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RESUMO: O presente artigo tem como objetivo refletir acerca das representagdes construidas por
um conjunto de professores de escolas diferentes no que diz respeito ao projeto institucional e aos
valores que lhes estdo subjacentes, ao sentido do exercicio profissional, ao trabalho colaborativo e
as margens de autonomia, ao percurso formativo e as praticas educativas eventualmente inovadoras
por eles desenvolvidas no contexto escolar e com a comunidade e aos modelos pedagogicos que as
inspiram, de forma mais ou menos hibrida e com combinatdrias diferentes entre tradi¢do e inovagao.
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profissional. Praticas educativas.

ABSTRACT: This article reflects on the representations constructed by a group of teachers from
different schools concerning the institutional project and the values that underlie it, the meaning
of professional practice, collaborative work, and the margins of autonomy, training path, and
innovative educational practices developed in the school context and with the community and on the
pedagogical models that inspire them, in a more or less hybrid way and with different combinations
of tradition and innovation.
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Os professores e a inovacao educativa

Tendo em conta a diversidade, a complexidade e a ambiguidade que caracterizam o campo da
inovagdo em educacao, de que forma podemos hoje delimita-lo? Muitos tém sido os contributos autorais.
Fullan e Stiegelbaner (1992) consideram que a inovagao deve significar uma mudanga radical na cultura das
escolas e na maneira como é entendida a profissao docente. Eles destacam trés componentes ou dimensoes da
inovagdo: o uso de novos (ou renovados) recursos; a utilizagao de novas estratégias de ensino-aprendizagem;
e a inspira¢do em novas crengas educativas. Francoise Cros (2001; 2017) propde-nos uma defini¢do complexa
e paradoxal de inovagédo, ao considerar que a novidade nela contida pode ser relativa (por vezes, uma
recombinagdo de elementos anteriores), que o processo de mudanga a que ela corresponde ¢ intencional,
voluntario e deliberado e, finalmente, que deve ter como base um quadro de valores desejaveis e alternativos.

Num sentido mais radical, Pacheco (2019) entende a inovagdo como um processo transformador,
conducente a uma rutura paradigmatica, e com impacto evidente nas aprendizagens e no desenvolvimento.
Na sua opinido, é a prépria nogdo de sala de aula que representa o maior obstaculo & implementacio de
inovagdes no terreno educativo. Na mesma linha, Barroso (1995) considera que a transformagio da escola
implica por em causa o paradigma de referéncia em que assenta a sua organizagao pedagogica: “do ensino
magistral centrado na relagdo dual de um mestre com o seu discipulo” (Barroso, 1995, p. 56).

Finalmente, num trabalho em que se elabora um roteiro de um conjunto de cerca de duas dezenas
de escolas diferentes, propoe-se uma defini¢cdo de inovagao em contraponto a de forma escolar. Nessa dtica,
pode ser interpretada como uma tentativa de questionar a referida forma em parte ou na globalidade das suas
dimensoes (Pintassilgo, 2019). Fundamental ¢ que a inovagédo se entranhe nos ambientes de aprendizagem e
impregne as mentes e as emogoes dos atores reais do ensino, professores e alunos, evitando ser um simples
rétulo (Carbonell Sebarroja, 2001).

Uma ideia que parece ser consensual num conjunto diverso de autores é a de que nao ha inovagao
em absoluto; a consideragio do carater inovador (ou ndo) de determinadas concepgdes ou praticas educativas
¢ sempre relativa a dado contexto (Perrenoud, 2002). Segundo Cros (2017), o contexto é o pilar da inovagao.
Em coeréncia com essa defini¢do proposta, a autora acredita que a inovagdo ndo representa, em geral, uma
inovac¢do ou uma descoberta, mas, antes, “a socializagdo de uma nova atividade”, ou seja, “uma apropriagao
pelos atores dessa atividade inovadora” (Cros, 2017, p. 38, tradugdo nossa).

Esta é uma questdo que gostariamos de sublinhar: a inova¢ao tem de ser compreendida como tal
pelos atores — sejam eles lideres, sejam professores — que procuram implementar tais ideias e praticas no
“chao da escola’, para usar uma expressdo cara a José Pacheco. Esses atores, ao se apropriarem de propostas
em circulagdo (muitas vezes em termos transnacionais), constroem as suas proprias representagdes sobre o
sentido a dar a essas inovagdes e sobre o seu papel na respectiva implementagao, contribuindo assim para a
sua socializacao por parte de outros atores nos contextos diversos em que exercem a sua atividade.

A presenga incontornavel do contexto faz com que a inovagao tenha de ser considerada “um processo
singular” e, por isso, “ndo previsivel e nem sempre possivel de transferir para outros contextos” (Bolivar,
2003, p. 56), o que coloca em causa o procedimento, tornado lugar-comum ou slogan, relativo a difusao ou
transferéncia das chamadas “boas praticas” (Canario, 2002; Cros, 2017). As praticas exemplares podem ser
inspiradoras para profissionais situados em outros contextos, mas elas terdo sempre de ser reconfiguradas,
apropriadas de forma criativa, e nunca “exportadas” ou “copiadas” (Canario, 2004).

Situando-nos ao nivel concreto das praticas de ensino, que aqui nos importam particularmente,
podemos considerar as taticas de apropriacao ou de tradu¢do desenvolvidas pelos professores, no ambito
de uma estratégia mais ampla de inovagao, como uma espécie de trabalho de bricolage, no qual combinam
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certa forma de exercer o trabalho docente e praticas que lhes sdo mais habituais e com as quais se sentem
confortéveis com praticas diferentes ou alternativas, tendo em vista uma resposta mais cabal a condi¢éo dos
seus alunos e as suas necessidades de aprendizagem.

Essa ultima questdo remete-nos para outra, que é a referente a relagao, complexa e ambivalente, entre
a inovagao e a tradi¢do em educagdo. Temos recorrido noutros trabalhos a paradoxal, mas fecunda, nogdo de
“tradi¢ao de inovagao’, tal como foi proposta pelo historiador inglés Peter Burke (2007), a qual procura questionar
a irredutibilidade dos dois campos. Por um lado, a educagao esta repleta de tradi¢oes, sejam elas as disciplinas
do curriculo, sejam rituais de sociabilidade, e esse ¢ um dado tanto incontornavel quanto positivo. Por meio da
educagio, transmitimos aos nossos jovens um patrimonio de saberes e de valores, mas, também, os instrumentos
para que questionem criticamente essa tradigao, evitando, assim, que ela se converta em tradicionalismo.

Por outro lado, como ja notdmos, na maior parte das vezes a inovagdo nao representa uma novidade
absoluta, como com pertinéncia nota Almudena Garcia (2017, p. 169, tradugdo nossa): “Nenhuma dessas pedagogias
[ativas] é nova’; e Carbonell Sebarroja (2003, p. 7) da o seu contributo para explicar essa situagao: “Estamos sempre
reelaborando, reorganizando, reinventando a partir do ja conhecido. Nao nos enganemos: pelo menos na pedagogia,
inventa-se muito pouco” Na mesma linha de raciocinio, Cros (2017, p. 17, traducéo nossa) afirma: “A tradicdo é
constantemente revisitada por aqueles que a consideram, designadamente pela inovagao pedagégica”

Essa ideia é igualmente importante no que se refere a caracterizagdo do perfil e do trabalho do
professor. De acordo com Carbonell Sebarroja (2001, p. 30), o professorado vive numa permanente tensao
“entre a mudanga e a continuidade’, na procura de um ponto de equilibrio que tenha em conta o seu perfil
pessoal e profissional, as caracteristicas dos seus alunos e o projeto da escola onde desenvolve o seu trabalho.
Nesse sentido, as suas op¢oes pedagdgicas devem ir “para além da antinomia pedagogia ativa-tradicional”
(Carbonell Sebarroja, 2001, p. 44); a complexidade dos problemas educativos impde-nos a rejei¢ao do
“pensamento dicotémico e das respostas categoricas do branco ou preto” (Carbonell Sebarroja, 2001, p. 20).

E essa mesma preocupagdo que leva o professor a combinar diferentes opgdes metodoldgicas na
tentativa de dar resposta as necessidades concretas dos seus alunos e em busca de uma coeréncia docente
que nao seja contraditéria com um certo hibridismo pedagégico. De acordo com Paniagua e Istance (2018,
p- 21, tradugao nossa), “professores habeis utilizam uma combinag¢io de abordagens pedagdgicas”. Idéntica
opinido é a defendida por Carbonell Sebarroja (2001, p. 81), ao afirmar que, em geral, “o professor inovador
ndo se cinge nem comunga com um método determinado [...], vai aplicando diversas estratégias”

Outra nuanga a ter em conta, na delimitagdo dos processos de mudanga, tem a ver com a possivel
distingao entre as nogdes de reforma e de inovagao. As reformas sdo processos de mudanga planeados e decididos
anivel central pelo poder politico, eventualmente suportados em estudos de especialistas do campo educativo, e
que, numa légica top-down, sao difundidos pelas escolas na expectativa da sua aplicagdo pelos professores. Nessa
perspetiva, o termo inovagdo fica reservado para os processos de mudanca gerados a partir de instdncias de base
(escolas, movimentos, associacdes ou professores), numa légica bottom—up, Cujo sucesso pode, eventualmente,
potenciar processos de mudanga noutros contextos ou mesmo permitir a sua legitimagao pelo poder politico.

No primeiro caso, temos inovagdes “instituidas”; no segundo, inovagdes “instituintes” (Correia,
1989; Canario, 2005). Na sintese de Antonio Bolivar (2003, p. 10), “a inovagdo realiza-se ndo nos textos
oficiais, mas no terreno, nas escolas e nas aulas”. Em todo o caso, ndo devemos radicalizar a oposi¢do entre
os dois processos, pois tanto as reformas podem contribuir para a produgdo de inovagdes no terreno como
as inovagdes podem contribuir para a formalizagdo de reformas. Nenhum dos dois campos é estanque.

O entendimento da nogdo de inovacao no sentido anteriormente proposto nos conduz a natural
valorizagdo do papel dos atores, particularmente dos professores, na implementagao de processos “instituintes”
de mudanga nas escolas e nas salas de aula. Sao diversos os autores que enfatizam esse protagonismo.
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Segundo Bolivar (2003, p. 288), “os professores constituem a tltima chave no processo de mudanga educativa
de que ira depender a forma como a inovagio sera interpretada e posta em pratica”. De forma igualmente
lapidar, Fullan e Stiegelbaner (1992, p. 117, tradug¢do nossa) afirmam, parafraseando Sarason: “A mudanca
educacional depende do que os professores fazem e pensam - é tdo simples e tdo complexo quanto isso”
Num estudo em que procuram questionar a eficicia de um século de reformas educativas nos Estados
Unidos, ao serem confrontadas com a resisténcia de quem esta no terreno, Tyack e Cuban (1998, p. 133, traducéo
nossa) constatam que, nio obstante, “bons professores reinventam o mundo todos os dias para as criangas nas suas
classes” Assim, torna-se decisivo, para compreender os processos inovadores desenvolvidos nas escolas, conhecer
o pensamento dos professores a esse respeito, bem como as praticas educativas, potencialmente inovadoras,
por eles desenvolvidas. Nessa perspetiva, a inovagao ¢ algo indissociavel do desenvolvimento profissional dos
professores, como nos indicam Panigua e Istance (2018, p. 21, tradugdo nossa): “E precisamente através da ideia
dos professores como designers da aprendizagem que a inovagédo ao nivel da pratica pode ser vista como um lado
normal da profissao docente para resolver os desafios didrios num contexto que esta em constante mudanca”

Estratégias metodoldgicas

O foco deste estudo incidiu nos projetos educativos desenvolvidos no Colégio Helen Keller (CHK)' e
na Cooperativa A Torre, ambas institui¢oes situadas em Lisboa, Portugal. Procuramos articular a historia dessas
escolas diferentes e as percepgoes dos profissionais a elas ligados. Mobilizamos um conjunto de oito entrevistas
semiestruturadas como fontes de investigagdo. Analisamos o seu conteido com um olhar para as questdes
que envolvem a identidade docente, o desenvolvimento profissional e as praticas educativas que surgem
no material empirico, fundamentados teoricamente nas problematicas da inova¢ao e da profissio docente.
Trata-se de uma abordagem de natureza histdrico-educativa, mas que procura por em didlogo o passado e o
presente, recorrendo a perspectiva das historias de vida profissional e as opgdes metodologicas diversificadas.

O cerne esta no reconhecimento dos professores enquanto protagonistas na circulagao das ideias
(Chartier, 2002) e no desenvolvimento de préticas inovadoras nesses contextos educacionais. Compreende-se
que a analise, sustentada nos beneficios do jogo de escalas (Revel, 2010), dos processos identitarios a partir das
histdrias de vida dos professores, possibilita que a individualidade e a pertenga (N6voa, 2022) sejam reinterpretadas
e complexificadas no ambito do processo de construgao da profissionalidade docente e da cultura de grupo.

Aprofundaremos os sentidos que as histdrias de vida dos professores tém nos processos identitarios,
ou seja, as maneiras de ser e de estar na profissio (Ndévoa, 2000) e na efetivagao das praticas inovadoras.
As entrevistas tiveram como critérios de participagdo a data de inser¢ao no quadro das escolas selecionadas.

Colégio Helen Keller e Cooperativa A Torre

Sendo as praticas inovadoras, como ja notamos, indissociaveis do seu contexto, torna-se primordial
revelar as institui¢oes em que os professores entrevistados trabalham, ndo apenas no sentido material, mas
sobretudo no que simbolicamente representam o CHK a A Torre. Para tal, faz-se necessario retroceder
algumas décadas para compreender a importancia dessas escolas no contexto educacional portugués.

No momento em que o pais vivenciava uma ditadura (1933-1974), alguns dos educadores ligados a
fundagao dessas escolas diferentes buscavam subverter a 16gica imposta pelo Estado Novo. As ideias de Célestin
Freinet foram compartilhadas por esses entusiastas’ como uma nova forma de fazer educagio em que era central
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uma preocupagio com a formagao democratica, ponto que permanece nos projetos atuais dessas institui¢oes. A forte
influéncia das técnicas de Freinet (a imprensa, os jornais de parede, a correspondéncia interescolar, a gestdo da vida
comunitdria pelos alunos, a presenca da arte, o texto livre) é percebida ao circular nas instalagdes dessas instituigoes.

O atual CHK surgiu dos esforgos coletivos de Henrique Moutinho, Jodo dos Santos e Maria Amalia
Borges no ano de 1955. Foram nove as instalagoes até que, em 1970, a Camara Municipal de Lisboa doou
um terreno com mais de 11 mil m? na freguesia do Restelo, em Lisboa. Conforme Amado (2019, p. 389),
ja em 1973 o CHK se situava num “caminho de cooperativismo e de trabalho auténomo e nio na linha da
escolaridade mais tradicional e passiva”. Inicialmente pensado para assegurar o direito a educagao dos jovens
com deficiéncia visual e a sua integracdo social, tornou-se uma escola de referéncia no 4mbito da educacgio
inclusiva, gracas a énfase psicopedagogica que lhe foi dada por Maria Amalia Borges nos oito anos em
que esteve a frente da direcdo. Esse é um cariz que se mantém, quer ao nivel de formagao, quer ao nivel de
materiais, como por exemplo as capacitagdes que sdo dadas aos profissionais para o ensino em braile, quadros
digitais que ampliam até 500%, tablets adaptados para a pesquisa por voz.

A Torre, por sua vez, surgiu em 1970 na casa de sua fundadora, Ana Vieira de Almeida, com a
importante participagao da educadora Zoé Santa Cruz Gongalves Barbeiros (esposa de Jodo dos Santos). A
pedagogia Freinet contribuiu para que a escola “seja um local de vida, liberdade e bem-estar, onde as criancas
e professores possam gostar de ensinar e aprender, porque todos sdo convidados a tornarem-se responsaveis
pelas suas escolhas e atos, onde todos sdo respeitados e valorizados” (Almeida, 2016 apud Pintassilgo;
Andrade, 2019, p. 451). Os ensinamentos da fundadora fazem-se presentes nas entrevistas, na elaboragao da
imprensa escolar, no jornal de parede, bem como na permanéncia da escola enquanto esse “lugar de vida” e
sao herancas presentes no projeto educativo d'A Torre.

Atualmente, o0 CHK recebe criancas desde o bergario ao 3 ciclo do ensino basico, enquanto A Torre
contempla da educagio pré-escolar ao 2° ciclo. Sdo escolas com organizagdes distintas, a primeira uma institui¢ao
particular de solidariedade social (IPSS)’, a segunda uma cooperativa. Conforme ilustrado nos organogramas
(Figs. 1 e 2), ha no CHK um cardter mais tradicional na sua organiza¢ao - como, por exemplo, a existéncia de
uma diregdo eleita pelos sdcios, com a figura de um presidente. Assim, sublinhamos a singularidade contida na
composi¢io d’A Torre, que situa os alunos e as familias como centrais no seu funcionamento.

Direcao
Direcao
Executiva |
Direcéo de Diregéo
Servigos Pedagogica
|
| B L |
Recursos . Area. . .Area — Conselho
Humanos Financeira Administrativa Pedagbgico
| | | |
Coord. Coord. Coord. Coord.
bergario  1°ciclo 2°e3°ciclos  ed. especial
creche II
[ [ [
Coord. Coord. Coord.
linguas e CSH artes e EF mat. e TIC

Disponivel em: https://www.colegiohelenkeller.pt/regulamento-interno/. Acesso em: 28 maio de 2022.

Figura 1. Organograma Colégio Helen Keller.
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Assembleia Geral
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fiscal Executiva Pedagogica
Servigos Coordenacio
Administrativos de ciclos
Nio docentes Docentes
l l
| | - 1
Recreio Auxiliares Infantil 1 Ciclo 2 Ciclo
Alunos
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Disponivel em: https://atorre.pt/wp-content/uploads/2020/09/TORRE_Regulamento-Interno-2020.pdf. Acesso em: 29 maio de 2022.

Figura 2. Organograma Cooperativa A Torre.

Essa especificidade pode ser compreendida no trecho da entrevista concedida em 2016, na qual o

diretor pedagdgico, Nuno Leitdo, ilustra o que significa ser a Cooperativa A Torre e estar nela:

Hé um determinado perfil que as vezes é importante assegurar e que ndo tem a ver com o perfil

de formagéo do ponto de vista estritamente académico, tem a ver com um perfil pessoal que a

formacédo pode, ou nao, favorecer. [...] Aquilo que nos interessa é primeiro que sejam pessoas

capazes de trabalhar com os outros [...] que tenham a nogao [...] de que o fundamental num

bom professor ou educador é a qualidade da relagio pedagodgica que é capaz de instaurar com

os seus alunos (Leitdo, 2016 apud Pintassilgo; Andrade, 2019).

Mas por qual razdo o CHK e A Torre sao escolas diferentes? Os professores dessas escolas direcionam

a sua pratica docente para uma formagcao critica dos estudantes, indo além de uma relagdo apenas de ensino.

Formacao docente e o desenvolvimento profissional

Ha um longo caminho percorrido na histéria da formagao docente. Interessa-nos aqui,
particularmente, os periodos da formacgao profissional dos entrevistados, ou seja, apds a década de 90
do século XX. A aproximac¢ao da formagao docente ao espago académico, consagrada nesse periodo,

possibilitou avangos significativos no terreno concreto das escolas (N6voa, 2022). No entanto, para

a maioria dos professores entrevistados, “aquilo que a faculdade nos da é uma cultura muito livresca”
(Tiago, 2022), na qual “as disciplinas a nivel tedrico ndo acrescentam muito” (Marisa, 2022). E esse
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distanciamento entre teoria e pratica vivenciado durante a formacgao profissional que surge nas falas
dos professores.

Conforme Proenca (2018), ha duas possibilidades distintas na formag¢ao docente: um lado que tem
em vista a autonomia, a criagdo, a autoria e a pesquisa; e, do outro, uma [férmaj¢do baseada na heteronomia,
um molde a ser seguido. Para a autora, a formacdo docente qualificada pressupoe a tomada de consciéncia,
o que possibilita o processo de aprendizagem fundamentado nas relagdes interativas, no autoconhecimento,
respeitando a complexidade dos grupos existentes. Ainda que ao longo da entrevista se tenha percebido o
escopo tedrico que os entrevistados possuem, a partida, eles compreendem que a vertente tedrica nao é o
que mais acrescenta na formagao para se tornarem professores.

Para Roldao (2007), a profissionalizagdo e o saber docente sdo uma construgao histérico-social,
coletiva e em permanente mudanga, sendo fundamental descobrir “quais sdo os saberes e o habitus requeridos
de um futuro professor” (Julia, 2001, p. 24). Mas ha um fator comum que reaparece independentemente do
periodo histdrico: a relevancia da pratica na formacao docente e no desenvolvimento profissional. “A mais-
valia de todo o curso foi, sem duvida, a parte pradtica” (Inés, 2022), o que “fez a diferenca na minha formagdo”
(Marisa, 2022). Acreditamos que ndo ha como desvincular a profissionalizacao da importancia da pratica
docente; a experiéncia cria-transforma-inova, porém sé é possivel por meio da apropriagdo tedrica e de um
olhar para esse cotidiano. Nesse sentido, concordamos com Névoa (2022) quando defende a necessidade de
reorganizar o lugar da formacgao de professores:

Para avancgar no sentido de uma formagio profissional universitaria, é necessrio construir
um novo lugar institucional [...] fortemente ancorado na universidade, mas deve ser um “lugar
hibrido”, de encontro e de jungédo das varias realidades que configuram o campo docente [...]

construir um novo arranjo institucional [...] mas com fortes ligagdes externas.

Para além da formagao profissional inicial, hd nessas instituicdes uma preocupa¢ao dos professores
mais antigos de integrar os novos. Ha “muito apoio [...], tinha muitos modelos e estava a trabalhar com os outros
colegas, nao estava numa sala sozinha” (Clara, 2022). Ou, ainda, quando a coordenadora do departamento se
torna a “primeira pessoa a perceber o meu potencial e apostar em mim” (Vitor, 2022). Ainda que esse periodo
de integra¢ao ndo seja uma formagao institucionalizada, é sobretudo nessas trocas cotidianas que o tornar-se
professor é construido.

Poderia haver um risco iminente em “integrar num mesmo grupo individuos que parecem partilhar
tragos em comum, mas cujos antecedentes ou meios sociais sao diferentes” (Huberman, 2000, p. 54), mas
o CHK e A Torre sdo institui¢oes que prezam a formagdo continua dos seus professores e momentos de
colaboragdo (trocas de experiéncias), além das reunides mensais, que “ocorrem cotidianamente, numa aula
em que vemos um professor da velha guarda [...], seja nas aulas ou no refeitério” (Tiago, 2022), onde hd uma
“integragdo muito fdcil, é um ambiente leve e mesmo as pessoas que vém parece que ja estdo hd mais tempo”
(Marisa, 2022).

De modo a que possamos identificar a compreensdo do desenvolvimento profissional e como os
entrevistados elaboram uma escrita de si, destacamos ha quanto tempo sdo professores, o periodo de integragdo
no quadro das escolas selecionadas e a drea de atuagao profissional dos entrevistados. Clara estagiou nA Torre
e nela permanece hd 25 anos (Matematica e Ciéncias no 2° ciclo ha oito anos, anteriormente atuou no 1° ciclo);
Inés é professora ha seis anos e estda ha quatro n'A Torre (1° ciclo); Joana é educadora ha 16 anos e esta ha 14
anos no CHK (jardim de infancia); Marisa é professora ha 17 anos e estd ha 14 anos no CHK (1° ciclo e ioga);
Nuno é o atual diretor pedagogico e estd ha 27 anos nA Torre, sendo 18 anos nessa fungao; Rogério é professor
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hd 32 anos e estd ha cinco anos WA Torre (Portugués no 2° ciclo, mas atuou também com Filosofia e Histdria);
Tiago é professor ha 12 anos e esta ha seis anos nA Torre (1° ciclo); e Vitor é professor ha 18 anos e esta ha 16
no CHK (Historia e Geografia no 2° ciclo e Geografia no 3¢ ciclo; assessoria da dire¢ao pedagdgica).

A inter-relacio entre o individual e o coletivo, em cada um dos contextos (CHK e A Torre), traz um
carater plural ao desenvolvimento profissional de sujeitos tao diversos. Esse sentimento de pertencimento
existe desde os professores mais recentes, conforme a entrevista com Rogério (2022), que nao esta

[...] WA Torre hd muito tempo. Este é apenas o meu quarto ano, o que significa que entre o
ano em que comecei a lecionar na Josefa de Obidos e onde estou atualmente passaram-se um
mar de situagoes, de histérias e de escolas. [...] O que eu senti é que quando cheguei aqui eu

me enquadrava.

Proposto por Huberman (2000), o ciclo de vida profissional* comega com a descoberta e vai até
o desinvestimento. Todavia, parece-nos haver um rompimento desse ciclo pelos professores dessas escolas;
eles permanecem na fase de experimentacéo e de diversificagdao®, independentemente dos anos de profissao.
Focaram-se no “primeiro passo para ser professor”, que é o de “ndo desistir no inicio da carreira” (Vitor, 2022),
e numa vontade de mudanga sempre presente, na qual a “a pressa ndo é benéfica” (Inés, 2022).

A opgdo por entrevistar professores que estao ha mais ou menos tempo nas instituigdes nos trouxe
professores que rompem com as referéncias comuns sobre ser professor e representam a cultura escolar A
Torre e do CHK, compreendida como uma “espécie de agregado coerente de condutas, normas e valores”,
“tanto no plano coletivo como no das subjetividades” (Escolano Benito, 2017, p. 110), o que justifica a
especificidade da agdo docente (comportamentos, conhecimentos, atitudes, valores) desses sujeitos (Sacristan,
1995; 1999).

Ser professor de uma escola diferente: a construgao da identidade
profissional e as praticas educativas desenvolvidas

As escolas diferentes sao construidas por meio dos profissionais que nelas atuam, de maneira que a
inovag¢do em educag¢ao ocorra de modo diversificado, sendo esse.

[...] um desafio enorme, é sempre um desafio enorme ser parte do projeto Helen Keller. E como
escalar uma montanha. Todos os dias é um desafio, a partir do momento que entro naquele
portdo, jd estou envolvido [...]. Sinto-me perfeitamente integrado e é um desafio enorme ser
parte de um dos rostos da escola, da identidade. E uma responsabilidade, mas aprendi a ter essa

responsabilidade e gosto de té-la (Vitor, 2022).

Essa entrevista ilustra as sensagdes de um corpo docente plural, mas que partilha objetivos comuns.
Uma escola diferente permite “ndo sé que todas as pessoas que trabalham sejam o que elas sdo, mas permite
também que as criangas sejam o que elas querem ser” (Tiago, 2022). Portanto, uma identidade docente
construida na crenga de que ser professor “é uma parte que me completa como ser humano. E a parte mais
importante” (Vitor, 2022) e “ndo é para aquelas criangas que aprendem facilmente. Ser professor é para
aqueles mitidos que precisam de nds, criarem raizes, bases” (Tiago, 2022). Essas bases fundamentam-se em

uma pratica educativa que:
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[...] direciona o olhar. para a crianga como um ser completo, o mais completo possivel. A parte
disciplinar é importante, mas deixar de olhar para a crianga como um todo eu néo consigo [...].
O que sinto aqui WA Torre que, mesmo sendo todos muito diferentes, esta questdo da parte afetiva
e uma crenga inabaldvel no mivdo, eu tenho que confiar que ele é capaz [...]. Como fago isso?
Sem desmotivar (Clara, 2022).

Portanto, nenhuma das praticas que esses professores relatam pode ser analisada de maneira isolada.
O papel de todos, no que diz respeito a implementacao de inovagdes no terreno educativo, é fundamental.
Faz-se necessario que eles acreditem na importancia dessas mudancas, que se apropriem das novas ideias e
que as ponham em pratica tendo em vista a melhoria das aprendizagens dos alunos e a sua formagéo integral
como futuros cidadaos, pois “os professores sdo a cara da escola. Por mais que a direcdo tente ser inovadora,
se os professores ndo forem, ndo vai resultar” (Joana, 2022).

Conforme No6voa (2000), a desprofissionalizacdo da fun¢ao docente esta intimamente ligada a
separagdo que alguns realizam entre a pessoa professor e a profissao professor. Ou seja, uma tarefa complexa
é a de situar essa relacao de modo circular e, assim, haver uma profissionalizagdo. A constru¢ao da identidade
docente é um “percurso que é, no fundo, pessoal. O caminho do professor acaba por sempre estar ligado a um
trajeto que é seu, é impossivel ndo dar parte do que somos” (Marisa, 2022).

Ha4, assim, uma preocupagdo em construir o conhecimento de forma ativa, em organizar as aulas
de acordo com os objetivos de aprendizagem, os interesses e as necessidades que sao expressos pelas criangas,
com foco nas experiéncias, e ndo na simples aquisi¢ao de conteudos:

E efetivamente um orgulho fazer parte de uma escola que ndo é somente teérica, tudo aquilo que
estd escrito no nosso site nos fazemos na pratica [...] é um orgulho trabalharmos numa escola em

que ndo aplica o mesmo que as outras, nds construimos as coisas consoante os alunos (Tiago, 2022)

As raizes criadas durante os anos em que essas criangas experienciam A Torre ultrapassam os
muros da escola e contribuem para a constru¢do de uma memoria coletiva (Pintassilgo; Andrade, 2019).
O desenvolvimento de praticas educativas inovadoras estd, assim, segundo cremos, indissociavelmente
ligado ao desenvolvimento profissional dos professores e ao trabalho coletivo realizado quotidianamente.
As praticas inovadoras desses professores tornam-se realidade quando ha uma resposta aos problemas e
desafios quotidianos, que surgem por meio das necessidades de aprendizagem e de crescimento dos seus alunos.
Ou seja, o papel dos professores na implementacao e contextualizagao do projeto desenvolvido nA Torre e no
CHK ¢ fundamental, pois, ainda que os materiais, a arquitetura e o curriculo sejam inovadores, a efetivagdo
da inova¢ao educacional ocorre mediante a apropriacao e reinven¢ao quotidiana realizada pelos professores.

No CHK ha uma segurang¢a com o trabalho desenvolvido pelos professores: a “diregdo pedagogica
acredita imenso nestes projetos inovadores, de experiéncias sensoriais, e dd-nos imensa for¢a para continuar”
(Joana, 2022). Se as mudangas educativas dependem dos pensamentos e das agdes dos professores, hd nA
Torre um modus operandi coletivo bem estabelecido, construido por intermédio de uma relagao cooperativa
entre direcio, professores, familias e crian¢as. Esse cooperar (e nio apenas trabalho cooperativo) possibilita
realizar “uma obra em conjunto” com um “qué de utopia”, mas uma utopia realizavel, “que vale a pena
batalharmos por ela” (Nuno, 2022).

Por fim, merecem destaque o afeto e as emogdes presentes nas relagdes pedagdgicas desenvolvidas
nessas escolas diferentes. Por isso, é cada vez mais “desadequado o ser professor significar apenas transmitir
conhecimento, porque isso qualquer um vai poder fazer. Agora, as relagées interpessoais, ndo hda um Google que
possa substituir’ (Marisa, 2022). Estabelecer uma relagao com os alunos, uma relagio de “afeto em que haja
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significado naquilo que eles aprendam e consigo promover — experiéncias e dindmicas diferentes -, de forma
a conseguir chegar até aos vdrios alunos. Entdo estou a inovar de alguma forma, mesmo que o afeto ndo seja
inovagdo” (Clara, 2022).

Consideracoes finais

Os resultados de uma pesquisa como a presente derivam, sobretudo, das histérias de vida associadas
aos sujeitos participantes, os professores. As producdes existentes sdo, no entanto, fundamentais para teorizar
as falas que surgem nas entrevistas. Ha muitos sentidos que podem ser atribuidos aquilo que efetivamente foi
dito. Por isso, torna-se essencial um olhar amplo para o contexto em que estao inseridos. Surgem-nos perguntas
que nos fazem continuar a investigar, nao para alcangar um fim, mas sim como um caminho que se prossegue.

No momento em que nos propusemos a investigar a construgao dos professores inovadores, também
nos foi colocada a tarefa de fazer transparecer que nio ha escolas, principalmente escolas diferentes, sem
professores que estejam dispostos a interpretar a teoria de forma contextualizada em sua pratica educativa.

Nao h4, no CHK ou n’A Torre, nada novo em absoluto, mas ha sempre uma novidade resultante da
recombinagio e do didlogo entre elementos do passado e atuais, ou seja, certa forma de hibridismo pedagégico.
Os projetos desenvolvidos sdo transformados a partir das inten¢des dos professores, mas de maneira especial
pela relagdo que estes estabelecem com as necessidades das criangas, e possuem finalidades que tém em vista
a producao de mudangas pedagdgicas, porém que nao se reduzem a elas (Pintassilgo; Andrade, 2019).
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Notas

1. O Colégio Helen Keller tem esse nome em homenagem a escritora e ativista social norte-americana Helen Keller,
apoés sua visita a Portugal em 1956 a convite da Liga Portuguesa da Profilaxia da Cegueira (nessa época, denominado
Centro Infantil Helen Keller).

2. MariaIsabel Vieira Pereira, primeira professora do CHK, realizou uma formagio com Freinet em 1958. Juntamente
com Maria Amalia Borges, Rosalina Gomes de Almeida e Sérgio Niza, criou em novembro de 1971 o Grupo de

Estudos da Pedagogia Freinet.

3. Instituicdo constituida de iniciativa de particulares, mas sem fins lucrativos. O Estado assume parte da mensalidade,
enquanto as familias coparticipam de acordo com os seus rendimentos. No caso do CHK, ele funciona como IPSS

apenas para os/as estudantes com deficiéncia; para os demais, ¢ uma instituicdo privada.

4. Dez fases que se relacionam, em alguma medida, com os anos de profissao: descoberta - sobrevivéncia (0-3 anos);
estabilizacdo - emancipag¢do (4-6 anos); diversificagdo — rotina (7-25 anos); serenidade - distanciamento afetivo

(25-30 anos); conservantismo (30-40 anos); e desinvestimento (35-40 anos).

5. Ocorre nessa fase uma “busca de novos desafios” motivada pelo “receio emergente de cair na rotina” (Huberman, 2000, p. 42).
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