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Resumo

Em Portugal, os projetos educativos das escolas foram concebidos como
instrumentos de mobilizacdo das comunidades educativas, capazes de influenciar o
ensino e aprendizagem, mas, atualmente, seguem légicas empresariais que esperam
gue as escolas sejam previsiveis. Contudo, as escolas sdo ambientes complexos,
dados a imprevistos, 0 que requer instrumentos organizativos diferentes. Entédo, é
necessario resolver este vazio teorico-pratico e responder a questdo: Como se
constroem projetos educativos em escolas complexas? Fazemo-lo, sob a lente da
Teoria da Complexidade que, por contradizer as expectativas de certeza e
causalidade da modernidade, transtorna instrumentos em uso e reclama por métodos
diferentes. Aqui analisamos o0s seus impactos da complexidade na construcdo de
projetos educativos e convocamos as diferencas entre os sistemas ordenados (como
as empresas) e 0s sistemas complexos (como as escolas) para apresentar a estrutura
gue deve presidir & construcdo de projetos educativos em ambientes complexos:
circunstancias (em vez de diagndsticos), experiéncias (em vez de atividades), histérias
(em vez de metas) e coeréncia (em vez de visdo). Concluimos que, no contexto da
complexidade, as escolas requerem que se construam compromissos em vez de

projetos educativos.

Palavras-chave: Projeto Educativo; Teoria da Complexidade; Escolas; Politica

Educativa.
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Abstract

In Portugal, schools' educational projects were conceived as instruments for
mobilizing educational communities, but, nowadays, they follow business logic that
expects schools to be predictable. However, schools are complex environments, given
to unpredictability, which requires different organizational tools. So, it is necessary to
solve this theoretical-practical void and answer the question: How to build educational
projects of complex schools? We do so through the lens of Complexity Theory, which,
by contradicting the expectations of certainty and causality of modernity, upsets
instruments in use and calls for different methods. Here we analyse the impacts of
complexity on the construction of educational projects and call for the differences
between the ordered systems (such as companies) and complex systems (such as
schools) and then presents the structure that should preside the construction of
educational projects in complex environments: circumstances (instead diagnhoses),
experiences (instead activities), stories (instead quantitative goals) and coherence
(instead vision). We conclude that, in the context of complexity, schools require

commitments to be built instead of educational projects.

Keywords: Educational projects; Complexity Theory; Schools; Educational Policy.

Introducéo

Em Portugal, os Projetos Educativos foram pensados como 0 coracao
comunitario das escolas. Na sua génese estdo ideais de pluralidade e co-construcao
de caminhos de aprendizagem (Thurler, 2011), em que o projeto educativo traduziria o
ponto de comunidade — uma viséo partilhada de futuro - e seria o0 elemento capaz de

mobilizar cada um dos seus agentes a agir em unissono.

Porém, na realidade — na construgdo e aplicacdo - os projetos educativos advém
de formas empresariais de encarar a educagdo. Desde logo, definem a misséo das
escolas, a sua visdo, diagnosticam os problemas, determinam as estratégias e
atividades para os solucionar e estabelecem o planeamento e as metas que permitem
verificar o andamento da situagdo. Tornam-se, assim, desconcertantes para aqueles
gue tém de lidar com as incertezas do desenvolvimento. Sera possivel garantir que as

criangas e jovens alcangam um determinado resultado educativo? Note-se, que as
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escolas estdo sujeitas a fragilidades aciclicas, como o grau de facilidade/dificuldade
das Provas Finais, que podem aumentar ou decrescer os resultados dos alunos e

fazer com que os resultados previstos ndo sejam alcancados.

Sabemos, que as escolas ndo sdo empresas, que Sao Muito mais entrepostos
culturais (Hamido, 2007), projetados num futuro incerto, com a funcéo de fazer emergir
cidadaos capazes de se adaptarem a realidades inimaginadas; do que entrepostos
comerciais, que distribuem produtos estandardizados e acabados. Também sabemos
gue relinem pessoas com interesses que podem ser divergentes, com carateristicas
Unicas e — 0 mais importante — livres para agir. Como apontou Philippe Meirieu
(Meirieu & Guiraud, 1997), as escolas estdo longe de ser comunidades, porque 0s
agentes estdo agrupados mais devido a elementos arbitrarios e fortuitos, como o local
de residéncia, a colocacdo profissional e as limitacbes geograficas, do que por

partilharem um sonho (ou uma visédo). Enfim, as escolas sdo ambientes complexos.

Contudo, os impactos dessa complexidade tém-se mantido submersos. Apesar
de ser frequente encontrar artigos e conferencistas que afirmam que a complexidade
da educacéo deve implicar novas formas de agir, jA ndo € tdo frequente que sejam
concretizados processos e praticas adequadas e a complexidade fica envolta hum
certo mistério. Assim, a construcdo de projetos educativos enfrenta o desfasamento
entre a linearidade funcional que o estado deseja das escolas e a complexidade dos
ambientes educativos. Por isso, torna-se necessario preencher este vazio teorico-
pratico e oferecer recursos aos agentes, para que a constru¢ao de projetos educativos
possa ser coerente com a realidade imprevisivel das escolas. Entdo, como é que se

constroem projetos educativos em escolas complexas?

Para respondermos a esta questdo, comecamos por fazer a genealogia
legislativa dos projetos educativos e comentar o significado das evolu¢bes. Em
seguida, abordamos a Teoria da Complexidade, justificando a diferenca de
mentalidades que ela convoca e clarificamos as diferencas entre 0s sistemas
complexos e o0s sistemas ordenados e, depois, apresentarmos um racional de

construcdo de projetos educativos que leve em conta a complexidade.

Projetos educativos

Os Projetos Educativos parecem emergir da personificacdo das organizagées;
da ideia de que quem é autébnomo € capaz de definir 0 seu percurso e estabelecer os

seus objetivos. A Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués de 1986 (Lei n.°
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46/86, de 14 de outubro), intrincada em valores revolucionarios, assegurava que a
educacao seria regida por um espirito democréatico, em que as escolas apenas tém
sentido no seio de uma comunidade e quando todos participam e o estado se
desconcentra e descentraliza. Mais tarde, em 1989 (Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de

fevereiro) o estado clarifica que

A autonomia da escola concretiza-se na elaboracdo de um projeto educativo
proprio, constituido e executado de forma participada, dentro de principios de
responsabilizacdo de varios intervenientes na vida escolar e de adequacdo a
carateristicas e recursos da escola e as solicitacdes e apoios da comunidade em

que se insere (Preambulo).

Nesses termos, o projeto educativo implica que as escolas assumam prioridades
de desenvolvimento pedagégico, garantidas por planos de atividades anuais e
regulamentos proprios, para agir nos dominios de autonomia pedagogica, cultural e
administrativa e na gestdo financeira — que definem os primeiros parametros

oferecidos pelo legislador a ter em conta na elaboragédo do documento.

Em seguida, o estado entende que a autonomia deve ser aprofundada pela
responsabilidade e responsabilizacdo dos agentes educativos. Assim, em 1991
(Decreto-Lei n° 172/91, de 10 de maio) define a composicdo dos Orgaos de
administracdo e gestao e distribui as valéncias inerentes ao projeto educativo: ele é
elaborado e proposto pelo Conselho Pedagdgico (do qual fazem parte docentes em
larga maioria, representantes de encarregados de educacéo e um técnico dos servicos
de psicologia) e aprovado pelo Conselho de Escola (o érgdo de direcdo estratégica),
gue reune docentes, pessoal ndo docente, representantes de alunos e encarregados
de educacdo e do municipio). Assim, presume-se que tal processo garante que cada
um dos agentes assume responsabilidade perante o projeto educativo e que o
documento ganha a legitimidade necessaria para que cada membro da comunidade

se sinta compelido a adota-lo como referencial de acao.

Em 1998, a legislacdo passa a oferecer indicagdes mais exatas sobre o que
deve ser um projeto educativo — de certa forma, esclarece como a autonomia deve ser
traduzida e, por esse ato, retira alguma liberdade das escolas diferenciarem a sua

identidade. Segundo o Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio, o Projeto Educativo é

[...] o documento que consagra a orientagcao educativa da escola, elaborado e

aprovado pelos seus 6rgaos de administracdo e gestdo para um horizonte de
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trés anos, no qual se explicitam os principios, os valores, as metas e as
estratégias segundo o0s quais a escola se propde cumprir a sua funcao

educativa (Alinea a, do ponto 2, do Artigo 3°).

Ato continuo, estabelece, sem equivocos, o carater linear do funcionamento das
escolas, ao determinar que o planeamento decorre através de um plano de atividades

alinhado com o projeto educativo.

Entretanto, em 2008 (Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril), o funcionamento
das escolas comeca a ser incrustado com uma dependéncia. A lideranca executiva
passa a ser assumida pelo 6rgao unipessoal designado por Diretor e a escolha deste
advém da apreciacdo de um projeto de intervencdo — portanto, o Diretor é escolhido
porque, tendo reunido e interpretado dados, apresenta um futuro a alcancar. Muda-se,
a partir deste momento, a matriz comunitaria dos projetos educativos, para se vincar a
sua natureza de responsabilizacdo em funcéo da capacidade clarividente unipessoal.
Apesar do projeto educativo continuar a ser elaborado pelo Conselho Pedagdgico
(que, entretanto, perdera os representantes dos alunos e encarregados de educacéao e
ficard a cargo, exclusivamente, dos docentes), ele passa a estar veiculado ao projeto
de intervencdo do Diretor, 0 que reduz a diversidade. A sequéncia passa a ser a de
dependéncia do Projeto Educativo para com o Projeto de Intervencdo do Diretor; e
esta pessoa € responsavel pelos resultados obtidos e, por consequéncia, por
responsabilizar os demais agentes e por 0s energizar para que estejam focados no

projeto educativo unipessoal.

Quatro anos mais tarde (Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho), ocorre a
reorganizacdo da rede escolar, que vai agregar! escolas em Agrupamentos de
escolas. Essa reforma €, em parte, justificada pelo racional de que a coeréncia dos
projetos educativos beneficia se estiver afeta a uma zona geogréafica, a um nimero
mais significativo de alunos e a um percurso de desenvolvimento. Assim, 0s projetos
educativos passam a ter sob a sua acdo um conjunto diversificado de
estabelecimentos e de alunos (comummente, desde o pré-escolar até ao ensino
secundario). A logica do projeto deixa de ser a escola e as relagcdes que ai (a partir
dai) se estabelecem, para passar a ser o territorio, ainda que isso possa implicar a

invisibilidade dos alunos e das relagfes — que se diluem na quantidade.

! Tratou-se de uma generalizacéo das agregacées e da criacdo de “mega-agrupamentos”, uma
vez que a figura organizativa dos Agrupamentos ja existia anteriormente.
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Entretanto, esta alteracdo legislativa, que é implementada na esteira de uma
crise econdmica e financeira nacional e conotada com ideais neoliberais, aproxima os
projetos educativos de praticas empresarias. Ao longo do tempo, vdo sendo
esclarecidos os aspetos importantes estruturais, através da via reguladora da
avaliacdo externa das escolas. O ciclo de avaliacdo atual — apesar de ndo determinar
diretamente qualquer titulo do projeto educativo das escolas — avalia as unidades
organicas nos campos “Visdo Estratégica” e “Lideranca”, o que oferece referéncias —
as escolas sabem que serdo melhor ou pior avaliadas se seguirem, ou ndo, um

funcionamento que esclareca tais campos.

E, mais recentemente, o Decreto-Lei n.° 21/2019 de 30 de janeiro, alarga os
agentes reguladores do sistema, ja que determina a inclusdo de representantes das
comunidades intermunicipais, universidades e docentes nos Conselhos Municipais de
Educacéo? — dotando este 6rgdo da competéncia de apreciar os projetos educativos a

desenvolver no territdrio municipal.

Esta evolucéo sedimentada traduz a sucessiva perda de interacdes, criatividade,
diversidade, especificidade e foco nas necessidades locais (Figura 1); e pode significar
gue os projetos educativos, inicialmente pensados para traduzir a proximidade das
comunidades, estdo agora iniciados na interpretacdo da realidade de uma Unica
pessoa (aqui a repeticdo das palavras ndo € redundante); e é implementado a
criancas, jovens e locais com necessidades diversas e singulares — havendo reducao
de qualquer denominador comum -, para contribuir, também, para politicas territoriais
(que podem ser ideoldgicas) e na expectativa de que um futuro pré-determinado pode

ser conseguido.

2 O Conselho Municipal de Educacdo € um o6rgdo supra-escolar de coordenacdo da politica
educativa. Agrega agentes membros/representantes da comunidade local (Autarquia, pais e
encarregados de educacéo, forcas de seguranca, professores, entidades do setor social) e
intermunicipal e compete-lhe, também, planear o uso de edificios e equipamentos educativos.
Recentemente recebeu competéncias de gestdo de pessoal ndo docente, apoio social escolar
e gestdo de colocagdo de alunos junto de familias de acolhimento — para uns um ato de
descentralizacdo; para outros de mera desconcentracao.
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1989 Autonomia de construcao N3o hé restricdes. 7

1991 Restricoes do processo Perda de interagdes: O PE passa a estar obrigado a duas
interagoes essenciais de aprovacao.

1998 Restricoes do forma Perda do criatividade: O PE passa a assumir uma estrutura Contexto
o complexo,
incerto e

Vinculacao da autonomia i 4 : .
2008 a0 Diretor Perda da diversidade: O PE passa a implicar que os agentes se

e : 5 : surpreendente
adaptem a visao e proposta de intervencao do Diretor. pte <

Agregacaodo PE a um

Perda de especificidade: O PE passa a agregar um conjuntode
2012 espaco alargado

escolas que podem inscrever realidades muito diferenciadas.

Dependéncia dos interesses ~ Perda do foco nos interesses da comunidade local e dos
2019 do concelho alunos: o PE passa a ser validado pelo Conselho Municipal de
Educacg3o.

Imagem 1 — Interpretacdo da evolucdo do processo de legislado de construcéo de

Projetos Educativos (Elaboragéo propria).

Assim, correspondeu a tentativa de ordenar o que é complexo — 0 ambiente
nunca deixou de ser surpreendente e incerto. H4, portanto, que diferenciar as

carateristicas de consequéncias da ordem e da complexidade.

Ordem e complexidade

A complexidade ganha expressdo nos nossos dias, porque, na sua esséncia,
estd a capacidade de relacionamento e interacdo entre agentes. E o mundo pos-
moderno, encaminhado para a liberdade, que propicia o aumento da comunicagao
entre 0s povos e da influéncia reciproca — por outras palavras, o mundo complexifica-
se quando os pontos de vista se multiplicam, as pessoas se juntam e se sentem livres
para trocar ideias e a ciéncia vai assumindo os limites do pensamento linear e de
causa-efeito (Prigogine, 1997). Nessas condi¢des, os produtos dos relacionamentos
humanos tornam-se incertos e perde-se o poder de prever o futuro — eis a raiz da

complexidade!

Assim, a natureza (a ontologia) complexa dos ambientes emerge como
contraditério a modernidade e as expectativas de linearidade, ordem e capacidade de
antecipar o futuro. Apesar da modernidade ter contribuido para o avancgo cientifico,
também trouxe danos que ainda hoje se sentem, porque fragmentou o conhecimento

em pecas hiperespecializadas, separando a ciéncia da reflexdo filoséfica (Morin,
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1990): e a realidade — em particular os dias de hoje -, tratou de transtornar o ideario da
simplicidade linear. E que ela foi construida através do pensamento e é nele que se
encontram as ferramentas para a reversao de erros, a regeneragao societaria e a
humanizacgéao (Morin, 2005) e o ser humano encontrou redes virtuais de interagao que
empoderam a liberdade, a criatividade e a influéncia reciproca (Lévy, 2000, 1996) e
desafiam expectativas de previsibilidade.

Isto coloca desafios epistemolégicos, porque na complexidade o conhecimento
emerge da interacdo entre agentes autbnomos e, nesse processo, a Unica constante é
a da incerteza dos resultados, o que significa que o sistema tem uma matriz provisoria
e néo pode ser capturado pela mera soma das suas partes (e os modelos preditivos
estdo destinados a falhar). Entdo, a complexidade contradiz mundividéncias de ordem,
gue reduzem a autonomia e a imaginacdo dos agentes; e sugere que os modelos
lineares e “limpos” de investigacao cientifica e gestao na realidade n&o sao adequados
(Labaree, 2012; Najmanovich, 2002). Alids, o que é a educagdo Sendo um percurso
para um lugar sonhado, onde ainda ninguém esteve e que é perenemente construido
e reconstruido na relacdo humana (na intuicdo de Manuel Ferreira Patricio. Ver
Sebastido, 2017)? Emerge, pois, uma epistemologia de esperanca, em que a forma
(ou os limites) do conhecimento cientifico também é definida pela capacidade para
sonhar para além de estruturas racionais (Feyerabend, 1991, 2010), com suporte em
processos interativos e co-evolutivos (Star, 1989) de produto incerto, orientados por

desejos e sonhos.

E se a ontologia complexa que nos rodeia sugere epistemologias de esperanca,
isso tem consequéncias metodoldgicas. Precisamente, hdo podemos continuar a
sustentar métodos laboratoriais, impessoais e causais quando a realidade é
surpreendente, interpessoal e ndo linear (Colom, 2003; Najmanovich, 2002). Note-se
esta evolugdo nas teorias da aprendizagem: comegamos por nos focar naquilo que é
interno (quase fisolégico) ao ser humano e nos comportamentos condicionados;
depois, nos percursos cognitivos da aprendizagem; mas rapidamente fomos
desafiados pela criatividade humana e passamos a entender a aprendizagem como
uma construcdo entre agentes (Habermas, 2014); e recentemente integramos o
conetivismo, em que a aprendizagem € um processo de criacdo de conexdes e de

participacdo em redes (Siemens, 2004) — portanto, profundamente complexo.

Por isso, o que aqui importa fazer é diferenciar a complexidade (as suas

carateristicas e 0s seus impactos) da ordem e previsibilidade que esta inerente a
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l6gica empresarial — por que os métodos da ordem ndo sdo os métodos da
complexidade. Essas definicbes serdo essenciais, porque logicas e contextos
diferentes ndo podem dar lugar a projetos semelhantes. Esse contraditério manter-se-

a como referencial de evidéncia.

Carateristicas dos sistemas ordenados e dos sistemas complexos

A expressao “ordenado” refere-se a formas organizacionais que se baseiam na
previsibilidade e na expectativa de linearidade e causalidade - de que o mesmo
estimulo origina os mesmos resultados. A palavra sugere que um determinado estado
pode ser repetido e reproduzido pelas mesmas acdes e, assim, que o futuro da
organizacao/escola/relacdo pode ser pré-estabelecido e planeado - que ha uma ordem

possivel e inequivoca.

Nesse tipo de contexto, a acdo é baseada em instrumentos que controlam a
diversidade (como manuais de procedimentos, planeamento, hierarquias e objetivos)
(Letiche & Lissack, 2009; Plowman & Duchon, 2008; Snowden, & Bonne, 2007). E em
sistemas ordenados que sdo implementados modelos fatoriais de qualidade, aqueles
em gue cada um dos fatores é objetivo e mensuravel e, acima de tudo, em que a
montagem de fatores explica completamente o sistema - ou, por outras palavras, em

gue o sistema é igual a soma de suas partes.

Ja o termo “complexidade”, como Edgar Morin (1990) sabiamente colocou,
refere-se ao que é tecido em conjunto. Assim, em esséncia, existem as interacdes
entre diversos agentes, interessados e com capacidade de agir autonomamente, o
gue aumenta as davidas sobre o que esta a acontecer e a melhor maneira de atuar e
de valorizar o contexto e quem nele atuam, pois mesmo com problemas e
experiéncias semelhantes, o resultado das interagcfes é diferente e as solugbes sao

Unicas: emergem incertezas e formas singulares de agir.

Para transportar estas caracteristicas para imagens da educagdo, a
complexidade ocorre quando os alunos interagem entre eles, influenciando o ambiente
da sala de aula; o que pode levar o professor a repensar estratégias ou a conversar
com colegas, em busca de similaridades e solu¢des e implementar novas formas de
atuar na aula (portanto, pode resultar em inovacdo). Esta forma de estar €

relativamente comum nas escolas e nos espacgos educativos.

A Revista Interaccoes esta licenciada com uma licengca CC BY-NC-SA 4.0



https://revistas.rcaap.pt/
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/?ref=chooser-v1

=
265 SILVA & HENRIQUES -

Estes séo pontos chave da complexidade: ha supressas devido a emergéncia de
adaptacOes espontaneas.

Essa espontaneidade significa que ndo ha dependéncia de estruturas
hierarquicas e que o controlo esta distribuido, ou seja, que as hierarquias ndo podem
conhecer ou controlar tudo. Outro dos pontos essenciais da complexidade é
justamente o fato de os agentes ndo serem passivos ou neutros; pelo contrario, eles
interagem com um propdsito, mudar, construir, devido as necessidades que
compartilham; promovem movimentos espontadneos para criar inovagfes. Portanto,
sdo sistemas heterarquicos - nos quais o controle é distribuido - porque cada um de
seus agentes tem influéncia sobre os resultados; com capacidade de auto-
organizacao, pois ndo precisam de ordens superiores para agir na realidade - fazem-
no porque existem desafios locais que surgem como consequéncia de processos

interativos.

Como resultado, os sistemas adaptativos complexos séo surpreendentes e, por
conceito, as surpresas nao podem ser planeadas. Igualmente, é impossivel conhecer
todo o sistema, dada a quantidade de interacdes, o dinamismo entre os agentes e,
acima de tudo, os estimulos persistentes e variados aos quais eles estdo sujeitos, em
gue as acdes de um agente podem alterar o contexto de outros (Cilliers, 1998) - o
sistema é muito mais do que a mera soma das partes. E isso interrompe formas
reducionistas de atuar sobre a realidade (Tabela 1); sobretudo, interrompe
expectativas de que o futuro de cada aluno pode ser antecipado com precisdo

cirdrgica.

Assim, emergem dois caminhos organizacionais diferentes: aquele que espera
por previsibilidade e aquele que aceita a complexidade — cada um deles com impactos
significativos na forma como se organiza 0os ambientes e, portanto, como se constroi

projetos educativos.
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Tabela 1 — Carateristicas dos sistemas ordenados e dos sistemas complexos

Ambientes ordenados Ambientes complexos
(Empresas) (Escolas)
Previsiveis Imprevisiveis

Lineares N&o-lineares

O sistema pode ser modelado e conhecido O conhecimento de todo o sistema é impossivel

Hierarquicos Heterarquicos
Organizacao Auto-organizacéo
Implementag&o Emergéncia
Causais Disposicionais

Nota: Elaboragédo propria.

Impactos organizacionais da ordem e da complexidade

No inicio do ideéario acerca dos projetos educativos esta a nocdo de que é
possivel estabelecer metas e objetivos a alcancar (portanto, fazer previsbes) e
determinar um caminho univoco e linear que levara a organizacdo a esse estado
antecipado de desenvolvimento. No percurso, os afastamentos vao sendo corrigidos.
Trata-se, portanto, de uma visdo que assenta ha ordem do sistema — de que um futuro

Unico é possivel (e pode ser antecipado).

A complexidade coloca a tonica na criatividade, ou seja, que as escolas, alunos,
turmas e comunidades vao integrando elementos novos e, durante as suas interacgoes,
produzem inovacdes que desafiam qualquer meta fixa e rigida e que a criatividade é
sistematicamente mobilizada para responder a esses desequilibrios. Portanto, que
muitas possibilidades de futuro se colocam. Logo, enquanto nos sistemas ordenados
as acles podem ser guiadas por boas praticas - processos que se mostraram eficazes
em outros contextos; ja a complexidade sugere que 0s contextos tém sempre
capacidade de se tornarem singulares e, portanto, que nenhum modelo de
funcionamento de outro contexto podera ser funcional (isso significaria, alias,
deslocalizar a escola para légicas que, provavelmente, ndo séo reais). Nessa medida,
as acdes ndo sdo guiadas pelas boas préaticas, mas pelo que atrai os agentes a

colaborar em cada contexto.

No mesmo sentido, 0 que se gere em sistemas complexos ndo séo 0s agentes,
sdo as condi¢es de interacdo entre agentes. Este € um ponto-chave, porque se deve

assumir que, em ambientes complexos, 0s agentes que interagem tém capacidade de

A Revista Interaccoes esta licenciada com uma licengca CC BY-NC-SA 4.0



https://revistas.rcaap.pt/
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/?ref=chooser-v1

267 SILVA & HENRIQUES <

lideranca (Silva, 2019), uma vez que sdo capazes de criar adaptacdes que, por sua
vez, influenciam a organizacao (seja ela um grupo de alunos, uma turma, um conselho
de turma, um departamento ou uma escola). Assim, 0 que interessa garantir € que 0s

agentes tém condi¢des de interacdo propicias a inovacao.

Na educagao tem havido desenvolvimentos nesse sentido. Por exemplo, a
criacdo das equipas pedagdgicas assenta na ideia de que ndo basta gerir os
professores, os horarios e as salas; que os docentes devem interagir em condi¢cbes
gue, a partida, sdo propicias a envolverem-se na gestdo ativa dos alunos, das
aprendizagens e dos recursos (ver, por exemplo, Formosinho, Alves & Verdasca,
2016), ainda que o racional explicito de partida ndo seja o da complexidade dos
ambientes. Portanto, ainda que latentes, ha desafios concretos que emergem da
complexidade e que estéo relacionados com a imprevisibilidade e a possibilidade de
definir tantos percursos diferenciados quantos a multiplicacdo dos dias, das interacGes
e dos agentes (Tabela 2). Nessa medida, a forma como a propria politica encara a
educacao e as escolas, esta subordinada a desafios que ndo se resolvem, apenas,
pela implementacdo de estruturas e processos orientados para resultados, metas e
previsibilidade — é que as interacBes entre 0s agentes (professores, alunos, familias,
etc.), apropriam-se da legislacdo e manuseiam-na, em funcdo de condi¢des locais
(Honig, 2006; Porter, Fusarelli & Fusarelli, 2015). E, quando se lida com sistemas
humanos, h4 que assumir a evolugcdo dos contextos e dos objetivos que sédo
estabelecidos, porque pequenas alteracdes podem dar origem a grandes mudancas e,
pelo contrario, grandes investimentos podem nao se traduzir em alteracfes efetivas da

realidade.

Nessa medida, a questdo a colocar sobre os projetos educativos ndao pode ser
se os resultados que tinham sido antecipados foram alcancados, mas se as ac¢fes
adotadas foram coerentes — a complexidade sugere que ndo € possivel garantir a
exatiddo com uma meta pré-estabelecida, porque o0s agentes assumem
funcionamentos gerundios e vao modificando a sua prépria realidade. Entao,
naturalmente, a constru¢cdo de projetos € impulsionada pelas carateristicas do seu

contexto e por aquilo que elas implicam (Tabela 2).
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Tabela 2 — Impactos organizacionais dos sistemas ordenados e dos sistemas

complexos
Sistemas ordenados Sistemas complexos
Planeamento Criatividade
Boas praticas O que atrai 0os agentes
Modelos Dinadmicas
Gestéo de agentes Gestéo de condic¢des de interacdo

Nota: Elaboracgdo propria.

Assim, torna-se importante analisar e esclarecer os passos e as diferencas na
construcao de projetos educativos que ocorrem em virtude do ambiente: Quais sdo os
passos para construir projetos educativos? O que muda em funcéo do tipo de sistema

ordenado/complexo que é assumido?

Dois percursos para construir projetos educativos: Ordem e complexidade

A discussdo anterior aponta que a natureza dos ambientes precede a forma
como se pensam e delineiam as acdes — ou que a ontologia determina a
epistemologia e a metodologia. Assim, o que agora fazemos €& estabelecer uma
dialética diferenciadora das metodologias e processos a tomar para a construcdo de

projetos educativos, em funcdo do ambiente.

Os métodos essenciais aos sistemas ordenados, e profusamente divulgados nos
manuais (ver, por exemplo Azevedo, et al., 2011; Batista, Gong¢alves, Rosa, & Trigo,
2012) é que de os projetos educativos devem ter inicio num diagnostico que
identifigue problemas, areas de desenvolvimento e condicbes externas, para que
depois se adotem atividades que visam resolver os problemas e alcangar o futuro
previsto (muitas vezes definido por metas quantitativas, expressas em resultados
académicos), num processo avaliado através de inquéritos e recolha de dados que
permita a comparacdo com indicadores intermédios e finais — para que os agentes
estejam, todos, reunidos em torno de uma visao que sera amplamente aceite, porque

o lider da escola possui um carisma empolgante, capaz de mobilizar todos.

Porém, a aceitacdo da complexidade significa que nem a lideranca esta numa
pessoa — todos sdo responsaveis e capazes de interagir -, nem o futuro é previsivel, o

gue significa que a construgdo de projetos educativos terd de adotar processos
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diferentes: circunstancias, em vez de diagndstico; experiéncias em vez de atividades;

histérias em vez de metas; coeréncia em vez de visao.

Circunstancias em vez de diagnostico

A expressdo “Diagndstico” é prontamente usada para identificar processos de
descoberta de problemas. Tem a conotacdo com métodos clinicos em que, perante
sintomas, ha prescricdo de exames, identificacdo de problemas, aplicacdo de
tratamentos e resolugcédo do problema. Portanto, remete para uma estrutura de causa-
efeito, em que é possivel identificar a raiz de um determinado sintoma e o diagndstico
traduz uma procura racional pelas causas. E provavel que tal pensamento decorra da
estrutura que o sistema educativo assume para funcionar: as tarefas e os problemas
(Silva, 2020; Silva, 2019; Silva & Dinis, 2018):

e as tarefas sdo determinadas pela regulamentacdo e asseguram que
todas as escolas adotam procedimentos semelhantes quando lidam com
guestdes centrais. O cumprimento dessas tarefas ndo esta relacionado a
qualquer necessidade local: respondem a uma necessidade burocrética
de garantir procedimentos iguais e resultam na uniformizacéo
organizativa;

e 0s problemas correspondem a uma légica que visa "consertar”" o que esta
errado. Portanto, podem ser vistos como desvios a critérios e padrbes. O
seu resultado é a reorganizacdo (o retorno ao caminho planeado),

através de planos de melhoria.

Nesta logica, as escolas tém recorrido a analise SWOT e aos resultados para
diagnosticar o seu afastamento ao caminho previsto, o que apresenta dilemas quando

se lida com ambientes complexos.

Por exemplo, muitos elementos da andlise SWOT estdo dependentes do exterior
e mudam com frequéncia, sem que as organizagfes possam fazer algo e a propria
analise pode ser usada irrefletidamente e para justificar objetivos prévios (Chermack &
Kasshanna, 2007); e as pessoas que tém de aplicar as atividades que decorrem na
analise SWOT nunca chegam a “ver” os quadrantes (for¢as, fraquezas, oportunidades

e ameacas).

Quanto aos resultados, eles séo indicadores aos quais se atribui objetividade.

Sabemos, contudo, que por tras de um resultado estd uma histéria. Por exemplo, ha
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alunos com capacidade para recorrer a apoio extraescolares e que terdo beneficios da
sua situacao econdmica privilegiada (Bray, 2007); e também sabemos que os métodos
usados para encontrar resultados (as Avaliagbes Externas das Aprendizagens,
vulgarmente conhecidas como exames) tém, eles préprios, impactos sobre o
desempenho dos alunos, ja que séo sensiveis a fatores econdmicos e culturais (Baker
& Johnston, 2010; Salmi & Bassett, 2014), reduzem os niveis de motivacao intrinseca
dos alunos (Harlen, 2003) e provocam o aumento de afe¢cdes de salde mental (Cho &
Chan, 2020).

A complexidade sugere que se devem adotar formas dindmicas de conhecer e,
principalmente, assume que ha um conjunto de elementos ocultos, mas que estardo a
influenciar o sistema e podem levar a surpresas. Portanto, que se assumam
circunstancias em vez de diagnésticos.

Ha varios métodos de fazer isto, mas deixamos aqui salientado que mesmo os
resultados dos alunos podem ser narrados — isto é, podem ajudar os agentes a
entender os percursos. Neste caso, sera diferente clarificar (por exemplo) que os
resultados escolares do 4° ano de escolaridade estdo abaixo do nivel esperado ou
olhar para um historial que os ponha em contexto com resultados anteriores e fatores
sociais e econdmicos que deixam compreender algumas circunstancias (Figura 1): os
alunos com apoios sociais escolares do escaldo A e C tém resultados inferiores e
destes, ha diferencas no desempenho entre os que residem em ambiente urbano e em
ambiente rural (ramo esquerdo, enquadrado a verde); e os alunos com escaldo B ou
sem escaldo séo diferenciados pela habilitacdo dos seus encarregados de educacéo
(menos habilitacdes das familias, menores resultados académicos)(ramo direito,

enguadrado a vermelho).
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Imagem 2 — Arvore de deciséo (através do algoritmo Chi-square Automatic Interaction
Detector), como exemplo de Circunstancias (Elaborado por inspiracdo em verdasca,
2018).

Os numeros limitam a acdo dos docentes e das familias, porque o que se pode
alterar é, na realidade, as histérias (acoes, interacdes e investimentos) que estao na
sua origem. E as narrativas, talvez ao contrario do que tem vindo a ser veiculado,
também podem ser comparadas — sobretudo, fornecem materiais que podem ser

manuseados pelos agentes no seu dia a dia. Nessa medida, atuam como reguladores.

Experiéncias em vez de atividades

Os projetos educativos tendem a estabelecer um conjunto de atividades
destinadas a permitir que os alunos aprendam e que as metas e objetivos entretanto
estabelecidos sejam alcangados. As atividades tém sentido na educacgédo e dao-lhe um

carater intencional. Contudo, é necessario esclarecer que, huma época de incentivo a
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inovacdo, o estabelecimento de atividades traduz a vontade de manter o que é

conhecido e, portanto, ndo resultam em novidades.

O que nos parece importante clarificar € que as inovagdes, no seu estado puro,
nao resultam do planeamento — o que esta planeado ndo € novo. Assim estabelecer
atividades pode ser proveitoso e contribuir para que as escolas estabelecam bases
seguras de funcionamento, mas nao responde as metamorfoses frequentes dos

ambientes educativos, 0 que sugere que algo esta em falta.

Estes ambientes estédo, sistematicamente, sujeitos a pressdes, ora de alunos,
ora da comunidade, ora da propria ciéncia, que vai trazendo novidades e propostas
frequentes (por vezes, frenéticas). A isto, junta-se o facto de, nos ambientes
complexos, ser impossivel de prever o resultado de uma acao. Talvez por isso, tantas
reformas educativas tenham ficado pelo caminho (Fullan, 2009), porque esperavam
um trajeto linear em que a implementacdo daria origem, inequivocamente, aos
resultados esperados. Mas isso ndo acontece dessa forma. Por exemplo, alguns
processos de avaliagdo externa das escolas, destinadas a melhora-las, estdo a ser
prejudiciais, porque as populacdes percebem que ha um problema com a escola que
estd a ser intervencionada e preferem procurar outos locais de aprendizagem (Twist,
Steen, Kleiboer, Sscherpe, & Theisens, 2013); e algumas politicas para promover a
universalidade da escolarizagéo,, estdo a provocar o abandono precoce, porque nao
tém em conta necessidades especificas de algumas populacdes (Szekely & Mason,
2018).

Para trazer esta perspetiva para os projetos educativos, quando se pretende
implementar algo de novo — imaginemos um novo sistema de avaliacdo das
aprendizagens — nunca se sabe quais 0s seus efeitos futuros. Por isso, a estratégia é
implementar experiéncias (Burns & Koéster, 2016; Snowden & Boone, 2007) — aqui 0
plural é relevante - e ir acompanhando o processo para reforcar as experiéncias que
atraem o0s agentes e terminar aquelas que ndao o fazem. Provavelmente, nunca
saberemos exatamente porque é que determinada experiéncia funciona e outra néo;
na realidade, esta € uma contingéncia da complexidade: o sistema tem componentes

ocultas e que atuam silenciosamente.

Devemos entender as experiéncias como localizadas (ndo devem ser
implementadas a toda a escola, mas a uma turma, por exemplo), seguras (ou seja, 0
seu encerramento ndo deve significar perdas para os participantes) e paralelas

(varias, em simultaneo).
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Por exemplo (real), uma escola decidiu terminar o 1° periodo no més de
novembro! A escola ndo encerrou as aulas nesse més; terminou, iSso sim, os testes
de avaliacdo e deu inicio, de imediato, a aprendizagem de conteudos que seriam
avaliados no 2° periodo letivo. Isto permitiu equilibrar a duracéo dos periodos letivos e
aproveitar a ultima semana de aulas de cada um dos periodos que, anteriormente,
estava votada a um certo “vazio” pedagogico (atividades, entrega e correcao de testes
de avaliacdo), etc. Caso a experiéncia ndo tivesse resultado, a escola poderia retomar
0 processo habitual, sem constrangimentos; mas, uma vez que teve resultados
positivos e atraiu 0s agentes, foi alargada a outros ciclos (tinha sido experimentada

apenas num ano de escolaridade) (Silva, 2019).

As atividades podem falhar ou podem ser limitadoras das inovagbes; enquanto
as experiéncias também podem falhar — porém, sabemos quando isso acontece e

limitamos os impactos negativos -, mas estimulam a inovacéo.

Historias em vez de metas

Um dos mecanismos dos projetos educativos atuais sdo as metas. Elas
traduzem um espirito de controlo que esta inerente aos sistemas ordenados, em que é
possivel comparar o estado atual com as metas previstas — haverd um problema
sempre que houver um desfasamento entre o planeado e o real. Assim, a acao
seguinte sera a de resolver o problema através da reorganizacdo de atividades,

pPeSsoas e processos.

Muito do sistema educativo labora com foco nas metas. As escolas séo
avaliadas por comparacao dos seus resultados com os de outras escolas semelhantes
e os alunos tém os resultados dos exames em vista, devido ao acesso ao ensino
superior. Assim, é tipico que o0s projetos educativos — pensados para ambientes

previsiveis — integrem metas como:

e Decrescimento do insucesso escolar no 2° ciclo em 1% em cada ano
letivo.

e Aumento da classificagdo média no exame da disciplina X do 9° ano de
escolaridade em 10%.

e Reducdo do numero de ocorréncias disciplinares em 20%
comparativamente com o ano letivo anterior.

e Melhoria de 10% no parametro X das Provas de Aferi¢cdo da disciplina Y.
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Porém, sabemos que esta forma de funcionar tem resultado em novos
problemas e limitagbes. Nunca sabemos se a indisciplina diminuiu porque o0s
incidentes deixaram de ocorrer ou de ser reportados; ou se 0 insucesso diminuiu
porque houve ganho de competéncias efetivo, ou devido a reducdo do grau de
dificuldade dos testes de avaliacdo, ou se os docentes se sentiram pressionados a

“passar” os alunos e adotaram uma cultura de menor rigor.

Por exemplo, a avaliacdo externa das aprendizagens tem dado lugar a escolas
homogéneas, apesar dos contextos serem diferentes (Silva & Dinis, 2019) e podem,
até, ser mais prejudiciais do que benéficas, porque podem afastar alunos de escolas
com avaliacdo reduzida (Nunes, Reis, & Seabra, 2015); e o foco nos resultados dos
exames, em busca de formas exatas de comparagdo, tem estado na origem do
estreitamento do curriculo (ver, por exemplo, Abu-Alhija, 2007; Au, 2008; Black &
William, 2013) e da inconsisténcia da aprendizagem, uma vez que os alunos podem
ndo estar a desenvolver todas as competéncias necessarias ao cidaddo futuro
(Miranda & Pereira, 2020), para se focarem naquelas que sdo necessarias para

acesso ao ensino superior.

A complexidade sugere que essas metas deterministicas — que implementam um
sistema dual em que ou se alcanca a meta ou ha um problema — ndo sao adequadas
aos processos de desenvolvimento, porque as pessoas e 0s contextos sao Unicos e
imprevisiveis. As escolas estdo impregnadas de historias — as histérias sdo evolutivas,

as metas séo estaticas (Silva, 2019).

Entdo, os projetos educativos de escolas complexas devem alicercar-se nas
histérias que sdo vividas e contadas — elas estruturam a cultura local — o que implica
gue a medicado do sucesso seja configurada a partir das narrativas dos alunos, das
familias, dos professores. Note-se este exemplo (Tabela 3), de uma escola que optou
ouvir as histérias dos seus agentes e por agir para através delas — na grande

convicgdo de que isso alterara os produtos:
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Tabela 3 — Exemplos de historias como elemento de regulacdo dos agentes

Objetivos a alcancar
Mais histdrias destas?: Menos historias destas®:

A Dboa relagdo com os professores foi muito E necessario controlar  os
importante para a minha aprendizagem. Quando professores, porque, as vezes, ha
tenho uma boa relacdo com um professor, aprendo coisas que acontecem e que nao

muito, mesmo que ndo goste da disciplina (Alunos). deviam acontecer (Alunos).

Nota: Elaboragédo propria.

Qualquer agente educativo pode alterar a sua relacdo com 0s outros e as
histérias tém-se mostrado mobilizadoras dessa mudanca (Clandinin & Connelly, 2000;
Sousa & Cabral, 2015). As negativas tém salvaguardado a espécie humana. E com
elas que fomos aprendendo o que ndo fazer e o0s perigos a evitar. Logo, sdo
elementos de regulagdo. As positivas mobilizam a energia necessaria para cumprir

sonhos. S&o, portanto, fonte de inovacao.

Coeréncia em vez de visao

A Vis&o é um dos elementos a constar no projeto educativo. E um instrumento
gue advém dos ambientes empresariais e que serve para mobilizar os agentes a agir
em conformidade. A sua natureza assume que é possivel mudar cada um dos
intervenientes para que estes acolham a visdo estabelecida pelo lider. Contudo, o

estabelecimento de uma Visédo pode, na realidade, ser um ato de exclusao!

Peter Senge (2006) refere, sabiamente, que todos os stakholders querem o
melhor para as escolas, mas acrescenta que o que cada um entende por “melhor”
poderd ser diferente e, talvez, divergente — e coloca-se a questdo do que fazer quando
a Viséo superior ndo serve os interesses dos alunos, nem acolhe a realidade

surpreendente das salas de aula.

Portanto, seguir a visdo do lider executivo pode significar o abandono de
necessidades reais, crencas, valores e motivagdes proprias. Assim, quando os lideres
procuram gue 0s agentes mudem valores essenciais para acatar a visdo, estdao a

coopta-los (Fullan, 1992); e quando agregam os agentes que aceitam a Visao, estdo a

3 O crédito desta estratégia deve ser atribuido a David Snowden, que a divulga nas suas
palestras.
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excluir uma parte consideravel daqueles que tém um papel relevante na
implementacdo de atividades, medidas e politicas — mas que podem ndo se rever

nessa visao.

Toda a estrutura das escolas adaptativas e complexas sugere que € na
cooperacdo — e ndo na cooptacdo — que esta a lideranca e o crescimento. Portanto,
cooperar significa lidar com as discordancias e aceitar as diferencas, permitindo que
elas estimulem tensdes - ndo obriga a consensos (mas também néo os rejeita); funda-
se na partilha de poderes e na reciprocidade que lhe subjaz (e afasta-se e poderes
gue limitam a acdo ao que esta pré-concebido); e aceita o desconhecimento (portanto,

gue outras solugbes podem emergir).

Uma vez que os ambientes educativos sdo compostos por inlmeros agentes,
autbnomos, como é que € possivel coordenar a acao de todos eles? Como é possivel
coordenar ou garantir a conformidade das surpresas? Nao é! Porém, é possivel dar-
Ihes Coeréncia, 0 ponto em que mesmo agentes que ndo estdo coordenados entre si,
atuam por sentimentos de interdependéncia — de que ndo é possivel alcancar,

isoladamente, objetivos, necessidades ou sonhos.

Assim, o instrumento nativo & complexidade € a Coeréncia e ndo a Visdo. A
Coeréncia é um mecanismo de trabalho, uma vez que em ambientes complexos nao é
necessaria a existéncia de respostas concordantes (ou seja, que correspondam,
exatamente, as expectativas das liderancas formais), mas sdo aceitveis respostas
coerentes com o0s objetivos das organizacbes. As surpresas ndo estdo

regulamentadas!

Isto implica que a constru¢ao de projetos educativos encontre varios focos com
0S guais o0s agentes se possam identificar. Provavelmente, ndo sera possivel que
todos os agentes se identifiquem com cada um dos focos de a¢do; mas é provavel que
se revejam em alguns deles e os usem para coordenar as suas ac¢des individuais.
Portanto, trata-se ndo tanto de discordar ou concordar com as adaptacdes que
emergem, mas de as consentir — poderemos discordar e ainda assim consentir. Nessa
medida, a Coeréncia nao pretende mudar as pessoas; pretende, isso sim, oferecer

espagos para que as pessoas mudem a realidade de forma a que interesse a escola.
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Notas conclusivas

Quisemos aqui oferecer um racional para a construcéo de projetos educativos a
partir da ideia de que as escolas sdo ambientes complexos. Os nossos pontos de
partida sédo que a complexidade — que tantas vezes € mobilizada nos discursos acerca
da educagcdo — tem impactos efetivos e praticos e que dela teremos de retirar

consequéncias para o que fazemos e para como agimos.

Neste caso, ha impactos significativos, na medida em que a complexidade urge
a implementacdo de processos que tém estado afastados das praticas e politicas
educativas: a Coeréncia, como heuristica para a acdo dos individuos; as Historias,
para que 0s agentes governem as suas interacfes; as Experiéncias, para que se
permita que o sistema aceite 0 que |Ihe faz sentido; e as Circunstancias, para que as
escolas estejam envoltas na certeza de que inUmeros fatores atuam dinamicamente e

de que as surpresas estéo inscritas na sua natureza.

Talvez surja daqui a necessidade de desafiar processos cristalizados. Se,
reconhecemos que a lideranca deve estar descentralizada e partilhada, também é
verdade que muitas escolas implementam projetos que tendem a focalizar as soluc¢des
possiveis e, através disso, cerceiam as possibilidades de interacdo; e se aceitamos a
pluralidade de sentimentos e emoc¢des e reconhecemos a diversidade humana, logo
emerge uma tendéncia para implementar processos de previsibilidade, eventualmente

constrangedores das mesmas diferencas que valorizamos.

N&o queremos, com isto, negar a utilidade dos processos de planeamento,
previsdo, recolha de dados estatisticos, entre outros. Pelo contrario, as escolas
também tém uma componente ordenada que € preciso tratar. Ela ndo é, contudo, a
mais importante — € isso que pretendemos clarificar, que a natureza essencial da

escola é complexa e que quando se intervém sobre ela, haverd consequéncias

imprevisiveis.

Sobretudo, quando aceitamos que a amalgama humana que se redne e gue
interage nas escolas da origem a uma imprevisibilidade construtiva, teremos de
guestionar como é que as organizacdes se devem organizar para acolher o poder
adaptativo que encerram. Nessa medida, 0 que este texto sugere é que quando se lida
com sistemas humanos, 0s objetivos nunca sdo alcangados: eles desenvolvem-se!

Esta € uma aprendizagem essencial da complexidade e remete para a nocgdo de
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coevolucdo: os agentes modificam-se, modificam e sdo modificados a medida que

interagem no contexto e, por isso, os objetivos mudam.

Assim, h4 uma nomenclatura nova a adotar. precisamos muito mais de
Compromissos Educativos que permitam a acdo coerente, do que projetos
educativos que se assemelham a contratos administrativos. A criatividade e agilidade
necessdarias a inovacdo nao podem ser contratualizadas através de metas pré-
definidas para além de qualquer realidade vindoura, nem obrigadas por lei. Ja as
pessoas, sao livres para criar e as criangas e jovens que fertilizam as salas de aula,

usam a criatividade — felizmente — a méos largas.
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