo, ¢ decisivo.

Um tempo entre dois: o periodo de inducdo profissional

Concentremo-nos nos primeiros anos de exercicio docente, esse tempo entre dois, en-
tre o fim da licenciatura e o principio da profissao. Sabemos, ha muito, que sdo anos
decisivos nas nossas vidas profissionais, ¢ também pessoais. Espanta, por isso, um cer-
to vazio que se criou, pelo menos nas ultimas décadas, em torno desse periodo. Este
periodo entre dois pode ser pensado de duas maneiras distintas:
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- Ou como a fase final da formac#o inicial, ndo para substituir o es-
tagio supervisionado, mas para estabelecer uma ponte entre a uni-
versidade e as escolas. Nesse caso, devemos organizar o conjunto do
curriculo das licenciaturas tendo como alvo esse periodo. Dito de
outra maneira: temos de pensar o percurso do licenciando como um
processo progressivo de socializacio profissional, de aquisicio de
uma identidade profissional.

- Ou como a fase inicial da profissao, como o primeiro momento de
experiéncia da profissio, de contato com o conjunto das realidades
davida docente. Nesse caso, devemos insistir na responsabilidade das
dire¢des das escolas e dos professores mais experientes quanto ao aco-
lhimento e acompanhamento dos seus jovens colegas. Dito de outro
modo: temos de organizar as escolas de modo a receberem os jovens

professores, integrando-os no dia a dia da profissao.

As duas formas de pensar sio tteis e pertinentes, mas quero, acima de tudo, chamar a
atencio para a necessidade de dar a este periodo de trés ou quatro anos uma espessura
propria, isto ¢, de considerd-lo autonomamente como um tempo central para que cada
jovem professor adquira a sua propria identidade profissional docente.

Paraisso, precisamos superar trés siléncios que tém marcado o periodo de induciio pro-
fissional, isto ¢, de iniciacio e de introducio a profissio docente:

- o siléncio das instituicdes universitdrias de formacio de professo-
res, que pouca atengio tém dado a esse periodo, considerando que o
seu trabalho fica concluido com a entrega do diploma de conclusao
dalicenciatura;

- o siléncio das politicas educativas, que nao tém conseguido definir
0s necessdrios processos de escolha e de recrutamento dos candidatos
ao magistério, de acesso a profissdo e de acompanhamento dos jovens
professores nas escolas;

- o siléncio da propria profissio docente, isto é, dos professores em
exercicio, mais experientes, € que deveriam assumir um maior compro-
misso com a formacao dos seus jovens colegas, o que implica também
novas formas de organizaciio do trabalho docente.

O meu argumento ¢ que o periodo de transicio entre a formagcio e a profissao é funda-
mental no modo como nos tornamos professores, no modo como construimos a carreira
docente, mas no modo como se renova a propria profissio docente.
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Aindugio profissional pode realizar-se de varias maneiras. Apesar de haver uma abun-
dante literatura em torno desse tema, com milhares de titulos publicados nos ltimos
anos, as experiéncias concretas sao ainda limitadas. Mas jd ¢ possivel construir uma
reflexdo critica para tentar preencher esse “vazio”.

A residéncia docente ¢ uma das formas de inducio profissional. Na minha opinido, ¢
um conceito mais apropriado do que residéncia pedagogica, pois trata-se de integrar
alguém em uma profissio, a profissao docente, e nio apenas em um conhecimento ou

em uma forma de agir, a pedagogia.

A indugio exige que os trés vértices do tridngulo estejam presentes e articulados de
forma sélida e equilibrada: (i) as institui¢des universitdrias de formacao de professo-
res; (ii) as entidades de gestdo publica da educacio;, (iii) as escolas ¢ os professores de
educacio basica.

Em alguns paises verifica-se a predominincia de uma estratégia politica, centrada fun-
damentalmente no recrutamento € em um “periodo probatdrio”, que acaba por afastar
0s programas universitarios € por desvalorizar o papel do coletivo docente. Assim con-
cebidas, as experiéncias de indu¢o ou de residéncia assumem uma tendéncia pragma-
tica (praticista) e acentuam a importincia dos periodos probatdrios ou das provas de
acesso a profissdo, perdendo grande parte do seu interesse.

A minha abordagem tende a valorizar um equilibrio entre os trés vértices e, acima de
tudo, o reforco do ponto que tem recebido menos atencio, o coletivo docente. E esta
a minha preocupacio, desde sempre, uma preocupacio ainda maior a medida que se
acentuam os processos de dissociagdo entre as universidades e as escolas, entre os pes-

quisadores e os docentes, entre as politicas e a profissdo.

O aspecto central que me interessa sublinhar é a necessidade de construir ambientes es-
colares propicios a socializacio profissional. A minha reflexo tem, implicita, uma critica
aos ambientes existentes — nas universidades e nas escolas, mas também na forma como se
recrutam os professores —, que no sdo favordveis ao desenvolvimento profissional docen-
te, nem na sua primeira fase (a formacio inicial), nem na sua fase intermediaria (a inducao
profissional), nem mais tarde no exercicio profissional nas escolas (o trabalho docente).

Afirmo mesmo que ndo ¢ possivel formar devidamente um professor, nem nos enqua-
dramentos atuais das universidades, nem em ambientes escolares mediocres e desinte-
ressantes. Para que o periodo entre dois ganhe densidade e sentido, é necessdrio repen-

sar os ambientes de formagdo, de pesquisa e de trabalho:
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(i) para construir licenciaturas significativas, ¢ preciso alterar o ambien-
te da formacdo inicial, construindo terceiros espacos de ligacio entre as
universidades, as escolas e os gestores publicos;

(ii) para valorizar a profissdo docente, é necessario criar condi¢oes para a
producdo de um terceiro género de conhecimento, o conhecimento pro-
fissional docente;

(iii) para reforcar os professores enquanto coletivo docente, é preciso re-
organizar os ambientes escolares, favorecendo um trabalho colaborativo
e de coconstrucio do conhecimento e da pedagogia (Novoa, 2017; Novoa
& Alvim, 2022).

Em um equilibrio entre esses trés ambientes, podemos imaginar um percurso de for-
macdo e de integraciio na profissdo que, tendo como ponto de junciio os primeiros anos
de exercicio profissional, contribua para reforgar a profissionalidade docente, renovan-
do e valorizando o trabalho dos professores.

Seis pontos que parecem simples

Um
Tudo comega num reconhecimento, que parece simples, mas talvez ndo seja: a formacao
de professores é uma formagao profissional de nivel universitario.

Alguns defendem que deve ser “formacao profissional”, mas nio necessariamente de
w7 . IS ) . . » ~ , . 7 “ . 2

nivel universitdrio”, pois bastaria uma formacfo técnica, pratica, “vocacional”, pre-
parando os professores para o seu trabalho didrio. E por isso que, em muitos paises, a
formacdo de professores estd ainda sob a alcada de “escolas normais”, ou similares, de
nivel médio e com um cariz aplicado.

Outros sustentam que deve ser “de nivel universitario”, mas ndo lhes agrada que seja
“formacio profissional”, pois entendem essa designaciio como uma diminuiciio ou des-
valorizaciio das dimensdes tedricas. E por isso que, em muitos paises, a formaciio de
professores esta no meio de cursos que formam para varias atividades ou profissdes de
ensino e educacdo, diluindo a especificidade da formacéo de professores.

Pessoalmente, defendo que falar de formagao profissional, isto ¢, de formagio parauma
profissao, € elevar, e ndo diminuir; € dignificar, e ndo desvalorizar, os professores. Na

verdade, ¢ facil alinhar uma lista de livros, teorias e conceitos que os professores devem
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conhecer. Dificil ¢ ensind-los de maneira problematizadora, emancipadora, a partir de
reflexdes centradas na vida, na cultura e no exercicio da profissio.

Mas defendo também que a formacio de professores deve ser feita no espaco universitd-
rio, pois este ¢ o lugar das profissoes do conhecimento (medicina, engenharia, direito
ctc.). E necessdrio que a universidade compreenda, de uma vez por todas, a necessidade
de construir parcerias e ligacdes com as escolas, os professores e os 6rgios de gestao
publica da educacio, pois s6 assim se poderdo construir politicas coerentes de forma-
¢io ¢ de desenvolvimento profissional.

Dois

Tudo continua num outro reconhecimento, que parece simples, mas talvez nio seja: a
formacdo de professores deve ser concebida ao longo de todo o ciclo de vida profissio-
nal, desde o primeiro dia como licenciando até o altimo dia como professor.

Naverdade, para pensarmos os professores e a sua formagdo, temos de levar em conta o
conjunto da vida profissional docente, construida em torno de trés grandes momentos:

1.° Licenciatura — Trata-se de estudantes, que ainda nio so profissio-
nais, mas ja devem ir assumindo progressivamente uma cultura profis-
sional docente.

2.° Inducdo profissional — Trata-se de professores que ja sdo profissio-
nais, mas que, na maioria dos casos, se encontram ainda em periodo
experimental ou probatorio.

3.2 Exercicio docente em uma escola — Trata-se de professores no pleno
exercicio autonomo da profissio, e que devem manter-se envolvidos em

dindmicas de formacio continuada.

Esses trés momentos sio muito distintos, mas devem estar articulados de forma coeren-
te. Podemos mesmo argumentar que hd ainda uma fase anterior ao primeiro momento,
relacionada com estratégias para atrair estudantes do ensino médio para as licenciatu-
ras, e uma fase posterior ao ltimo momento, dirigida a uma saida serena da profissao.

O estatuto dos professores ou futuros professores deve ser claro, em cada um desses
momentos, pois isso define também os seus graus de autonomia e de responsabilida-
de: no primeiro momento, sdo estudantes, sem autonomia no plano profissional; no
segundo momento, ji sdo profissionais, ainda que com niveis limitados de autonomia;
no terceiro momento, sio profissionais autonomos no pleno exercicio das suas fungoes.

85



Este esquema permite compreender bem as razdes e o sentido do segundo momento,

de inducio profissional.

Tres

Ha cerca de quatro décadas, no inicio dos anos 1980, verificou-se uma grande expan-
sdo dos estudos relacionados com o ciclo de vida profissional dos professores. Esses
estudos resultavam do cruzamento entre tendéncias ha muito estabelecidas na psico-
logia sobre o “desenvolvimento da carreira” (career development), com um interesse
renovado da sociologia pelas “autobiografias” ou “historias de vida”.

No que diz respeito as historias de vida de professores, o autor mais brilhante, por sua
inteligéncia e sensibilidade, foi, sem dvida, Michael Huberman. Os seus trabalhos so-
bre a vida dos professores ou as fases da carreira docente, do fim da década de 1980,
continuam a ser hoje leituras fundamentais.

Quero destacar duas linhas de reflexiio e de andlise deste pesquisador e professor que
era, acima de tudo, um pedagogo:

- por um lado, a importincia de olhar para a totalidade do ciclo de vida dos
professores, compreendendo de que forma as fases iniciais influenciam a re-
lacio com a profissio, e vice-versa, e de que forma a vivéncia mais madura
daprofissdo é influenciada pelas memarias dos primeiros anos de docéncia;
-por outro, achamada de ateng¢do paraarelevincia dos primeiros anos como
professor, durante os quais os professores iniciantes seguem um processo
de indugdo (introducio, inscricio, integracio, socializagio) na profissdo.

Ja a essa altura, Michael Huberman se interrogava sobre a inexisténcia de politicas de
apoio ¢ de enquadramento dos professores iniciantes. Hd trinta anos, a pesquisa foi
confirmando, com abundancia de estudos e trabalhos, a relevancia deste segundo mo-
mento do ciclo de desenvolvimento profissional, a0 mesmo tempo que foi revelando a
pobreza ou fragilidade das politicas dirigidas aos professores iniciantes. E a partir des-
sa dupla constatacio que se tém vindo a consolidar programas de indugfo profissional.
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Quatro
Os programas de inducéio profissional tém como objetivo estabelecer uma ponte entre
a formacio inicial e o exercicio profissional autdnomo. Nesse sentido, ndo devem diri-

gir-se aos “estudantes”, mas sim a “profissionais” no inicio do seu percurso docente.

Os programas de inducio profissional, também na forma de “residéncias docentes”,
nio se destinam a substituir ou a melhorar os blocos de pratica pedagogica ou os tradi-
cionais estagios das licenciaturas. Certamente que essas realidades sdo muito impor-

tantes, mas fazem parte da “formacio inicial”, e ndo da “inducio”.

As residéncias docentes devem ter como publico principal os professores iniciantes,
recém-concursados no dmbito dos sistemas publicos de ensino. Dirigem-se a profes-
sores, responséveis perante os seus alunos no quadro da sua autonomia profissional. £
nisso que reside o interesse das residéncias docentes. A tutela ja ndo pertence aos pro-
fessores universitdrios, mas aos professores que atuam nas escolas da educacio basica.
Esse ponto ¢ muito importante, pois jogam-se aqui questdes de “poder” no controle da
profissio, com o prolongamento de um “poder universitirio” sobre os professores ou a
afirmaciio de um “poder coletivo dos professores” sobre a sua propria profisséo.

Nesse sentido, as residéncias docentes constituem um tempo fundamental para a in-
tegracio na profissdo, por meio do apoio, do enquadramento e da supervisio dos pro-
fessores mais experientes. Sao um elemento fundamental, ndo s6 para assegurar uma
entrada mais natural na docéncia, mas também para consolidar uma perspectiva mais
coletiva, colegial, do exercicio profissional docente. O futuro dos professores passa,
necessariamente, por uma vivéncia mais colaborativa, cooperativa, da profissio, que
comeca nesses primeiros anos de docéncia.

Cinco

A inducio profissional, sob a forma de residéncia docente ou em outro modelo, ¢ um
momento decisivo na histéria individual de cada professor, permitindo assegurar uma
boa transiciio entre a formacio ¢ a profissido. Como pesquisadores, pedagogos e profes-
sores, devemos colocar as nossas melhores energias na compreensio dessa realidade e

naproducio de estratégias e de politicas coerentes de apoio aos professores iniciantes.
Mas este momento é também decisivo na histéria coletiva da profissao docente. Os

enquadramentos adotados e a forma como os programas de inducio profissional sdo
desenhados ndo tém nada de inocente.
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Em certos casos, hd uma extensao da “tutela universitdria”, com as residéncias a serem
consideradas parte da formagio inicial, o que, na minha opinido, ¢ errado. Por essa via,
podem resolver-se alguns problemas com os atrasos na contratacio dos jovens pro-
fessores e criam-se condi¢des para que se mantenham em formagdo, mas perde-se o
sentido profissional, de acolhimento por parte da profissdo, que deve ser o foco central
das residéncias. Os professores da educago basica que ja foram, em grande parte, afas-
tados dos cursos de formacdo de professores, ou neles desempenham um papel menor,
sdo agora também afastados do processo de integraciio dos mais jovens na profissao.

Em outros casos, hd a imposicao de uma “tutela administrativa”, com as residéncias a
serem consideradas unicamente para avaliacio dos periodos experimentais ou proba-
torios, o que, na minha opinido, descaracteriza o seu sentido. Por essa via, resolvem-se
os problemas da avaliagio dos candidatos a professores para o exercicio docente, mas
perde-se o trabalho de socializago e de aquisicio de uma cultura profissional docente.
Uma vez mais, os professores de educaciio basica acabam por desempenhar um papel
secunddrio nesse processo.

A minha concepciio da residéncia docente assenta na emergéncia de uma “terceira for-
¢a”, constituida pelos proprios professores da educacio bésica, exercendo plenamente
os seus direitos e obrigacdes na formaciio e integracio das novas geracoes de profis-
sionais. Estou consciente de que essa posicio implica mudancas profundas na orga-
nizagio da profissao docente e das escolas, reforcando as suas dimensoes coletivas e,
sobretudo, a sua autonomia e capacidade de auto-organizacio. Mas esse ¢ o caminho

que sempre advoguei para os professores.

Seis

Para mim, a inducio profissional ¢ um momento decisivo, nfo s para a formacio de
professores ¢ a sua integraco na carreira docente, mas também para a propria renova-
¢fio da profissdo docente. Por isso, parece-me essencial pensar este momento no con-
texto mais amplo do desenvolvimento profissional docente.

A inducio profissional acontece depois da “formacdo inicial” e deve ser concebida
como um primeiro momento da “formacdo continuada”. A responsabilidade maior deve
pertencer aos proprios professores da educaciio basica. Nao se nega a importancia do
papel dos professores universitarios, que tém um contributo importante a dar as resi-
déncias. Ndo se nega, também, o papel das entidades da gestdo publica da educacio.
Mas o papel central deve ser dos préprios profissionais docentes, dos professores

mais experientes.
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Um dia, quando erareitor da Universidade de Lisboa, perguntei a alguns grandes médi-
cos do Hospital de Santa Maria, o nosso hospital universitario, a que funcio atribuiam
mais releviincia no seu trabalho didrio. De todos, recebi a mesma resposta: “Parands, a
clinica e o ensino sdo muito importantes, mas nada ¢ mais importante do que aagiio que
desenvolvemos junto dos jovens médicos, ajudando-os, apoiando-os, na sua entrada na
profissio”. Um dia, gostaria muito de ouvir a mesma resposta aos professores de edu-
caclo basica, assumindo que o compromisso com o apoio aos jovens professores ¢ um
elemento essencial do seu trabalho e da sua responsabilidade intergeracional.

O que me interessa no debate sobre a indugdo profissional, por meio de residéncias
docentes ou de outros modelos, ¢ o lugar da profissdo docente, ¢ o reforco dos proprios
professores na formacio, producio e regulaciio da sua profissao.

Um convite as universidades

Quero fazer um convite as universidades para se comprometerem, seriamente, com a
educacio bésica, para se envolverem, plenamente, na formacio de professores.

Historicamente, as universidades pouco ou nada se interessaram pela educacio basica.
Nio estou a falar apenas do Brasil, mas do mundo. Foram sempre outras as suas prio-
ridades. E pior ainda nas dltimas décadas, quando o “produtivismo académico” tomou
conta da vida universitaria, € virou-nos por inteiro para a publicacio cientifica.

Sobre educacio basica, o mais que sempre se ouviu foi esse lamento ciclico, insuportd-
vel, repetido geracio apos geracdo, reclamando que os alunos nfio sabem nada, que vém
mal preparados do ensino médio, que ndo estdo prontos para os cursos universitarios,
que sdo semianalfabetos etc.

Foi sempre um lamento inconsequente, que nio provocou qualquer mudanga na rela-
c¢do entre a universidade e a educaciio bésica. Veio até os dias de hoje, e continua a ser
repetido, irresponsavelmente, isto €, sem que dele resulte uma nova responsabilidade
da universidade.

De tempos em tempos, sobretudo depois de meados do século XX, 14 surge uma ini-
ciativa desgarrada para promover a universidade no ensino médio. Mas na maioria dos
casos é por mero oportunismo, quando os cursos do Stem — Ciéncias, Tecnologia, En-
genharia e Matematica — ficam sem alunos.
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Nio desconheco as histérias de vida de muitos universitarios, de todas as areas — filoso-
fos, cientistas, artistas, médicos, pedagogos, engenheiros... — que dedicaram o melhor
de si mesmos a educacio e a formagio de professores. Mas foram sempre a excegio,
nuncaaregra.

Por dever de oficio, ja tive de ler e avaliar centenas, talvez milhares, de curriculos aca-
démicos. Nunca vi nenhum dar centralidade ao trabalho na formacio de professores.
Mesmo na area da Educagio, o que vem primeiro sido sempre os artigos cientificos € os
projetos de pesquisa.

Por dever dos cargos que ocupei, tive de analisar e estudar os planos estratégicos de
centenas de universidades em todo o mundo. Nunca vi nenhum dar prioridade a forma-
¢o de professores.

A formagcdo de professores nao pode continuar a ser uma missdo menor, relegada a um

- « » .
plano secunddrio, como se decorresse “naturalmente” do trabalho nas outras dreas
cientificas, como se nfo precisasse de uma atenciio especial, de uma reflexao propria,
de um investimento transversal de toda a Universidade.

Nio creio que possa haver uma mudanca significativa na formacfo de professores se nio
compreendermos duas questoes:

(i) a formacio de professores nio ¢ assunto apenas da Educacio, mas
diz respeito a todas as dreas da Universidade;

(ii) a formacdo de professores ndo ¢ assunto apenas da Universidade,
pois implica uma presenca forte, organizada, das escolas e dos profes-
sores daeducacio basica, bem como dos gestores publicos da educagio.

I nesse sentido que venho advogando a existéncia de uma “casa comum da formaciio e
da profissao™ uma casa comum dentro da Universidade, juntando todas as licenciatu-
ras; uma casa comum entre a Universidade e as redes pablicas de educagdo. Trata-se de
uma nova realidade, juntando num “terceiro espago” todos os que se interessam pela
formacdo de professores dentro da Universidade e todos os que, fora da Universidade,
tém um papel decisivo a desempenhar nesta missdo: escolas, professores, autoridades
municipais e estaduais, associacdes de professores etc.

Esta casa comum ndo pode excluir, nem diminuir nenhuma presenca, ndo € feita para
disputar poderes nem dentro nem fora da Universidade, mas para juntar e reforcar a
formacdo de professores e a profissio docente. Ha muitas experiéncias desse tipo em
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varios paises, mas precisam de ser continuadas e reforcadas e, sobretudo, precisam
ter competéncias na organizacio do periodo de inducio profissional (Zeichner, 2012,
2017). E a partir desse “ponto” que se podem imaginar e realizar mudancas importan-
tes na profissdo docente, influenciando, por um lado, as licenciaturas e, por outro, a
dinamica das escolas. Nao consigo imaginar nada mais importante, nem mais urgente,
a ser feito pelas universidades no campo da educacio.

Concluindo

Estamos vivendo um tempo dificil na formacao de professores. Por um lado, ha um ata-
que, em muitos paises, as institui¢des universitarias de formagéo de professores, acusa-
das de mediocridade e de irrelevancia. Politicas conservadoras e neoliberais procuram
regressar a um tempo anterior as escolas normais, quando nao havia modelos institu-
cionalizados de formacio, mas apenas uma aprendizagem ao lado de um professor mais

experiente.

Por outro lado, hda um imobilismo das institui¢oes universitarias e das comunidades
académicas, envolvidas em disputas internas de poder e, sobretudo, na protecio das
suas carreiras, pautadas cada vez mais pelo ritmo dos artigos cientificos e cada vez me-
nos pelo compromisso com a formacio docente. Hoje, ndo ha nas universidades um
lugar onde todos aqueles que se preocupam com a formacio docente (matemdticos, his-
toriadores, bidlogos, pedagogos etc.) possam trabalhar em conjunto, um lugar onde se
valorize o trabalho de formagio docente com um compromisso com a escola publica,
com a pesquisa sobre o ensino e com a acio publica em educacio.

A formacio de professores ¢ um espaco central na defesa da escola piblica e da profis-
sdo docente. Nao pode haver boa formaciio de professores se a profissio estiver fragili-
zada, enfraquecida, pois a participacio da profissao é imprescindivel para que hajauma
formacio profissional. Mas também ndo pode haver uma profissio forte se a formagfo
de professores for desvalorizada e reduzida apenas as disciplinas a ensinar ou as técni-

cas pedagogicas.

Por isso, quero sublinhar a importancia da relacio entre a formacio e a profissao e, em
particular, no periodo entre a formagéo e a profissdo. E neste tempo entre dois que,
verdadeiramente, nos tornamos professores, que adquirimos uma pele profissional que

se enxerta na nossa pele pessoal.
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Umanova concepcao da formacio de professores deve privilegiar este tempo entre dois,
a indugdo profissional, um tempo que ¢ estruturante do desenvolvimento profissional
docente. E uma questiio central para a integracio de cada pessoa na profissio, mas é

também uma questdo central para o proprio futuro da profissao docente.

Os jovens professores sdo centrais para renovar a vida da profissdo e das escolas. Es-
tamos vivendo a maior transformacio de que ha memoria na histdria da educacio e da
pedagogia. Precisamos acolher bem os jovens professores se quisermos dar futuro a

profissdo docente.
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Capitulo 8

0 professores depois da pandemia:
areinvencdo do futuro

Lema do Dia Mundial do Professor 2020

Professores: liderar em tempos de crise, reinventar o futuro

A educacio genuina deve envolver os propésitos e as
energias daqueles que estdo sendo educados. Para
garantir esse envolvimento, os professores devem
construir relacoes de cuidado e de confianca e, den-
tro dessas relagdes, os alunos e os professores devem
construir cooperativamente os objetivos educacionais.

Nel Noddings



Este texto chama a atencio para a necessidade de mudancas profundas na
educacio e no trabalho docente. Em tempos de crise, precisamos acredi-
tar nos professores e nas suas possibilidades de acao.

Assim, criticam-se trés ilusdes habituais, que a Covid-19 tornou ainda
mais visiveis, a saber: as aprendizagens acontecem “naturalmente” numa
diversidade de tempos e ambientes; a escola fisica vai dar lugar a “escola
virtual”; a pedagogia pode ser substituida pelas tecnologias.

Em alternativa a essas “ilusdes”, sublinha-se que a educacido implica
sempre uma intencionalidade e, por isso, ¢ preciso valorizar o papel dos
professores na constru¢io de um espaco publico comum da educago, na
criacdo de novos ambientes escolares e na composicao de uma pedagogia
do encontro.

Como escreve Pierre Furter, para que as crises possam ser momentos
frutiferos, torna-se necessario que os seres humanos tenham uma visao
esperancosa de sua existéncia: “A esperanca € sem otimismo e sem ilu-
s30” (1966, p. 94), mas faz parte do trabalho dos professores na reinven-
cdo do futuro.

Uma primeira versao deste texto foi publicada, em coautoria com Yara Al-
vim, na revista Aducacao & Sociedade (Vol. 42, 2021, pp. 1-16), com o

titulo “Os professores depois da pandemia”.



0s professores depois da pandemia:
a reinvencao do futuro

Abertura

Em 2020 tudo mudou. Com a pandemia, terminou o longo século escolar, que come-
cou na segunda metade do século XIX. A escola, tal como a conheciamos, acabou. Co-
meca, agora, uma outra escola. A era digital impds-se nas nossas vidas, na economia,
na cultura ¢ na sociedade, ¢ também na educaciio. Nada foi programado. Tudo veio de
supetdo. Repentinamente. Brutalmente.

Nada foi programado, mas tudo estava pronto. Haacontecimentos, alguns até de grande
importancia, com pouco impacto no futuro. Ha outros que, num instante, tudo mudam.
Sdo “acontecimentos” que ocorrem em sociedades que ja reconhecem a necessidade de
transicdes e dispdem dos “instrumentos” para concretizd-las (N6voa & Alvim, 2021). B
isso que se passa, hoje, com este acontecimento infeliz, a Covid-19. Em poucos meses,
deram-se transformagdes que, na normalidade dos tempos, teriam demorado décadas.

Desde o inicio do século XXI, vém-se refor¢ando as tendéncias de critica a escola,
sobretudo a escola publica e aos professores. Por um lado, por meio de uma dindmica
crescente de retraimento da educacio em espagos domésticos, protegidos, com as fa-
milias a resguardarem os seus filhos da exposiciio ptblica e do contato com os outros
diferentes. Por outro lado, gracas a uma expansio sem precedentes de uma “inddstria
global da educaciio” (Verger, Lubienski, & Steiner-Khamsi, 2016), fortemente assente
no digital, com ofertas privadas, mas interessada sobretudo na produgao de conteudos,
materiais e instrumentos de gestdo para a educagdo publica.

A Covid-19 deu um grande impulso a essas tendéncias que se apresentam, agora, como
uma “inevitabilidade” para o futuro. Com discursos atraentes, inovadores, empreen-
dedores, criativos, negam a heranca histérica da escola e procuram fomentar uma edu-
caclo esvaziada das dimensoes publicas e comuns, pautada pelo ritmo do “consumismo

pedagogico” e do “solucionismo tecnologico”.

Muitos, seduzidos pelo canto dessas sereias, aderem acriticamente a modas e a um pa-
thos danovidade que ¢ tudo, menos transformacio. Outros, assustados, recusam qual-
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quer debate, e querem imaginar o presente como um paréntese até que as coisas voltem
aum “normal” que imaginam feliz. Nao nos deixemos encerrar nesta dicotomia entre o
“ilusionismo futurista” ¢ a resignacio. E preciso compreender a espessura do presente
e agir pela construgao de uma outra escola, nio pelo seu desaparecimento.

A questdo digital merece de nés uma atencio especial. Nio nos esquecemos das re-
flexdes avisadas de Michel Serres quando, ha quase dez anos, publicou a Polegarzi-
nha, ageracio que habita o mundo teclando com os dedos. Depois de percorrer os trés
grandes tempos histéricos da educacio e da pedagogia — a escrita, o livro e o digital
—, explica que as tecnologias obrigam a sair do formato espacial do livro e da pagina:

“Espaco de circulacdo, oralidade difusa, movimentos livres, fim das
classes classificadas, distribui¢des dispares, serendipidade da invencéio,
velocidade da luz, novidade dos sujeitos e dos objetos, procura de uma
outra razio...: a difusdo do saber ja ndo pode ter lugar em nenhum dos
campus do mundo, ordenados, formatados pigina a pigina, racionais a

antiga, imitando os campos do exército romano” (Serres, 2012, p. 47).

Hoje, ndo ¢ possivel pensar a educacio e os professores sem uma referéncia as tecnolo-
gias e a “virtualidade”. Vivemos conexdes sem limites, num mundo marcado por fratu-
ras e divisoes digitais. D) preciso enfrentar com lucidez, e coragem, estas tensoes: entre
um empobrecimento da diversidade e a valorizacdo de diferentes culturas e modos de
viver; entre uma diminui¢o da privacidade e da liberdade e a afirmacio de novas for-
mas de democracia ¢ participacio; entre a redugio do conhecimento ao digital ¢ a im-
portancia de todo o conhecimento, humano e social.

Sabemos que o grande “mercado global da educacio” vai continuar a crescer nos pro-
ximos anos. O que fazer? O mais importante ¢ reforcar a esfera pablica digital, desen-
volver respostas publicas na organizacio e “curadoria” do digital, criar alternativas
solidas ao “modelo de negdcios” que domina a internet, promover formas de acesso
aberto e de uso colaborativo. E com base nesses principios que podemos imaginar uma
apropriacio do digital nos espacos educativos e a sua utilizacio pelos professores, sem
cairmos no disparate de reproduzir “a distdncia” as aulas habituais ou na ilusdo de que
as tecnologias sio neutras € nos trazem solucdes “prontas para usar”.

Pensar sem ceder ao imediatismo. S6 conseguiremos enunciar novas possibilidades se
nos libertarmos da tirania do presente. Entdo, poderemos cumprir a nossa responsabi-

lidade perante a humanidade futura.
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O texto parte de uma critica a trés ilusdes perigosas:

Primeira - A ilusdo de que educacio estd em todos os lugares e em todos
0s tempos ¢ acontece, “naturalmente”, num conjunto de ambientes, so-
bretudo familiares e virtuais.

Segunda - A ilusdo de que escola enquanto ambiente fisico acabou e, a
partir de agora, a educagdo terd lugar sobretudo “a distancia”, com aces-
so a diferentes “orientadores” ou “tutores” das aprendizagens.

Terceira — A ilusdo de que a pedagogia, enquanto conhecimento espe-
cializado dos professores, sera substituida pelas tecnologias, “aumenta-
das pela inteligéncia artificial ™.

Em alternativa a essas “ilusdes”, utilizam-se trés termos para salientar que a educacio
implica sempre uma intencionalidade, obriga a um esforco de construgdo, de criagio ¢
de composicio das condi¢des, dos ambientes e dos processos propicios ao estudo € ao
trabalho dos alunos. E esse esforco que define o papel dos professores.

Cada parte do texto sugere um andamento musical. Porque niio hd um tinico ser huma-
no neste planeta que nao tenha relacio com a musica: “A maior parte da humanidade
ndo I¢ livros, mas canta e danga” (Steiner, 2006, p. 9). A misica nos une e nos liberta.
Como a educacio.

O titulo escolhido, Os professores depois da pandemia, inspira-se na conferéncia de
Theodor Adorno, 4 educacao depois de Auschwitz, proferida em 1966 (ver Adorno,
2003). Dito de outro modo: como superar tragédias tao profundas e manter essa espe-
ranga sem a qual ndo ¢ possivel educar? Eis a razao por que somos professores.

Como manter a esperanca diante da “horrivel recaida do humanismo na bestialidade”
(Zweig, 2015, p. 19)? O escritor busca ¢ encontra na vida de Montaigne o sentido: ter
sido “ele proprio razodvel, manter-se humano em um tempo de desumanidade, manter-
-se livre em meio a loucura das massas” (Zweig, 2015, p. 24).

Alucidez ¢ a chave daliberdade. A maxima de Montaigne, “O homem de entendimento

ndo tem nada a perder”, se reatualiza na maxima de Zweig: “A loucura de seu tempo ndo
¢ uma calamidade enquanto vocé mantiver a sua lucidez” (2015, p. 26).
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O que é alucidez sendo a capacidade humana do pensar? Em 4 vida do espiritco, Hannah
Arendt (1971) evoca o pensar como faculdade que nos distingue e nos singulariza como
humanos. Escritora e testemunha ocular de um mundo de desumanizacio, Arendt evo-
caa “necessidade urgente da razao”, entendida como a atividade do pensar, que se ali-
cer¢a pelo sentido e ndo pela cognicio. O que nos humaniza ndo é mais conhecimento,
mais técnica, mais verdade, mas a busca de sentido para nossas agoes.

No contexto de impossibilidade da experiéncia, é preciso, como nos adverte Jorge Lar-
rosa (2015), construir uma linguagem para a conversagio, para que possamos claborar
com os outros o sentido ou a auséncia de sentido de nossa experiéncia. Elaborar o sen-
tido de nossa experiéncia é se colocar na tensio freiriana entre a denzncia de um pre-
sente cada vez mais intolerdvel e o andncio de um futuro a ser criado por nés, mulheres
¢ homens (Freire, 1994). Acreditamos que s6 o podemos enunciar por meio de uma
linguagem para a conversacéo.

Primeiro movimento: Andante con moto

0 papel dos professores na construcdo de um espaco pulico comum

(Andante con moto — Em ritmo do andar humano, agradével e compassado.
A educacio estd na cidade? Certamente. Mas nio pode ceder aos ritmos da
“cidade”, ao frenesi de um presente permanentemente ocupado. A educa-
¢do precisa da calma do tempo, com movimento. Talvez ouvir Schubert,
recordando George Steiner e a sua indignaciio: entfo alguns nazis ouviam
e tocavam, ao que parece de forma sublime, as suas obras e depois iam cum-
prir o “dever”, torturando e matando nos campos de concentracio.)

Aindignacio de George Steiner diante de nazistas sensiveis ao som agraddvel de Schu-
bert e indiferentes aos horrores cometidos nos campos de concentragio encontra eco
nas indagacoes de Hannah Arendt, diante do julgamento do nazista Eichmann, ocor-
rido no ano de 1961. Ao acompanhar o processo de um dos principais responsdveis pela
organizacio do exterminio de judeus na Alemanha, Arendt se indigna ndo apenas pela
monstruosidade dos atos de Eichman, mas por se ver diante de um homem “absoluta-
mente vulgar”, que ndo apresentava “nenhum sinal de convicgdes ideoldgicas firmes
ou de motivos maldosos especificos”. O que o caracterizava “ndo era a estupidez, mas a
irreflexdo” (Arendt, 1971, p. 14).
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A auséncia de pensamento, na andlise de Arendt, ndo se relacionava & auséncia de co-
nhecimento, mas a incapacidade de refletir sobre as atrocidades cometidas. A “banali-
dade do mal” estava nio apenas na monstruosidade daquelas atrocidades, mas na au-
séncia da faculdade de pensar. A partir de Arendt e de Steiner, perguntamos: € possivel
ouvir Schubert em ritmo de andar humano? E possivel parar e pensar, produzir sentido
sobre o que nos acontece?

A pandemia da Covid-1g9 parou o mundo. Fechou as escolas. Mas foi capaz de pausar a
inddstria global da educacio, o consumismo pedagdgico e a privatizacio da educacio?
A pausa no frenesi dos sujeitos passantes da cidade, que se veem, mas ndo se olham,
se esbarram, mas ndo se encontram, foi acompanhada pela pausa do pensar a escola e
de produzir outros sentidos sobre sua finalidade educativa diante da fragmentacéo dos
lacos sociais e do empobrecimento da faculdade dos sujeitos de “intercambiar experi-
éncias” (Benjamin, 1996)?

Olhando retrospectivamente, quando, ao final do século XIX, se consolidam os gran-
des sistemas de ensino, a escola torna-se obrigatoria. As sociedades atribuem a uma
instituicio especializada a responsabilidade principal da educacio das novas geragdoes,
pelo menos no que diz respeito a aquisicio das bases da cultura e do conhecimento. A
escola funciona “isolada” da sociedade e, apesar de inimeras tentativas de liga¢do com
as familias e as comunidades, assim se manteve ao longo do século XX. A escola pdde,
desse modo, cumprir a sua missio, e também proteger as criangas, sobretudo no que
diz respeito ao trabalho infantil.

Este contrato tornou-se obsoleto & medida que as familias deram mais atenciio a edu-
caclo escolar e as sociedades adquiriram maior permeabilidade e conectividade. Ja no
relatério da UNESCO, coordenado por Edgar Faure, Aprender a ser, recomendava-se
autilizacdo “para fins educativos de todos os tipos de instituicdes existentes, educacio-
nais e outras, ¢ as multiplas atividades econdmicas e sociais” (1972, p. 207).

Progressivamente, aideia de uma “aprendizagem ubiqua”, isto é, que acontece em todos
0s espacos € em todos os tempos, impos-se no imaginario educativo (Gros, Kinshuk, &
Maina, 2016). A juncio entre os principios de uma educagio 4felong (a0 longo da vida)
e lifewide (ao largo davida), alimentada pelavalorizagio de todas as formas de educacio
e aprendizagem (formais, informais, experienciais, em situagdo de trabalho etc.), deve
servista, também, no dmbito de uma importante mudanca da demografia e do trabalho.
A serem verdade as projecoes de uma esperanca de vida acima dos 100 anos e de uma
diminuigéo do trabalho devido aos processos de automatizagio, que consequéncias po-
deremos retirar para a educagio? Serd que, pela primeira vez na historia, iremos con-
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ceber a educagio ndo como preparacio para a vida e para o trabalho, mas como uma
atividade inerente a condi¢io humana? Serd que a educacio deixard de ser pensada,
primordialmente, para as primeiras idades, mesmo prolongando-se “ao longo da vida”,
¢ passard a desenvolver-se numa dindmica intergeracional?

De modo cadtico, dramético, a Covid-1g tornou inevitdveis essas perguntas, ao elimi-
nar, em poucos dias, as fronteiras escolares erguidas nos dois altimos séculos. Foi um
choque inédito na histéria da educago. Por agora, prevalecem as ilusdes, animadas so-
bretudo pela possibilidade de a escola ser substituida pela “casa” e pelas “tecnologias™.
Citemos o jogo de palavras de Frangois Dubet: “A escola na escola ¢ melhor do que a

escola em casa e do que a escola digital” (2020, p. 111).

Primeiro, ¢ preciso dizer que a “casa” ¢ o contrario da “escola”. Em casa estamos entre
iguais, naescola entre diferentes: € o que nos educa ¢ a diferenca. Em casa estamos num
ambiente privado, na escola, num ambiente publico. Em casa estamos num lugar que ¢
n0sso, na escola, num lugar que € de muitos: e ninguém se educa sem iniciar uma via-
gem na companhia de outros. A grande vantagem da escola é ser diferente da casa. Por
isso ¢ tdo importante a colaboracio entre a escola e as familias, porque sdo realidades
distintas e ganham, uma e outra, com essa complementaridade.

Segundo, é preciso dizer que as tecnologias, por si s6, ndo educam ninguém. E dificil
evitar uma das frases mais famosas do século XX — “o meio ¢ a mensagem”. Na época, a
referéncia dirigia-se aos “meios de comunicacio” e Marshall McLuhan acertava no alvo:
“A mensagem de qualquer meio ou tecnologia é a mudanca de escala, ritmo ou padrao
que introduz na vida humana” (1969, p. 21). Hoje, a frase ganha uma outra dimensio,
em face das possibilidades infinitas do digital. Ninguém, no seu perfeito juizo, podera
negar a sua importancia. Mas as questoes tecnologicas ndo sdo apenas tecnologicas,
sdo pedagogicas, ¢ politicas. A nossa pergunta ¢ a mesma de Gert Biesta, ainda antes
da pandemia: “Chegou a hora de desistir da escola moderna, e das suas promessas, en-
tregando-a nas mios da Pearson, do Google e de outros capitalistas educacionais, ou
devemos tentar uma vez mais e, nesse caso, o que devemos fazer?” (2019, p. 657).

Asilusoes da “casa” e das “tecnologias” alimentam-se mutuamente € transportam uma
terceira ilusdo: com acesso ao digital e gragas a acompanhamento por parte dos pais,
ou de algum “tutor”, as aprendizagens aconteceriam de modo natural ou espontineo.
uma ilusdo perigosa e errada. Em um dos grandes livros da pedagogia contemporanea,
La mystification pédagogigue, Bernard Charlot explica que “a educagfio nio se pode
fazer por simples imersio da crianga no meio social”, pois € necessédria “uma mediacio

entre a crianga e os modelos sociais” (1976, p. 262).
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O contrato entre a escola e a sociedade, estabelecido no final do século XIX, tem de ser
revisto. A Covid-19 ji o revogou. E preciso pensar o que designamos por capilaridade
educativa, metdfora que procura traduzir uma disseminacio da educacio por diferentes
espacos e tempos. Mas essa capilaridade deve assentar em duas bases: o comum e a con-
vivialidade, melhor dizendo, a construcio do comum e a construcio da convivialidade.

O filésofo francés Alain escreveu, hd cem anos, que “a cultura comum faz florescer as
diferengas” (1990, p. 58). A afirmagiio merece ser revisitada, neste mundo de fragmen-
tagdes e separacgdes, neste tempo marcado pelo abrigo em “identidades fechadas” e em
“espacos domésticos™. A educagio deve ser vista, acima de tudo, como uma forma de
produzir o comum, tudo aquilo que, valorizando as diferengas, nos faz pertencer a uma
mesma humanidade.

Aprender e estudar em comum ¢ a melhor forma de promover uma vida em comum, uma
sociedade convivial. Para isso, precisamos de uma educacdo publica que nos permita ir
além do espaco que jd habitamos, e chegar mais longe. Nao ha educacio sem o desejo de
poder ser outro alguém. A educacio ndo serve para nos fecharmos no que “ja somos”,
serve para aprendermos a comegar o que “ainda nao somos”.

Chegamos, assim, & nossa primeira tese: para levantar o espaco pablico comum da
educacfio sdo necessarios construtores. Precisamos de professores que assumam ple-
namente essa missao. Sao eles que, em proximidade com as familias, os poderes locais,
as entidades piblicas e privadas, podem construir as condi¢oes para uma capilaridade
educativa baseada no comum e na convivialidade.

Este espaco publico comum sé terd sentido no quadro de uma forte participagdo social,
com capacidade de deliberaciio. Nio se trata, apenas, de consultar, mas de organizar
processos de decisdo sobre as politicas de educaciio. Nada se fard sem mudancas de
fundo na vida familiar, social e do trabalho. Na verdade, o contrato celebrado no fi-
nal do século XIX destinava-se, também, a libertar o tempo das familias ¢ a uma nova
organizacio do trabalho. A Covid-19 revelou, com nitidez, que toda a vida familiar e
econdmica é regulada pelo ritmo da escola. Construir um novo contrato entre a escola
e a sociedade implica, inevitavelmente, novas articulagoes entre os tempos familiares,
sociais e laborais. Mas ndo € isso mesmo que esperamos para depois da pandemia?

Tudo deve ser feito sem lancar as criancas na agitagio dos tempos que correm. Por isso,
quisemos que esta parte do texto fosse lida ao som de um andante con moto. Movimen-
to, sim, mas ao ritmo humano, porque o tempo da escola ¢ lento, precisa de um passo
seguro, pausado. A escola s6 vale a pena se for diferente da sociedade.
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Segundo movimento: Allegro moderato
0 papel dos professores na criacdo de novos ambientes escolares

(Allegro moderato. A sonata n.° 2 para violoncelo e piano de Heitor Villa-
-Lobos apresenta um andamento ligeiro e alegre, passando de moderato a
cantabile a scherzando ¢ finalmente a vivace. . uma bela maneira de pen-
sar os ambientes escolares: moderados, “cantantes”, lddicos e vivos. Sem
a construcio de novos ambientes escolares, os esforcos de transformacio
das praticas pedagogicas estdo condenados ao fracasso.)

No primeiro movimento apresentamos o contrato entre a escola e a sociedade estabele-
cido no final do século XIX. Nessa mesma época, € como parte desse contrato, consoli-
dou-se uma forma ou modelo escolar que, nos seus tracos essenciais, mantém-se ainda
hoje... ou mantinha-se até a Covid-1q.

Todos reconhecemos facilmente este modelo cada vez que entramos numa escola: um
edificio com caracteristicas proprias, constituido sobretudo por salas de aula de di-
mensdes semelhantes, nas quais um professor dd aulas a grupos de alunos de idades
proximas. Esse retrato grosseiro destina-se apenas a ilustrar um ambiente que, na es-
séncia, prevalece nas escolas de todo o mundo entre o final do século XIX e o principio
do século XXI.

Esse ambiente organiza uma determinada maneira de “fazer escola”. H4 atividades
que se adequam a esse ambiente, outras nio. E adequado para dar aulas, para cum-
prir um determinado programa de ensino, paraum trabalho individual dos professo-
res. Nao ¢ adequado para estudar e trabalhar com os outros, para realizar atividades
diferentes, para fazer pesquisa, para didlogo e cooperagio, para um trabalho colabo-
rativo dos professores.

H4 muitas tendéncias que apostam na desintegracio das escolas. Seria um erro. As
dindmicas de “desescolarizacio”, nas suas diversas e distintas modalidades, sio sedu-
toras, mas, se fossem concretizadas, traduzir-se-iam em maiores desigualdades e in-
justicas sociais. A escola, com todos os seus defeitos e limites, ¢ ainda uma das poucas
instituicoes que pode proteger os mais pobres e vulneraveis.

Para cumprir essa promessa, a escola precisa de mudancas profundas. O modelo es-
colar esta no fim. Precisamos de uma metamorfose da escola, de uma transformacio
da sua forma. O mais importante ¢ construir ambientes escolares propicios ao estudo
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e ao trabalho em conjunto. Aprender ndo ¢ um ato individual, precisa dos outros. A
autoeducaciio ¢ importante, mas nio chega. O que sabemos depende, em grande parte,
do que os outros sabem. E narelagio e nainterdependéncia que se constréi a educagio.

Estamos falando de arquitetura? Certamente. Precisamos desenhar ou remodelar os
edificios escolares com a mesma ousadia e criatividade com que foram pensados no
século XIX. Agora, tém de ser espacos abertos, adaptaveis e flexiveis, com condicoes
para estudo individual e em grupo, com lugares para pesquisa, para uso das tecnolo-
gias digitais, para uma relaciio de trabalho entre alunos e entre alunos e professores.
provavel que esses novos edificios tenham espacos para uso pablico e espagos para uso
exclusivo de professores e alunos. Ha milhares de exemplos, em todo o mundo, que vale

apena conhecer.

Estamos falando de curriculo? Certamente. A matriz curricular que predominou no
século XX estd esgotada. Se olharmos para as dindmicas contemporaneas da ciéncia e
daarte, facilmente encontraremos novos entrelacamentos disciplinares. O ensino deve
organizar-sc por grandes temas (Opertti, 2021). As metiforas do laboratério ¢ do ate-
lier podem ajudar-nos a definir os novos ambientes escolares. No laboratério, trabalha-
-se em conjunto, estuda-se a realidade, resolvem-se problemas. No atelier, di-se asas a
expressio ¢ a imaginacio, cria-se, antecipa-se o futuro. Hd um erro crasso em certos
desenvolvimentos tecnoldgicos. Dizem-nos que, em breve, sera possivel falar linguas
diferentes sem a necessidade de aprender linguas ou fazer contas sem a necessidade de
aprender aritmética. Talvez. Mas ndo nos esquecamos de que a aprendizagem de uma
disciplina no se destina apenas a adquirir uma “competéncia”; destina-se, acima de

tudo, a formar um ser humano. E esse processo nao pode ser substituido por um chip.

Estamos falando de pedagogia? Certamente. Nas tiltimas décadas, os discursos sobre
a aprendizagem tornaram-se dominantes. Toda a educacio parece reduzir-se a apren-
dizagem, e a uma aprendizagem mensurdvel: os alunos sdo aprendizes, as escolas sdo
ambientes de aprendizagem, os professores sio facilitadores de aprendizagem... Mas é
preciso dizer que, se os seres humanos aprendem, é quase sempre porque sdo ensina-
dos. Nao desvalorizemos, pois, os dois termos de uma mesma equagio. Sem professo-

res, anossa educaciio serd muito mais pobre e limitada.

Os novos ambientes escolares ndo surgirio espontancamente. Os professores tém um
papel essencial na sua criacdo. Gracas ao seu conhecimento proprio e a sua experién-
cia profissional, tém uma responsabilidade maior na metamorfose da escola. Para isso,
devem apelar as suas capacidades de colaboracio e construir pontes, dentro e fora da
profissio, na escola e na sociedade.
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Aos que acreditam numa educacio inteiramente digital, dizemos que tal ndo é possivel,
nem desejavel, pois nada substitui a relacio humana. Os meios digitais sdo essenciais,
mas ndo esgotam as possibilidades educativas. Grande parte das nossas vidas ¢ cultu-
ras, da nossa criatividade, das histdrias, das producdes efémeras e espontineas, dos
lacos e relacdes entre nés, dos nossos sonhos, nao estio na internet. Hi um patrimonio
humano, impossivel de digitalizar. Sem ele, a educacio ficaria reduzida a uma caricatu-
radigital. Felizmente, as novas geracdes de professores ja sio digitais, e conhecem bem
as possibilidades e os limites das tecnologias. Sem ilusdes e sem fantasmas.

Aos que se referem aos professores como “praticos”, dizemos que a dimensao pratica é
fundamental, mas como praxis, sempre em didlogo com a teoria. Dito de outro modo: é
necessario que nos tornemos conscientes daquilo que sabemos e que sejamos capazes
de um trabalho de sistematizago, de escrita e de partilha. Para isso, a colaboraciio é
imprescindivel. Encontra-se aqui a chave da nova profissionalidade docente.

Com essa consciéncia, com essa capacidade coletiva de acio e reflexdo, os professores
podem ser criadores dos novos ambientes escolares. No se trata de percorrer uma zerra
incognita. Em todo o mundo, milhares de professores tém avangado nas diregdes que
aqui se apontam. Temos de conhecé-los, de estudd-los, de conversar com eles, para as-
sim nos sentirmos mais seguros ¢ confiantes em relacio ao futuro.

Como na musica, hd varias formas de alegria. Como no conto de Guimaraes Rosa, “As
margens daalegria” (2005), aalegria esta no mindsculo e no acontecimento que eclode
as margens do movimento acclerado da grande cidade, que se anuncia com sua narrati-
vade futuro presentificada no ruido das maquinas e nas monumentais construgdes que

violentam a paisagem.

A escola tem de ser um espago de abertura (reencontramos aqui a capilaridade educa-
tiva), mas, também, de recolhimento. O tempo escolar ¢ diferente do tempo social. A
escola tem de “desacelerar” e de “descoincidir” (Jullien, 2020). Os novos ambientes
escolares tém de permitir as criancas € aos jovens experiéncias que, de outro modo,
nunca teriam tido. Por exemplo, o siléncio e a escuta, num tempo em que sé ouvimos o
som das nossas palavras. Por exemplo, a compreensio do outro, num tempo de tantas
“proclamacoes identitaristas”. Por exemplo, a capacidade de nos “desconectarmos™
para, assim, descobrirmos que o digital ndo esgota toda a existéncia humana. Ainda
temos tempo?
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Terceiro movimento: Molto vivace

0 papel dos professores na composicdo de uma pedagogia do encontro

(Molto vivace — O ultimo movimento teria de traduzir a vivacidade
do encontro. Recorde-se uma das passagens da 9.2 Sinfonia de Bee-
thoven, interpretada pela West-Eastern Divan Orchestra, fundada
por Daniel Barenboim e Edward Said para juntar musicos de paises
do Oriente Médio. A nona terd sido uma das primeiras sinfonias a
dar lugar de destaque a voz humana e esta orquestra ¢ um exemplo
notavel do didlogo e da criacio em comum. Eis os dois elementos
que fundam uma pedagogia do encontro.)

No primeiro movimento, referimos a necessidade de um novo contrato entre a escolae a
sociedade. No segundo, defendemos a criacio de novos ambientes escolares. Agora, no
terceiro movimento, procuraremos explicar o sentido de uma pedagogia do encontro.

A educagio funda-se sempre em dois gestos: adquirir uma heranca e projetar um fu-
turo. Na conclusdo do seu livro mais recente, £ducation ou barbarie, Bernard Charlot
explica que a educaciio ¢ humanizagio, o que significa “socializagiio ¢ entrada numa
cultura” e “singularizacio e subjetivacio”™ “Pelo simples facto de nascer na espécie
humana, todo o ser humano tem direito a humanizagdo, portanto a entrada num grupo
social e numa cultura e a tornar-se um sujeito singular” (2020, p. 319). O erro de mui-
tas correntes pedagogicas ¢ desvalorizar um desses gestos.

Ha meio século, Olivier Reboul dizia-nos que a educagio € feita de dois gestos: inte-
grar cada individuo, de modo duradouro, numa comunidade tao vasta quanto possivel;
e dar-nos a possibilidade de ir mais longe, por meio do conhecimento cientifico, artis-
tico, literario. A educaciio do ser humano ¢ determinada por duas dimensdes: ser livre
e ndo estar s6 (Reboul, 1980, p. 113). E nessa tensiio que se define uma pedagogia do
encontro, no seu sentido mais amplo. Para apresenti-la, e mostrar como os professores
sdo centrais para a sua composi¢io, deixamos seis apontamentos inacabados.

Primeiro. A pedagogia ¢ sempre uma relacio humana. Temos necessidade dos outros
para nos educarmos. Os professores tém um papel fundamental na criagio das melho-
res condigdes para que essa relacio tenha lugar. O digital pode ser util para manter os
lacos, mas nunca substituird o encontro. Porque o sonho ¢ um elemento central da edu-
cagfio, ¢ as maquinas talvez possam pensar, ¢ até sentir, mas nunca poderio sonhar. Mas
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também porque a educacio implica um vinculo que transforma, ao mesmo tempo, alu-
nos e professores. E, pela internet ou “a distancia”, essa possibilidade fica diminuida.

Segundo. Nio hd ensino sem conhecimento, sem um encontro intenso, por vezes duro ¢
dificil, com o conhecimento. Mas a relaciio pedagdgica faz-se também “com perguntas
e dedos no ar, desentendimentos, sobrancelhas franzidas, sussurros, suspiros, olhares
de surpresa, risos, tédio que os alunos podem manifestar de maneira mais ou menos
expressiva” (Calafat, 2020, p. 46). Paraum professor, nio ha nada mais importante do
que saber lidar com aimprevisibilidade de cada momento, transformando cada inciden-
te ou circunstincia numa ocasido de aprendizagem.

Terceiro. A pedagogia nio pode ser a repeticio mondtona do que ja conhecemos,
mas deve ser, como a pesquisa, um gesto de procura, de descoberta, de curiosidade.
Como bem explica Gilles Deleuze (2003), a docéncia organiza-se a partir daquilo
que procuramos ¢ ndo daquilo que sabemos. E nesse sentido que todo ensino ¢ ex-
perimental. Pode haver dois livros iguais, mas ndo duas formas iguais de 1¢-los. Pode
haver dois programas de ensino iguais, mas néio duas formas iguais de dar as aulas.
Essa ideia alerta-nos contra as tendéncias de um “consumismo” que domina a “in-
distria global de educagio”.

Quarto. O encontro ndo se da com um “conhecimento acabado”, pronto, concluido. A
ciéncia reve os conhecimentos a uma velocidade que os programas escolares nio con-
seguem acompanhar. As diddticas, que ainda no se libertaram da ideia de “transpo-
si¢do”, tém dificuldade em reinventar-se. Por isso, deveriamos ser capazes de ensinar
todas as disciplinas como se fossem histéria (Postman, 1981) ou, melhor dizendo, de dar
historicidade as diversas disciplinas, da Matemdtica as Ciéncias, da Filosofia as Artes.
A compreensio das origens e da evolugio dos diferentes conhecimentos é fundamental
para que os alunos contextualizem e se apropriem das matérias que lhes ensinamos.

Quinto. As neurociéncias tém dado contribui¢des muito importantes para perceber o
funcionamento do cérebro ¢ os processos de aprendizagem. Por vezes, infelizmente,
alimentam uma viso redutora e até alguns equivocos. Mas, nas suas melhores paginas,
explicam que “a consciéncia ¢ uma grande peca sinfonica”, que as emogdes tém valor
cognitivo ¢ que ndo ¢ possivel separar sentir e saber: “O universo dos afetos constitui o
alicerce para essa inteligéncia mais elevada que as mentes conscientes vieram gradual-

mente a desenvolver, a expandir e aimpor” (Damasio, 2020, p. 253).

Sexto. A pedagogia é um processo conjunto de construcio das aprendizagens, mas ¢
também uma forma de pertencimento mituo. O principio da reciprocidade é central
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para pensar e praticar uma pedagogia do encontro. Como escreve Boris Cyrulnik
(2021), adoecemos quando somos privados da presenca do outro. A empatia, enquanto
capacidade de nos colocarmos no lugar do outro e de sentirmos com ele, é um elemento
fundamental da educacio.

Esses seis apontamentos inacabados constituem outros tantos desafios para os profes-
sores. Pode haver encontro no espago virtual? Certamente que sim, desde que se valo-
rize a dimensdo comum, a constru¢o conjunta das aprendizagens. O digital ndo € ape-
nas mais uma “tecnologia”; instaura uma nova relagio com o conhecimento e, por isso
mesmo, uma nova relacio pedagogica, redefinindo o lugar e o trabalho dos professores.

O principio da conectividade, e da urgéncia da conectividade, estabelece novas for-
mas de acio de professor e uma nova relagio com o conhecimento profissional docente
(Novoa, 2017). Integrar o digital no trabalho docente é mais do que incorporar uma
“tecnologia”, é reconhecer as reverberacdes que os novos modos de ser, de agir e de
pensar — constituidos na era digital — provocam na escola e ser capaz de integra-los
como referéncias fundamentais no reposicionamento dos professores.

Nesse sentido, a questio da autoria pedagégica do professor ¢ decisiva para pensar as
mudancas na educaciio ¢ na escola. E muito vulgar a afirmaciio de que, hoje, qualquer
um de nds traz no bolso, no seu celular, mais informagdes, dados e imagens do que a
ciéncia acumulou ao longo de séculos. Como trabalhar essa infinidade de “conheci-
mentos”? Como compreender a sua constitui¢do? Como separar o verdadeiro do falso,
o real do ficticio, os fatos das opinides? Numa palavra, como aprender a pensar, saben-
do que nunca o poderemos fazer sozinhos? E para isso que precisamos dos professores,
para comporem uma pedagogia do encontro.

Coda

A situaciio provocada pela Covid-1g9 obrigou-nos a dar respostas imediatas, urgentes,
sem anecessdria preparacio e reflexio. O acesso indiscriminado aos meios digitais foia
solucdo possivel para manter uma certa “continuidade educativa”, parando cortar todos
os lacos com os alunos ¢ para proteger a satide publica. Mas este ndo pode ser o futuro.

As tentativas dominantes de impor novas logicas educativas baseiam-se em trés eixos.

Por um lado, um retraimento em espacos domésticos, com um apelo forte a tendéncias
individualistas de consumo da educacio.
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Por outro lado, uma reducéo da educaciio as aprendizagens, isto ¢, a tudo aquilo que
pode ser medido e comparado, o que Gert Biesta (2015) designa por “industria global
das medidas em educacgio”. Finalmente, o eixo que liga as tendéncias de privatizacio
aos grandes gigantes do digital, que se apresentam, agora, como os “salvadores” da
educacio publica.

Diane Ravitch (2020) ¢ uma das autoras que, de forma mais sistematica, tem denun-
ciado essas “novas” logicas educativas, desenvolvidas por “biliondrios imprudentes”
que tém procurado “reinventar” e “redesenhar” a educacio nos Estados Unidos da
América, por meio da privatizacio, do empreendedorismo e do digital. Estao vendendo
0 “sonho” de uma educacio cada vez mais individualizada, recorrendo a sofisticadas
solu¢des tecnologicas. As escolas e os professores seriam dispensaveis ou, pelo menos,
teriam um papel secundario na educacio do futuro.

O nosso texto ¢ escrito contra essa visdo. Nesse sentido, pode ser lido como um mani-
festo em defesa da valorizacio e da transformacio da educacio puablica e do triplo papel
dos professores na construgio de um espago publico comum da educagio, na criacio de
novos ambientes escolares e na composicio de uma pedagogia do encontro.

Ao percorrer a historia da educacio, desde o final do século XIX até os nossos dias, qui-
semos “recordar” os desafios que temos pela frente. Se houver uma ruptura no projeto
histérico da escola, nio perderemos apenas uma geracio, perderemos um dos patrimo-
nios mais importantes da humanidade. O que nos mobiliza ndo ¢ anunciar amorte desta
escola, é enunciar o surgimento de uma outra escola.

Nos proximos tempos serd decidida grande parte do futuro da educacio. Nao podemos
ficar indiferentes e permitir, com a nossa auséncia ou alheamento, que se imponham,
como se fossem “naturais” e “inevitdveis”, visdes mercantilistas € consumistas da edu-
cacfio. Nao € s6 o futuro da escola que estd em jogo, € o futuro danossa humanidade co-
mum. Nunca, como hoje, foi tdo urgente uma educacio que contribua para a democrati-
zacdo das sociedades, paraa diminuicio das desigualdades no acesso ao conhecimento
¢ a cultura, para a construcio de formas participativas de deliberagdo: porque decidir
ndo ¢ apenas escolher, ¢ também produzir a obrigacio de agir e de respeitar a decisio
tomada coletivamente em nome de um interesse comum (Urfalino, 2021).

Sabemos, pelo menos desde John Dewey, que uma democracia é mais do que uma forma
de governo, “¢, primacialmente, uma forma de vida associada, de experiéncia conjunta
e mutuamente comunicada” (1952, p. 126). A escola deve ser um espaco de liberdade,
onde se aprende “a fabricar o que é comum” (Meirieu, 2020).
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Nesse sentido, sem cairmos em ilusoes ingénuas, temos de responder “sim” & pergunta
formulada pelos nossos colegas Frangois Dubet ¢ Maric Duru-Bellat (2020): A escola
pode salvar a democracia?

O mais recente livro de Bruno Latour, Ou suis-je?, que tem um curioso subtitulo, Zi-
¢oes do confinamento para uso dos terrestres, constréi-se a partir de uma releitura da
Metamorfose, de Kafka: “Estamos a passar de uma mutaciio desesperante para uma
metamorfose mais prometedora. E certo que asfixiamos por detrds das méscaras, mas
iremos finalmente, talvez, assumir uma outra forma” (Latour, 2021, p. 101). Somos, to-
dos, “corpos engendrados e mortais que devemos as nossas condi¢oes de habitabilida-
de a outros corpos engendrados e mortais de todos os tamanhos ¢ de todas as origens”
(Latour, 2021, p. 127).

I uma bela maneira de pensar o comum em educagio. Todos dependemos de todos.
Todos nos devemos inspirar mutuamente. As ideias que aqui trouxemos fazem parte,
ja hoje, de um acervo de experiéncias ¢ de realidades que tém lugar no mundo. Nio
precisamos inventar nada. Precisamos apenas, € jando ¢ pouco, conhecer o que se faz,
enunciar o trabalho de professores nos mais diversos lugares, debater, partilhar, nos
envolver coletivamente na produgio de futuros.

Com a pandemia, o futuro mudou muito. A tragédia da Covid-19 acordou-nos? Ainda
bem. Neste presente incerto, precisamos afirmar que ha sempre a possibilidade de ou-
tros futuros. Nem tudo se esgota no imediatismo do presente. S6 o ser humano sabe
que ha futuro. Eisso que nos distingue de todos os outros seres vivos (Innerarity, 2011).
Voltar & normalidade? Nao. Este é o tempo de reinventar o futuro, isto ¢, de construir
coletivamente uma outra educacio.
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Capitulo 9

 depois da pandemia?
Recuperar ou transformar?

Dia Mundial do Professor 2021

Os professores estdo no centro da recuperagao educacional

(pos-pandenua)

Levei quarenta anos a explicar coisas aos alunos.
Ficou-me assim o vicio de explicar, mesmo o inex-
plicavel. Precisava agora de outros quarenta anos
para desaprender a explicagdo do que expliquei.

Vergilio Ferreira



Este texto foi escrito em plena pandemia e procura pensar as respostas
educativas pos-pandemia. O argumento principal ¢ que se impde uma
dinamica de transformacio, pois ndo basta “recuperar”, com o regres-
so a uma “normalidade” escolar que ja ndo servia antes e serve menos
ainda agora.

Referem-se algumas licoes aprendidas durante a pandemia, nomeada-
mente no que diz respeito aos professores, a capacidade de iniciativa das
escolas e a construcio de novos ambientes educativos.

Defende-se que “a escola depois do modelo escolar”, isto €, a escola no
seu processo de transformacdo, deve: i) valorizar a celebragio de um novo
contrato social; ii) repensar a estrutura organizacional da escola; iii) ela-
borar novas propostas pedagogicas.

Uma primeira versio deste texto foi publicada, em coautoria com Yara Al-
vim, narevista Prospects (Vol. 49, 2020, pp. 35-41), com o titulo Nothing

iés new, but everything has changed: A viewpoint on the future school.



E depois da pandemia?

Recuperar ou transformar?
Abertura
Repensar o modelo escolar

Neste texto defende-se a necessidade de transformar um modelo escolar que, edificado
no século XIX, atravessou o século XX e chegou, com sinais de fragilidade, ao século
XXI. A pandemia tornou inevitdvel uma transformagdo que, ha muito, era sentida como
necessdria. No basta voltar a uma “normalidade” mediocre. E preciso transformar. E
nada se fard sem a participaciio dos professores, com iniciativa e liberdade.

No decurso das dltimas décadas, muito se tem escrito sobre o fim do modelo escolar e
a necessidade de repensar as bases institucionais da escola (N6voa, 2006). Em tragos
grosseiros, interessa assinalar trés dimensoes desse modelo, fixadas no século XIX e
que, hoje, precisam ser repensadas:

Primeira — A celebragio de um contrato social que atribui a sistemas
especializados de ensino o direito e o dever de promover a escolarizaciio
das criancas e dos jovens.

Segunda — A consolidaciio de uma forma organizacional centrada num
espaco escolar em salas de aula e num tempo horario fatiado de hora
em hora.

Terceira — A consagragio da ligio como base de uma pedagogia na qual
um professor dd aulas auma turma relativamente homogénea de alunos.

Apesar de simplista, e quase caricatural, essa descri¢io permite identificar os trés pila-
res da transformacio ou da metamorfose da escola (Névoa, 2020). O século XX foi fér-
til em debates ¢ inovagdes pedagdgicas, mas o modelo escolar resistiu quase incolume.
Pelo menos, até a pandemia. Agora, estamos perante a sua inevitdvel transformagio.
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E, de repente, a pandemia

No inicio de 2020, 0 mundo foi surpreendido pela Covid-19. De repente, o que era tido
como impossivel tornou-se realidade: diferentes espacos de aprendizagem, sobretudo
em casa; diferentes hordrios de estudo e de trabalho; diferentes métodos pedagogicos,
sobretudo por meio do ensino remoto; diferentes procedimentos de avaliagio etc. A
necessidade impos-se a inércia, ainda que com solucdes frigeis e precdrias.

Ao longo do triénio 2020-2022, assistimos & maior transformacio da historia da edu-
caclio e da escola. Um processo caotico, desorganizado, confuso, que nio sabemos
como terminard, mas que trard, necessariamente, mudancas profundas a escola e aos

seus modelos de organizacio.

A pandemia veio reforcar tendéncias que se vinham manifestando nas ultimas déca-
das, apontando a “morte da escola” e a sua substituicio por espacos familiares ¢ comu-
nitdrios com forte acesso as tecnologias digitais. Sao tendéncias que, de modo geral,
acentuam uma perspectiva consumista da educacio, assumida sobretudo como bem
privado. Vale a pena referir, brevemente, duas dessas tendéncias.

Por um lado, um conjunto dispar de referéncias a transicdo digital, a inteligéncia ar-
tificial ou as “mdquinas de ensino”, que apelam a novas formas de aprendizagem cada
vez mais “personalizadas”. Um autor como Laurent Alexandre acredita que o futuro
passa por uma cada vez maior “individualizacio do ensino por meio de uma utilizagio

crescente das tecnologias digitais ampliadas pelainteligéncia artificial” (2019, p. 203).

Essa tendéncia estava pronta para responder a situacio de emergéncia criada pela pan-
demia, por meio da mobilizacio de plataformas e de materiais de ensino disponiveis
em linha. Em certo sentido, era a oportunidade que estavam esperando. Porém, seria
tragico, para a dimensdo publica da educacio, para a autonomia das escolas e para a
profissionalidade docente, se as respostas dadas na urgéncia da crise fossem o pretexto
para instituir uma normalidade educativa desse tipo.

Por outro lado, um conjunto de autores e de cientistas que, nas altimas décadas, tém
promovido as chamadas “ciéncias da aprendizagem” (learning sciences). Os estudos
sobre o cérebro e as aprendizagens constituem um poderoso universo simbolico, refor-
cando aideia de que ¢ possivel encontrar uma resposta personalizada para cada crianga
¢ que essa resposta pode ser dada num espaco doméstico ou familiar. Essa tendéncia
também estava pronta para responder a situacio de emergéncia criada pela pandemia,
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com muitas familias recolhendo-se em espacos protegidos e confinados e procurando
respostas individualizadas para os seus filhos. Porém, seria tragico que essas praticas
se perpetuassem no tempo, pois a educacio exige uma forte relagio humana ¢ ndo se faz

em contextos de isolamento e de “distanciamento social”.

As propostas desses grupos, apoiados numa cada vez mais poderosa “industria global
da educaciio”, foram “naturalmente” assumidas durante a pandemia, pois parecia nao
haver qualquer outra alternativa. Mas, paradoxalmente, a pandemia chamou também
a atengiio para a importincia das interdependéncias, das relagoes, dos vinculos e das

emocoes como elementos essenciais do processo educativo.

O apelo a uma “personalizacio” das aprendizagens em espacos “domésticos”, recor-
rendo-se a uma panoplia de meios digitais, conduz a uma desintegracio da escola, em
particular da escola piblica, onde as criancas se educam num espaco comum. As tecno-
logias fazem parte da nossa vida, do dia a dia das nossas criancas, mas a educacio dd-se
sempre num contexto de relacio humana. A educagio nio é apenas um ato individual,
¢ uma dindmica de aprendizagem com os outros. Ninguém se educa sozinho. Admitir
que a educaciio vai passar a ser feita unicamente a distdncia seria perder a dimensao hu-
mana da relaciio e do encontro. Nao se pode conhecer sem sentir. Nio se pode aprender
sem emocdo, sem empatia. Nio nos podemos educar sem os outros. A transformacio do
modelo escolar ndo pode servir para diminuir, mas antes para reforcar a educa¢ao como

bem publico e comum.

Licoes aprendidas durante a pandemia

Retomemos as trés dimensdes do modelo escolar assinaladas no inicio para avaliar, ge-

nericamente, as respostas educativas durante a pandemia.

Primeira— De modo geral, a resposta ao nivel dos sistemas educati-
vos foi fragil e inconsistente. Os ministros e as autoridades publicas
ficaram muitas vezes dependentes de plataformas e de conteados
disponibilizados por empresas privadas, nio sendo sequer capazes
de assegurar o acesso digital a todos os alunos.

Segunda - A resposta ao nivel das escolas foi, via de regra, bastan-
te melhor. Por meio das suas direcdes, promoveram solucdes mais
adequadas, sobretudo quando conseguiram uma boa ligacdo com as
familias e o apoio das autoridades locais. Percebeu-se bem a impor-

tancia dos lacos de confianca entre as escolas, as familias e os alunos.

115



Terceira — As melhores respostas vieram dos professores que, por
meio de dinamicas de colaboracio, conseguiram promover propos-
tas robustas, com sentido pedagdgico e preocupacdes inclusivas.
Mais do que nunca, ficou claro que os professores sdo essenciais
para o presente ¢ o futuro da educacio.

Inameras publicacoes, sobretudo da responsabilidade de organizagdes internacionais
como a Unesco, a OCDE ou a ONU, descreveram as respostas dos paises a pandemia
(ver o site da UNESCO, https://www.unesco.org/en/covid-19/education-responsc).
Talvez as trés licoes mais importantes a retirar sejam a importincia dos professores, da
capacidade de iniciativa das escolas e da criagio de novos ambientes educativos.

Os professores. A pandemia tornou evidente que o potencial de resposta estd mais nos
professores do que nas politicas ou nas institui¢oes. Professores bem preparados, com
liberdade, trabalhando em conjunto, dentro e fora do espaco escolar, em ligacio com
as familias, sdo sempre a melhor garantia de solucdes oportunas e adequadas. Depois
de varias décadas de certa degradacio do seu prestigio, os professores parecem, agora,
estar sendo mais valorizados e considerados pela sociedade. E um tempo importante
paraaafirmaciio de novas dindmicas de profissionalidade docente.

Capacidade de iniciativa. As escolas devem funcionar com mais autonomia e capacida-
de de iniciativa. As estruturas uniformes e rigidas tém os dias contados. Sao necessa-
rias solugdes diversas, diferentes projetos educativos, escolares e pedagogicos. O mais
importante ndo vird “de cima”, por meio de politicas centralizadas, normalizadas, mas
“de baixo”, de um conjunto de experiéncias e de projetos que ja estdo sendo realizados
em todo o mundo. Neles reside a principal esperanca de renovagio e de transformacio
daescola.

Os ambientes educativos. O mais importante ¢ a construcio de novos ambientes edu-
cativos, diversos e coerentes, que permitam concretizar o que, hd muito, dizemos que
¢ preciso fazer: envolvimento e participacdo dos alunos, valorizacdo do estudo e da
investigacio, aprendizagens cooperativas, curriculo integrado e multitematico, dife-
renciaciio pedagogica, trabalho em comum etc. A escola deve ser, também, um lugar
de convivialidade, no sentido que Ivan Illich (r973) deu a esse termo, um lugar para
aprender a conviver, a viver com os outros, para cultivar aarte do dilogo e do encontro.

Ha dez anos, num artigo notavel publicado no jornal Le Monde, o filosofo francés Edgar
Morin escrevia que, quando um sistema ¢ incapaz de resolver os seus problemas vitais,

degrada-se, desintegra-se ou, entdo, ¢ capaz de um gesto de metamorfose. E acrescen-
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tava, referindo-se ao sistema Terra: “O provavel ¢ a desintegracdo. O improvavel, mas
possivel, ¢ a metamorfose” (Morin, 2010).

O que ¢ verdade para o sistema Terra ¢ igualmente verdade para o sistema Educacio.
Talvez o mais provdvel seja a desintegragdo, por meio de um cada vez maior consu-
mismo na educacio. Grande parte das respostas dadas a crise pandémica reforca essa
tendéncia. Mas a metamorfose ainda ¢ possivel, como se percebe em muitas iniciativas
de professores e escolas que foram capazes de reinventar a pedagogia e os ambientes
educativos, reforcando as dimensdes publicas e comuns da educacio.

A escola depois do modelo escolar

E dificil escrever a historia do futuro, mas devemos tentar. A superaciio do “modelo
escolar” ndo pode por fim a escola, mas sim libertar as suas capacidades de inovacio,
sempre com base nas suas dimensdes piablicas. Tal como Maxine Greene (1982), tam-
bém eu nio consigo imaginar nenhum propdsito coerente para a educaciio se alguma
coisa comum ndo acontecer num espaco piblico.

Fala-se frequentemente do poder transformador da educacio. Certamente. Para exer-
cé-lo, a educaciio tem de se transformar. E possivel identificar esse processo por meio
das trés dimensdes do modelo escolar apresentadas: o contrato social celebrado no sé-
culo XIX, a estrutura espacotemporal da escola e a pedagogia da li¢ao. Nao se trata de
imaginar novas reformas, mas de olhar, de compreender e de partilhar as experiéncias
¢ inovacoes que estio tendo lugar em todo o mundo e que sio inspiracoes para o futuro.

Primeira - E preciso refazer o contrato social da educacio, tendo como referéncia ji
ndo apenas sistemas especializados de ensino fortemente fechados sobre si mesmos,
mas um espaco publico da educagio mais amplo. O novo contrato social tem de reco-
nhecer a importancia da capilaridade educativa, isto é, de processos educativos que
existem em muitos lugares dasociedade, e ndo apenas na escola. A metdforadas cidades
educadoras ilustra bem essa inten¢do. Muitas respostas a pandemia, em todo o mun-
do, revelaram as possibilidades dessa capilaridade, na ligacio as familias, mas também
numa compreensio da educagio que vai muito além daquilo que ¢ estritamente escolar.
Este espaco publico ndo pode ser meramente consultivo e deve basear-se em direitos de
cidadania, deve ser um espaco de participa¢io no qual, coletivamente, se possam tomar
decisoes sobre a educacio.
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Segunda - E preciso transformar a estrutura organizacional da escola. No século XIX,
houve um grande projeto histérico de normalizacio da escola: espagos, tempos, curri-
culo, avaliaciio das aprendizagens, papel dos professores, turmas de alunos... Tudo foi
submetido a uma logica de normalizacio, bem presente no nome dado as instituicoes
de formacio de professores: escolas normais. Hoje, exige-se um movimento contrario:
diversificacio dos espacos e dos tempos, dos curriculos e das formas de avaliacio, do
papel dos professores, do enquadramento dos alunos... O fundamental ¢é a criagio de
novos ambientes educativos que permitam o estudo individual ¢ o trabalho em grupo, o
acompanhamento pelos professores, a realizacio de projetos de investigacio, o traba-
lho presencial e também o acesso ao digital. O mais importante na escola ¢ o trabalho

em comum de alunos e professores, ¢ ndo apenas lecionar ¢ ouvir aulas.

Terceira - K preciso construir pedagogias que valorizem uma diversidade de métodos
¢ de modalidades de estudo ¢ de trabalho. A li¢io tem uma funco importante, como
momento de sintese, mas ndo pode ser a tnica atividade de professores e alunos. O
dia a dia escolar ndo pode girar em torno da “aula”, mas antes em torno do “estudo” e
do “trabalho”. Estamos diante de uma mudanca na profissionalidade docente, acentu-
ando a responsabilidade dos professores perante todo o processo educativo (acompa-
nhamento, tutoria, apoio etc., € ndo s6 “licoes”), reforcando o seu papel na producio
de conhecimento pedagégico e curricular e aprofundando modos de trabalho colabo-
rativo. Nao podemos esquecer que as melhores respostas & pandemia foram resultado
da colaboracio entre grupos de professores, que conseguiram por em pratica ideias e
projetos inovadores, mantendo os vinculos com os alunos e mobilizando-os do ponto
de vista das aprendizagens.

Fecho
A metamorfose ainda é possivel?

Nada disto ¢ novo. Had muito que o modelo escolar revela dificuldades para res-
ponder as questdes do nosso século. A pandemia expds com nitidez a urgéncia e a
possibilidade da sua transformacfo. Em poucos dias foi possivel fazer o que parecia
impossivel: construir novos espacos de aprendizagem, da sala de aula para casa,
com todas as consequéncias na vida familiar e social; reconverter a organizacio do
trabalho, dali¢do para o estudo por meio de trabalhos propostos pelos professores,
realizados num continuum diario e nao no tradicional hordrio escolar; definir no-
vas modalidades de trabalho docente, sobretudo por meio de dispositivos digitais.
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Claro que tudo isto foi possivel pela necessidade de preservar a satde publica e de res-
ponder a uma crise de propor¢des mundiais. Mas mostrou que a mudanga € possivel.
Para muitos, a mudanca ¢ sobretudo digital ou tecnolégica, como se tudo agora passas-
se a ser feito virtualmente ¢ a distincia. Seria uma mudanga indescjével. Perder-se-ia
uma dimensio central da educacio, a interacio humana, a convivialidade, a aprendiza-
gem da vida em comum. Acentuar-se-iam as tendéncias consumistas e perder-se-iam
as dimensoes puablicas.

Arriscamos uma previsdo. Contrariamente ao que ouvimos todos os dias, nao havera
um mundo novo, nem uma escola nova, como resultado da pandemia. Mas a pandemia
revelou que a mudanca é no s6 necessaria, mas também possivel. Essa consciéncia per-
mite-nos, hoje, imaginar a escola futura. Talvez o mais provével seja, depois da pande-
mia, uma accleragiio do processo de desintegracio ¢ de fragmentagfio da escola. Mas a

metamorfose ainda é possivel.
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Capitulo 10

0s professores e a mudanca: que papel
para a formacdo de professores?

Dia Mundial do Professor 2022

A transformagao da educagao comega com os professores

Nio ha utopia verdadeira fora da tensio entre a denincia de
um presente tornando-se cada vez mais intoleravel e o antn-
cio de um futuro a ser criado, construido, politica, estética
e eticamente, por n6s, mulheres e homens. A utopia impli-
ca essa denuincia e esse anincio, mas ndo deixa esgotar-se
a tensdo entre ambos quando da producio do futuro antes
anunciado e agora um novo presente. A nova experi¢ncia de
sonho se instaura, na medida mesma em que a historia ndo se
imobiliza, ndo morre. Pelo contrario, continua.

Paulo Freire



Este texto procura, acima de tudo, chamar a atencio para o papel dos pro-
fessores nos processos de transformacgdo da educacdo e de metamorfose
da escola.

O primeiro andamento ¢ dedicado a uma andlise centrada nas politicas
educativas e na organizacio da escola, por meio de uma referéncia ao
processo de metamorfose da escola que estd tendo lugar nos dias de hoje.
Depois de uma “ponte”, o segundo andamento ¢ dedicado a formacio de
professores, insistindo-se na necessidade de uma nova institucionalidade,
juntando as universidades, a profissio docente e as escolas darede. O tex-
to fecha com um breve epilogo sobre a importancia de libertar o trabalho
dos professores e as suas capacidades de iniciativa e de experimentacio.
Uma primeira versio deste texto foi publicada na revista Aducacio & Re-
alidade (Vol. 44, 2019, pp. 1-15), com o titulo “Os professores e a sua

formacdo num tempo de metamorfose da escola™



0s professores e a mudanca:
(ue papel para a formacao de professores?

Abertura

Este texto ¢ escrito num tempo de profundas transi¢des na drea da Educacio. Em me-
ados do século XIX, consolidou-se e difundiu-se em todo o mundo um modelo escolar
que, apesar de muitas criticas, resistiu bem até os nossos dias.

Todos conhecem as suas caracteristicas. A sua forca ¢ tal que nem sequer consegui-
mos imaginar outras formas de educar. A escola substituiu o trabalho, arua ¢ mesmo
o lar como lugar de socializacio e de formacdo. O triunfo da escola € total, pelo me-
nos em face do seu principal inimigo, o trabalho infantil, dentro e fora das familias
(Vinao Frago, 2004).

Mas, no preciso momento em que celebra a sua vitdria, a escola revela-se incapaz de
responder aos desafios da contemporancidade. O modelo escolar esta em desagrega-
¢o. Nio se trata de uma “crise”, como muitas que se verificaram nas ultimas décadas.
Trata-se do fim da escola, tal como a conhecemos, e do principio de uma nova institui-
¢fo, que certamente terd 0 mesmo nome, mas que sera muito diferente.

No tempo de uma geracio, nos proximos vinte ou trinta anos, assistiremos a uma com-
plexa metamorfose da escola, isto é, a uma alteracio da sua forma. E uma mudanca de

via, umanova origem (Morin, 2011).

1. andamenio
Politicas educativas e organizacdo da escola

O modelo escolar consolida-se, em todo o mundo, ha cerca de 150 anos. Para com-
preender a sua formacao historica, é necessario recorrer a uma dupla analise, po-
litica e organizacional.

Politicamente, os Estados assumem a responsabilidade pela educacio e impoem uma
escolaridade obrigatéria, com o objetivo de fabricar uma identidade civica ¢ nacional.
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A escola publica, laica, gratuita, obrigatéria e tinica ¢ um elemento central no processo
de construcio dos Estados-nag¢io (Bourdieu, 1993; Hutmacher, 1981).

Nada teria sido feito sem os professores. Para cumprir a sua missio, os Estados consti-
tuem um corpo profissional docente que € recrutado, formado, remunerado e controla-
do pelos poderes publicos. A profissionalizagio dos professores ¢ um fator decisivo da
producio do modelo escolar.

Organizacionalmente, a escola adquire a configuraco que, na esséncia, se mantém até
os dias de hoje: i) um edificio préprio, que tem como niicleo estruturante a sala de aula;
ii) uma arrumacio organica do espago, com os alunos sentados em fileiras, virados para
um ponto central, simbolicamente ocupado pelo quadro-negro; iii) uma turma de alu-
nos relativamente homogénea, por idades e nivel com base em uma avaliacio feitaregu-
larmente pelos professores; iv) uma organizacio dos estudos com base em um curriculo
e em programas de ensino que sio lecionados, regularmente, em licdes de uma hora.

No centro da cena estio os professores. S3o eles os responsdveis pela disciplina escolar,
no duplo sentido do termo: ensinam as disciplinas, as matérias do programa, em aulas
dadas simultaneamente a todos os alunos; e asseguram a désciplina, as regras de com-
portamento ¢ de conduta dos alunos.

A criacio das escolas normais, em meados do século XIX, revela bem o papel que os
professores desempenham na produciio do modelo escolar. E nessas instituicdes espe-
cializadas de formagéo de professores que nasce e se reforca o corpo profissional que,
a servico do Estado, promove a educaciio popular (em lingua inglesa, o conceito ¢ mais
preciso, “mass schooling”, escola de massas). Mas ¢ também nessas institui¢oes que se
“normaliza” o modelo escolar, conseguindo que, em um tempo histdrico curto, se pas-
se de certa desordem nos espacos € nos processos educativos para uma forma escolar
estruturada e padronizada.

A escola se baseia num contrato social e politico que lhe atribui a responsabilidade pela
formacio integral das criancas por meio de um modelo organizacional bem estabeleci-
do (N6voa, 2006). No inicio do século XXI, comeca a tornar-se claro que este contrato
precisa ser profundamente repensado. Ja ndo se trata de melhorias ou de aperfeico-
amentos, ou mesmo de inovacdes, mas de uma verdadeira metamorfose da escola. A
transformacio da educacio é um processo que comega nos professores.
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£ agora?

A escola parece perdida, inadaptada as circunstincias do tempo presente, como se
ainda ndo tivesse conseguido entrar no século XXI. E certo que ha muitas promessas
do passado ainda por cumprir, a comecar pelo compromisso de uma escola piblica de
qualidade para todos. Mas a escola revela, sobretudo, uma grande incapacidade para
pensar o futuro, um futuro que jd faz parte da vida das nossas criancas.

Sem cedermos a uma simplificacio excessiva, queremos apresentar duas tendéncias,
muito distintas, de pensar a crise atual da escola e o seu fuzuro presente.

A primeira tendéncia questiona o contrato social em torno da educagio com base em
logicas de “privatizaciio” e procura ultrapassar as dificuldades do modelo escolar por
meio de processos de “individualizacio™.

A “privatizacio” tem um duplo sentido, social e econdémico. Do ponto de vista social,
traduz um maior recolhimento das criancas no interior das suas comunidades de ori-
gem, dos seus espacos culturais ou familiares (a expansio de praticas de “educaciio
domiciliar”, uma espécie de regresso aum tempo anterior ao modelo escolar, ¢ um bom
exemplo dessas tendéncias). Do ponto de vista economico, denunciam-se as incapaci-
dades do Estado para, assim, abrir o campo educativo a operacio de grupos econdmi-
cos, diretamente ou por meio de “organizacdes da sociedade civil ™.

A “individualizacdo” manifesta-se em discursos que valorizam a educaciio mais como
« S « R TIC fe s A

bem privado” do que como “bem publico”, assim como em criticas a “escola Ginica”,
com a consequente expansio de vias distintas de ensino (profissionais e académicas).
As referéncias a aprendizagem estdo onipresentes, uma espécie de “aprendixorbitin-
cia”, um discurso excessivo, exagerado, sobre a aprendizagem, que relega a segundo
plano as outras dimensoes da educagdo. Verifica-se a desvalorizacio do sentido coleti-
vo da escola, a0 mesmo tempo que se sublinha a importancia de por as novas tecnolo-

gias a servico da individualizacio das aprendizagens.
A segunda tendéncia defende a necessidade de repensar o contrato social ¢ o modelo
escolar que The da corpo, mas reforcando a dimensio publica da educagio e aimportan-

cia da escola na construcio de uma “vida em comum”.

Uma das melhores noticias dos nossos dias ¢ a emergéncia, em todo o mundo, de movi-
mentos que procuram refundar a escola, mas sem por em risco um compromisso puablico
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com aeducaciio. A mudanca faz-se a partir de uma matriz cultural e cientifica, afirmando
aimportincia do conhecimento, sem ceder nem a ideologia do “back tw basics” (a escola
minima de antigamente, do “ler, escrever ¢ contar”), nem a uma escola folclérica afogada
numa infinidade de projetos que, tantas vezes, apenas revelam a dificuldade para reno-
var as praticas pedagogicas. Nao vale a pena alimentarmos ilusdes, trazendo tudo para
dentro da escola, uma “escola transbordante”, sem rumo e sem sentido. Mas vale a pena
trabalhar para a construgio de um espaco publico de educacio, a “cidade educadora”, no
qual a escola se articula com outras institui¢des, grupos e associacoes (Novoa, 2005).

No plano organizacional, ¢ interessante acompanhar dindmicas de inovacio que
estdo acontecendo em muitos lugares, abrindo o modelo escolar a novas formas de
trabalho e de pedagogia. E impossivel ignorar o impacto da “revolucio digital”, bem
como a necessidade de diferenciar os percursos dos alunos, mas isso nio implica que
a escola abdique de ser um lugar de construcdo do comum. Hoje em dia, a fragmen-
tacdio a que estamos assistindo no cibermundo coloca a escola perante a urgéncia de
valorizar a nossa pertenca a uma mesma humanidade e a um mesmo planeta. Este co-
mum nio vem de “comunidade de identidade”, mas sim de “comunidade de trabalho”,
isto ¢, o que fazemos em comum uns com os outros independentemente das nossas

origens, crencas ou ideias.

Eagora? As opcoes apresentadas sio claras. Pessoalmente, enquadro o meu pensamen-
to e a minha a¢fio nesta segunda tendéncia: a renovacio da escola no contexto de um
espaco publico da educagio; e o esforgo para reconstruir o “comum”, nunca deixando
de valorizar a diversidade. E nesse sentido que me interessa refletir sobre a metamorfose
da escola, um processo historico que, obviamente, comeca com os professores, na sua

formacfo e na acio piblica que desenvolvem nas sociedades contemporaneas.

Ponte entre andamentos

As transformacdes enunciadas no primeiro andamento tém consequéncias profundas

no modo de pensar a profissdo docente, a sua fungio, o seu estatuto ¢ o seu trabalho.

Os movimentos que se inserem na primeira tendéncia acima descrita (privatizagdo e
individualizagdo), apesar de reconhecerem a importincia dos professores, tendem a
esbater as dimensdes profissionais e, mesmo, os referenciais coletivos. Frequentemen-
te, recorrem ao conceito vago de “educadores”, juntando na mesma andlise docentes,
gestores, tutores, por vezes psicologos, e mesmo pais € outras pessoas que exercem
uma fung¢io educativa. Desse modo, diluem o principio do professorado como uma
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profissdo, conduzindo a politicas que desvalorizam a formacio dos professores e que
se legitimam por meio de um discurso pragmatico: “se escolhermos pessoas com bom
conhecimento de uma dada matéria, facilmente conseguiremos prepara-las para serem
professores™; “se dermos uma remuneracio suplementar aos professores cujos alunos
tém bons resultados, o ensino melhorara™; “se tivermos bons materiais (livros, progra-
mas ctc.) ¢ boas tecnologias, seremos capazes de suprir as deficiéncias dos professores

e da sua formacio”; e dai em adiante.

Os movimentos desse tipo t¢ém como ponto de partida um diagnéstico muito critico so-
bre as dificuldades das escolas e as fragilidades das institui¢cdes de formagio de profes-
sores. Muito populares no mundo, estao hoje num processo de expanséo internacional,
conduzindo a politicas de desprofissionalizagio ¢ de degradacio da profissio docente.
Obviamente, manifestam sempre uma grande desconfianca em relacio a escola ptiblica

e o desejo de instaurar novas formas de regulagio privada da educacio.

Pelo contririo, aqueles que, como eu, acreditam no compromisso publico com a educa-
cilo e nametamorfose da escola, partem também de um diagnéstico critico, mas parare-
forcar ¢ valorizar as dimensdes profissionais, scja na formacio inicial ¢ continuada, scja
num exercicio da docéncia que s6 se completa por meio de um trabalho coletivo com os
outros professores. E nessas bases que se fundamenta a minha proposta de renovacio
do campo da formacio de professores e do trabalho docente.

2.2andamento
Os professores e a sua formacdo

Virios pensadores do século XX defenderam a separacgio das universidades em dois
grandes tipos. Por um lado, as universidades da liberal education, conceito intraduzivel
para a lingua portuguesa, que significa uma educacio de base generalista, humanista
e cientifica, de cultivo do ozzem (6¢io no seu sentido filosofico). Por outro lado, as uni-
versidades das profissoes, certamente tdo importantes como as primeiras, mas vocacio-
nadas para a formacio de profissionais (medicina, engenharia, advocacia, ensino etc.),
destinadas a preparar para o negozzum (o nio 6cio).

Essa divisdo ¢ totalmente inadequada, na medida em que as profissdes tém um forte
componente de conhecimento, também académico, ¢, nos dias de hoje, todas as inven-
coes e tecnologias tém uma base cientifica. Mas ajuda a declarar o caracter profissional
da formacdo de professores.
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A afirmacfo parece simples. E, no entanto, é estaa novidade que queremos trazer neste
texto, pois dela decorre uma nova matriz para pensar a formagdo de professores. Em vez
de listas intermindveis de conhecimentos ou de competéncias a adquirir pelos profes-
sores, aatencdo concentra-se no modo como construimos uma identidade profissional,
no modo como cada pessoa constrdi o seu percurso no interior da profissao docente.

Tornar-se professor — para nos servirmos do célebre titulo de Carl Rogers, 7ornar-se
pessoa (1973) — obriga a refletir sobre as dimensdes pessoais, mas também sobre as
dimensdes coletivas do professorado. Nao é possivel aprender a profissao docente sem
apresenca, o apoio e a colaboracio dos outros professores.

Nio se trata de convocar apenas as questdes praticas ou a preparagio profissional, no
sentido técnico ou aplicado, mas de compreender a complexidade da profissao em todas
as suas dimensdes (tedricas, experienciais, culturais, politicas, ideoldgicas, simbolicas
etc.). Nesse sentido, a comparacgio mais adequada para a formagfo de professores é com
aformacio dos médicos ou dos engenheiros. Mas dizer isso, que parece simples, é ques-
tionar muito do que se faz nos cursos de formacio de professores.

Assim como a metamorfose da escola implica a criacio de um novo ambiente educa-
tivo (uma diversidade de espacos, praticas de cooperacio ¢ de trabalho em comum,
relacdes proximas entre o estudo, a pesquisa e o conhecimento), também a mudanca
na formacio de professores implica a criacio de um novo ambiente para a formacdo
profissional docente.

Fazer essa afirmacio é reconhecer, de imediato, que os ambientes que existem nas uni-
versidades (no caso da formacio inicial ou nas escolas, no caso da formacio continuada)
ndo sdo propicios a formacao dos professores no século XXI. Precisamos, pois, recons-
truir esses ambientes, tendo sempre como orientacio que o lugar da formagdo ¢ o lugar
da profissao.

Todas as profissoes tém um lado conservador e rotineiro, o que as impede de constru-
irem politicas de formacio que conduzam a renovacio das préticas e dos processos de
trabalho. Impde-se, por isso, compreender a importancia de uma interacio entre trés
espacos — profissionais, universitdrios e escolares —, pois ¢ na sua interaco que se en-
contram as potencialidades transformadoras da formagio docente.

Em muitos discursos sobre a formagio de professores ha uma oposicio entre as uni-
versidades e as escolas. As universidades atribui-se uma capacidade de conhecimento

cultural e cientifico, intelectual, de proximidade com a pesquisa e com o pensamento
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critico. Mas esquecemo-nos de que, por vezes, ¢ apenas um conhecimento vazio, sem
capacidade de interrogacio ¢ de criacfio. As escolas atribui-se uma ligaciio a prética, as
coisas concretas da profissao, a tudo aquilo que, “verdadeiramente”, nos faria professo-
res. Mas esquecemo-nos de que essa pratica € frequentemente rotineira, mediocre, sem
capacidade de inovacio e, muito menos, de formacio dos novos profissionais.

Para escapar a essa oposi¢io inutil e improdutiva, precisamos encontrar um terceiro
termo, a profissdo, e perceber que € nele que estd o potencial formador, desde que haja
uma relacio fecunda entre profissdo, universidades e escolas. E nesse entrelacamento
que ganha forca uma formacao profissional, no sentido mais amplo do termo, a forma-
¢do para uma profissao.

A ligaciio entre a formaciio e a profissdo € central para construir programas coerentes
de formag@io, mas ¢ também central para o prestigio e para a renovacio da profissao
docente. Historicamente, essa ligacdo foi decisiva para profissdes como a medicinaou a
engenharia. Infelizmente, com exce¢o das escolas normais, que tiveram o seu tempo,
mas que ja ndo nos servem, no caso dos professores, as instituicoes de formaco ndo
tém sabido comprometer-se com a profissdo, e vice-versa (Novoa, 2017).

Tendo essaideia como argumento central, desdobrarei a andlise nos trés momentos em
que se organiza o desenvolvimento profissional dos professores: a formacio inicial, a
indugdo profissional e a formacio continuada. Em cada um deles, procurarei explicar a
ligacao formagao-profissdo, tendo sempre como pano de fundo a necessidade de repen-
sar a profissao de professor a luz dos desafios atuais, em face do fim do modelo escolar e
do principio de um novo tempo para o ensino e a educagio.

Formagao inicial

No decurso da histéria, as universidades revelaram uma grande indiferenca em relaciio
aformacio de professores. Contrariamente a outras profissoes (teologia, direito, medi-
cina) que estdo na origem das universidades, a formacio de professores foi sempre uma
preocupagio ausente ou secunddria.

No que diz respeito a formagio de educadores de infancia e de professores do ensino
fundamental, a indiferenca foi quase total, até ha pouco tempo, ficando essa tarefa nas
mios de escolas normais, de nivel médio € ndo superior. No que diz respeito a formacio
de professores do ensino médio, o interesse dos universitarios de Letras e de Ciéncias
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foi, muitas vezes, por mero oportunismo, a fim de assegurarem os seus postos ¢ finan-
ciamentos, podendo, assim, dedicar-se ao que verdadeiramente lhes interessa, as suas
areas disciplinares. Também muitos universitdrios do campo da Educaciio relegaram
a segundo plano a formacio de professores, mobilizados pelos seus interesses cientifi-
cos, legitimos, mas aproveitando-se dos professores, por vezes de forma paternalista,
para justificarem o seu poder nas pos-graduacdes ¢ na pesquisa.

O diagnéstico é excessivamente duro, ¢ até injusto, mas nao podemos poupar nas pa-
lavras num tempo decisivo para o futuro dos professores e das escolas. E preciso re-
conhecer a dedicag@io e o compromisso de muitos universitarios, de distintas dreas do
saber, que tém se dedicado a formacdo de professores. E neles, nos seus trabalhos, nas
suas iniciativas, nas redes que foram construindo, que esta a resposta para 0s Nossos
problemas. Precisamos juntd-los num mesmo espaco institucional, uma casa comum
da formagao e da profissao, dentro das universidades, mas sempre com uma ligacio
organica aos professores ¢ as escolas da rede.

K nesta casa comum que se pode definir um campo estimulante, que escape a frag-
mentacgio atual da formacio de professores. Precisamos, nesta casa comum, do conhe-
cimento dos contetidos cientificos das disciplinas (Matematica, Biologia, Histéria...),
pois quem os desvaloriza comete um erro fatal. Se ndo dominarmos esses conteddos,
as mais sofisticadas técnicas de ensino de pouco nos servirdo. Precisamos, também, do
conhecimento cientifico em Educaciio, dos fundamentos as diddticas, a psicologia e ao
curriculo, e a tantos outros assuntos. Mas esses dois tipos de conhecimento séo insufi-
cientes para formar um professor se niio construirem uma relagio com o confecimento

profissional docente, com o conhecimento e a cultura profissional dos professores.

Por isso ¢ tdo importante a existéncia, nas universidades, de uma casa comum da for-
magao e da profissdo, isto é, de um lugar de encontro entre os professores universita-
rios que se dedicam a formacdo docente e os professores darede. Esta casa comum é um
lugar universitdrio, mas tem uma ligacio com a profissdo, o que lhe d4 caracteristicas
peculiares, assumindo-se como um “terceiro lugar”, um lugar de articulacio entre a
universidade e a sociedade, nesse caso, entre a universidade, as escolas e os professo-
res. Nesta casa comurm faz-se a formagio de professores ao mesmo tempo que se produz
e se valoriza a profissao docente.
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Indugao profissional

A relaciio que se estabelece, na formacio inicial, entre os estudantes universitarios e
os professores da educacio basica ¢ muito importante para conceber politicas de indu-
cllo profissional, isto ¢, de inserciio dos jovens professores na profissdo e nas escolas.
A formacio nunca estd pronta e acabada, ¢ um processo que continua ao longo da vida.

Permitam-me que deixe um testemunho de homenagem a um dos mais notdveis peda-
gogos do século XX, Michael Huberman. Sabemos, pelo menos desde a publicacio da
sua obra de 1989, 4 vida dos professores, que os anos iniciais como professores sdo
decisivos para moldar e definir a nossa relaciio com a profissio. E na passagem da uni-
versidade para as escolas, e na forma como os professores mais experientes acolhem
0s mais jovens, que se joga grande parte do futuro profissional de cada um e o futuro
coletivo da profissio docente.

O que temos feito com o conhecimento produzido por Michael Huberman e tantos ou-
tros autores? Nada, ou quase nada. Contrariamente aos médicos, ¢ a outros profissio-
nais, os jovens professores sio deixados a sua sorte nas escolas, com pouco ou nenhum
apoio, lutando sozinhos pela sua “sobrevivéncia”. E preciso alterar esse estado de coi-
sas e construir politicas publicas de inducio profissional.

Osprogramas de residéncia docente, baseados numa analogia com aresidéncia médica,
sdo da maior importancia, desde que concebidos como um espago de transicio entre a
formacdo e a profissio. Eles ndo devem servir para diminuir a formacfo inicial e, muito
menos, para politicas “racionalizadoras” de gestio que podem acentuar a precariedade
e relacdes de trabalho mais frageis. Uma vez que se trata de cuidar da entrada na profis-
sdo, esses programas devem sublinhar a profissionalidade docente na pluralidade das
suas dimensoes, € ndo apenas o referencial pedagogico.

O fundamental estd na possibilidade de definir, nas escolas, regras de corresponsabiliza-
¢io pela integracdo dos novos professores. Essa missao ¢ considerada a mais nobre pela
maioriadas profissoes, pois deladepende o futuro dos jovens profissionais, mas também o
futuro da propria profissio e da sua capacidade de renovacio. E, no entanto, pouco temos
feito, tanto nas universidades como nas politicas puablicas e nas escolas.

Esse acolhimento e acompanhamento implica mudancas mais profundas do que parecem

a primeira vista na organizacio das escolas ¢ da profissao docente. Implica que sejamos
capazes de valorizar os melhores professores e de lhes dar essa missio, que € a mais pres-
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tigiante que podem desempenhar. Implica que abandonemos uma visio individualista da
profisso e que sejamos capazes de instaurar processos coletivos de trabalho.

Essa possibilidade ¢ ainda mais urgente hoje do que no passado. Ninguém se integra
numa profissdo sozinho, isoladamente. Ninguém constréi novas praticas pedagogicas
sem se apoiar numa reflexao com os colegas. Ninguém, sozinho, domina completamen-
te a profissdo, como tantas vezes nos tem alertado Sérgio Niza (2012). Precisamos dos

outros para nos tornarmos prOfCSSOrCS.
Formacao continuada

O ciclo do desenvolvimento profissional completa-se com a formacao continuada. Em
face da dimenséo dos problemas e dos desafios atuais da educagio, precisamos, mais do
que nunca, reforcar as dimensdes coletivas do professorado. A imagem de um professor
de pé junto ao quadro-negro, dando a sua aula para uma turma de alunos sentados,
talvez a imagem mais marcante do modelo escolar, estd sendo substituida pela imagem
de varios professores trabalhando em espacos abertos com alunos e grupos de alunos.

Esta nova construgdio pedagogica precisa de professores empenhados num trabalho em
equipe e numa reflexiio conjunta. E aqui que entra a formacgo continuada, um dos es-

pacos mais importantes para promover essa realidade partilhada.

Ha muitos discursos que referem a impossibilidade de haver praticas consistentes e ino-
vadoras de formagdo continuada nas escolas: “os professores tém muitas dificuldades”™;
“as escolas ndo tém condi¢des™; “¢é preciso trazer novas teorias € novos modelos que
ndo existem nas escolas” etc. Compreendem-se esses discursos, sobretudo por parte
daqueles que ndo se conformam com a situagdo atual das escolas e pretendem abrir
novos caminhos. Existe o receio de que enraizar a formagio continuada nas escolas
contribua para fechar os professores em praticas rotineiras e mediocres, nio lhes per-

mitindo o acesso a novas ideias, métodos e culturas.

Mas esses discursos prestam um péssimo servigo a profissao, pois conduzem, inevita-
velmente, a uma menorizacio ou desqualificacio dos professores. De um ou de outro
modo, abrem caminho a um mercado de cursos, eventos, semindrios ¢ encontros no
qual especialistas diversos montam o seu espetaculo pessoal para vender aos professo-
res novidades intiteis sobre o cérebro e a aprendizagem, as novas tecnologias ou qual-
quer outra moda de momento.

E evidente que, em certos paises, muitos professores em fungdes necessitam de uma
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formaco complementar, seja nas dreas disciplinares em que lecionam, seja em domi-
nios pedagdgicos. Mas essa formacio nao deve ser confundida com a formagéo continu-
adaa ter lugar na escola com a participacio das “comunidades profissionais docentes”.

Avangar esta proposta ndo representa nenhuma desvalorizagio dos saberes tedricos ou
cientificos, mas antes avontade de ressignificd-los no espaco da profissao. E na comple-
xidade de uma formago que se alargaa partir das experiéncias e das culturas profissio-
nais que podemos encontrar uma saida para os dilemas dos professores.

No meio de muitas duvidas e hesitacoes, ha uma certeza que nos orienta: a metamorfo-
se da escola acontece sempre que os professores se juntam em coletivo para pensar o
trabalho, para construir praticas pedagogicas diferentes, para responder aos desafios
colocados pelo fim do modelo escolar. A formacio continuada néio deve dispensar ne-
nhum contributo que venha de fora, sobretudo o apoio dos universitarios ¢ dos grupos
de pesquisa, mas ¢ no lugar da escola que se define, se enriquece ¢, assim, pode cumprir
o seu papel no desenvolvimento profissional dos professores.

Epilogo

A pandemia do triénio 2020-2022 tornou mais urgente a mudanca. Nio se trata de co-
mecar do zero, mas de reinventar a escola, de inventar a escola de novo, aprofundando
a sua historia, as suas possibilidades e a sua natureza como espago publico e comum.
Transformacio ou metamorfose?

Para falar da educacdo, prefiro o conceito de “transformacio”, mais amplo. “Trans”
. . . « 1 e .
quer dizer, ctimologicamente, “para além de”, abre para novas possibilidades e manei-
ras de educar, muitas ainda por descobrir e desvendar. Para falar da escola, recorro ao
conceito de “metamorfose”, mais organico. Trata-se de mudar uma determinada forma,
de assumir novas formas, nomeadamente na organizacio das escolas. Inspiro-me em
analises importantes de Edgar Morin (2010) e de Bruno Latour (2021) sobre a meta-

morfose, adaptando-as ao universo educativo.

Como se produz a transformagfio da educagio e a metamorfose da escola? Respondo
com um discurso recente do presidente da Repiblica francesa, Emmanuel Macron, no
dia 25 de agosto de 2022, na abertura do ano escolar:

“No que diz respeito a escola, temos perante nés um grande trabalho,
cujo objetivo € construir um novo projeto, escola por escola. [...] Os
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nossos professores, que trabalham com dedicaciio e paixdo, devem re-
ceber de volta poder, responsabilidade ¢ sentido. [...] E um novo méto-
do construido a partir de baixo. [...] Dar as escolas mais autonomia, dar
mais liberdade aos professores, dar as equipes novas margens de acio
e de iniciativa e, ao fazé-lo, devolver o gosto pela profissdo e o sentido
da sua missdo. E uma verdadeira revolugiio coperniciana que vos propo-
nho, e pondero bem as minhas palavras. [...] Vamos abrir um processo
que, antes de mais, se baseia no voluntariado. [...] Primeira pequena re-
volugiio que devemos assumir coletivamente, da liberdade. S6 participa
quem quiser participar. [...] O mais importante neste método ¢ dar liber-
dade e valorizar a capacidade de iniciativa dos professores e das escolas”.

Este longo discurso do presidente francés baseia-se por inteiro na ideia de uma “revo-
lugiio coperniciana”, de uma “revolucio cultural”, deixando de pensar a mudanca em
educagiio por meio de uma nova lei, de uma nova reforma ou de uma nova tecnologia,
para valorizar, primordialmente, a iniciativa dos professores, a sua capacidade de se
organizarem coletivamente e de levarem a cabo experiéncias e projetos.

K aqui que residem as nossas esperancas de transformacio da educaciio e da escola,
diz o presidente Macron. Para isso, acrescenta, temos de celebrar um “pacto de con-
fianga™ com os professores e para os professores. Caso contrdrio, estaremos repetindo
palavras vazias, incoerentes € inconsequentes. E possivel que esse discurso sejaapenas
retorica vazia, de tal maneira o sistema francés € centralizado e burocrético. Mas inte-
ressa-me chamar a aten¢io para uma consciéncia que parece, hoje, chegar também as
mais altas esferas politicas.

Sim, ¢ preciso libertar a energia individual ¢ coletiva dos professores. E preciso criar as
condicoes favordveis a “coragem dos comecos” (Jankélévitch, 1960). Assumir riscos?
Claro, mas de que valeria um pensamento inofensivo, vazio, sem os riscos da acfio, sem
avirtude do compromisso? A coragem ¢ o contrario do medo, ¢ mesmo o seu antidoto.
Em vez de dedicar o nosso tempo a elaborar justificativas para a inércia, concentremo-
-nos na “coragem da a¢o”.

A renovacio da formacdo de professores ¢ um dos pilares deste processo. Ninguém
se torna professor sem a colaboracio dos colegas mais experientes. Comeca nas uni-
versidades, continua nas escolas. Ninguém pode ser professor, hoje, sem o reforgo das
dimensdes coletivas da profissdo. Pensar a coisa certa ¢ agir. A transformaciio da educa-
¢io comeca mesmo com os professores. A metamorfose da escola, também.
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Editora Didlogos Embalados:
comeca uma nova viagem pela Educacdo

“A melhor metafora educativa é a viagem, a preparaco para umaviagem
pelo desconhecido.” Assim escreve o pensador Antonio Novoa, nesta
obra que marca - ¢ honra — a estreia da Didlogos no mundo editorial.
Sim, professor Novoa, a viagem!

Foi pelas viagens pedagdgicas que comecou a Didlogos, pelo pais e pelo
mundo. Depois, pela formacio dos professores — respeitando sempre
o docente como um profissional, com cultura prépria e saberes espe-
cificos. Mais tarde, pelos livros que viajam pelo Brasil ¢ além-mar, no
Embalados, o primeiro e maior clube de leitura dedicado a professores.
Sempre umaviagem. Pelo inédito e pelo desconhecido, tendo como bus-
solas o educador, a educaco.

E agora seguimos adiante, velas abertas, com o lancamento da Editora
Didlogos Embalados, que chega ao mundo editorial com um proposito
claro: acreditar nos professores e nas professoras como insubstituiveis
protagonistas da Educaciio. Apoid-los em seus desafios, ampliar seus
horizontes, aprofundar seus mergulhos, conectar seus saberes, tecer
mais lacos, espantar mais olhos, semear ¢ colher pensamentos, ouvir
seus coracoes.

A partir de agora, como um canal para a brilhante rede de autores, pes-
quisadores, escritores, pedagogos que viajam conosco, a Editora Dia-
logos Embalados chega ao mercado editorial com o sonho de trabalhar
junto com todos os que escolheram — e acolheram — essa profissao essen-
cial para o futuro humano: a docéncia.

Sim, professor Novoa, o sonho de educar humanos para o bem comum
da humanidade e seus futuros. Também sobre isso nos ensina sua obra.
“A pedagogia ¢ sempre uma relacdo humana. [...] O digital pode ser ttil
paramanter os lacos, mas nunca substituird o encontro humano. Porque
o sonho é um elemento central da educagio.”

E aqui, pois, comeca um novo sonho, para que todos possamos sonhar.
Juntos. Sempre. Para todos.

Ana Paula Pied
Telma Holanda
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Anténio Novoa ¢ professor do Instituto de Educacio da
Universidade de Lisboa ¢ titular da Cétedra UNESCO
Futuros da Educacio.
Veio pela primeira vez ao Brasil em 1994, para um En-
contro com Paulo Freire, em Aguas de Sao Pedro. Desde
entdo, realizou intimeras viagens de trabalho ¢ missoes
académicas em municipios, estados, universidades ¢ ins-
titui¢oes de todo o pais.
Este trabalho foi também reconhecido através da outorga
do titulo de Doutor Honoris Causa por varias universi-
dades brasileiras: Universidade de Brasilia, Universidade
Federal do Rio de Janeiro, Universidade Federal de Santa
Maria ¢ Universidade de Sao Paulo.
Em 2014, foi consultor do Governo federal e professor
convidado da Universidade de Brasilia. Em 2017, foi
professor visitante da Universidade Federal do Rio de
Janeiro. Entre 2018 ¢ 2021, foi Embaixador de Portugal
na UNESCO.
O seu altimo livro, publicado na Bahia em 2022, foi es-
crito em colaboraco com Yara Alvim, professora da
Universidade Federal de Juiz de Fora. Tem como titulo
Lscolas e Professores: Proteger, Transformar, Valorizar.
O presente livro, Professores: Libertar o futuro, contém
dez capitulos, construidos com base nos lemas do Dia
Mundial do Professor nos tltimos dez anos. Tem também
a colaboraciio de Yara Alvim, co-autora de dois capitulos.
Anténio Novoa diz que os versos seguintes de Vitorino
Nemésio, importante autor portugués, natural dos Aco-
res, que viveu algum tempo na Bahia, traduzem bem a
forma como se sente brasileiro:
“Foiem Agua de Mininos,
Na Bahia, a flor do mar,
Que o portugucés percebeu
Que isto de ser brasileiro

E questao de comecar.”



As professoras e professores que, hoje, habitam as escolas s3o a geracio
da mudanca. Durante as vossas vidas profissionais, a educacio ¢ o ensino

vao mudar profundamente.

H4 um grande mal-estar devido a falta de reconhecimento dos professo-
res € a todas as incertezas que rodeiam o seu futuro. Mas, ainda assim,
temos de ser capazes de um gesto de esperanca. Nao se trata de um oti-
mismo ingénuo, mas de uma esperanca que se aprende e se cultiva em
comum. Precisamos criar um movimento de transformacio da educacio.

Esse movimento comeca nos professores e com os professores.

O mais importante ¢ sermos capazes de libertar o futuro, subtitulo que
adotei para este livro, inspirado por Ivan Illich. Ninguém sabe como sera
o futuro e nem sequer vale a pena tentar adivinha-lo. Mas, temos a obri-
gacdo de tudo fazer para ndo fechar as possibilidades de futuro, para ga-

rantir a liberdade das proximas geragdes.

Como bem lembrou o poeta e artista visual brasileiro Wlademir Dias-Pi-

no, aliberdade ¢ sempre experimental.



