Luiza Cortesdo™™*

NUMA ENCRUZILHADA DE MULTIPLAS URGENCIAS
CONTRIBUICAO PARA A ANALISE DE ALGUNS SIGNIFICADOS E
CONDI(;OES DE REALIZA(;AO DA FORMACAO*

L "PROFESSOR FUNCIONARIO?

Discute-se por vezes {e ¢ um interessante tema para analisar) se, ou melhor, em que medlda é o professor

um funciondrio piblico. Ndo serd este o objecto prioritdrio deste texto mas, s6 de passagem, podera notar-se que,

em muitos aspectos, o professor & realmente dependente de um apareiho burocrético, que legisla o que pode ou .

ndo pode fazer, que o encarrega de realizar determinadas funcdes, que lhe paga, que dentro de certos limites,
impde em que local ¢ com que estruturas materiais e humanas terd de desenvolver a sua actividade. Esse aparelho
“burocritico decide também, em larga medlda do seu emprego de tempo, e até do periodo de vida em que vai
exercer a sua actividade. Estas e muitas outras razdes conduzem a que se possa considerar que, realmente, 0s

professores sdo funciondrios piblicos..

"Alguém falou ja do gesto ritual que consiste em abrir a primeira pAgina de um livro, da
interacciio misteriosa que se estabelece entre o leitor e 0 mundo por ele recreado ao
mergulhar no texto" (Ende ,1994}.

Mas por outro lado, quando ele abre a porta da sala de aula, quando a relacio com os alunos se estabelece,
' qﬁ?ndo em certos momentos pode perceber o significado, por vezes decisivo, que a sua forma de agir tem nas
’ s’uas vidas, os diferentes crescimentos, ap01os estimulos ou bloqueios que neles - pode desencadear, entdo,

uscamente, sente que o seu papel ndo se limita ao de uml:n/urocrata eficiente que realiza as suas fungdes. E que

" /s professores se encontram situados, conflitualmente, entrc 0% pape1s de servidores da causa piiblica e servidores

/’de causas particulares - os alunos. Assim eles encontram—se,situados entre a necessidade/desejo de atender a
interesses gerais e simultineamente, agir em relagiio a interesses/problemas que vao identificando nos alunos.

Espera-se deles que transmitam, que mantenham uma cultura, mas que também sejam agentes de inovagdo.

Oferecendo-Thes uma formagiio para o ensino (em certos casos até, de uma s disciplina) espera-se déles uma’

actuacio multiprofissional (professor, psicélogo, assistente social, enfermeiro...). Exige-se deles competéncias de

professor monocultural e também do professor multicultural (cf. Stoer 1994), etc., etc.

Uma vez e_screvi: (Cortessio 1989)

“"Alguém falou ji do gesto ritual que consiste em abrir a primeira pagina de um livro, da interacgdo

misteriosa que se estabelece entre o leitor e o mundo por ele recreado ao mergulhar no texto” (Ende ,1994).

Com 30 rostos erguidos na sua direc¢io, ¢ também ritval 0 momento em que o professor estabelece a '

ligagiio entre ele e'estes 30 rostos, 30 pares de olhos espectantes, desconfiados, rlsonhos receosos, desejosos de
gostar, ou preparados para fugir dali, logo que possivel com o corpo ou pela imaginagdo, jd ausentes... E um estar
suspenso num momento mégico, aquele em que se estabelece (ou ndo) o circuito e corre o fluido quente e vibratil
da aventura comum da conquista dos saberes, da relagfio positiva, ou se estabelece o tédio, 0 desinteresse a

irritagdio quantas vezes de 6dio.

-

Ser professor é uma profisséo desprezada, maltratada por uns, glorificada por outros, aceite com
resignagiio ou indiferenga por alguns (ji que nao posso fazer o que realmente queria...), empreendida com alegre

# Texto claborado a parlir de uma conferéncia realizada em 1995 nias 1.as Jomadas Atlanticas da Educagio (Madeira — Agores)
+* Prof, Associada da Fac. Psicologia ¢ Cigncias da Educagio da U.P.
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confian¢a por uns tantos... "o s'tor de Quimica” a "s'tora de Portugués”, "este s'tor & porreiro”, "o professor

3 Gomes”, "a minha querida Isabel"... O professor € ora um rosto, uma figura sem nome que ocupa 50 minutos de
aula de uma qualquer disciplina de modo cinzento, informe, ora alguém que humilha, que fere, ora alguém

divertido, companheiro, ora um apoio, um estimulo, alguém que marca, alguém com significado. As vezes

alguém que estende a mfio a uma crianga, a um adolescente, que abre portas até entio nio desvendadas,

Professor que transmite saberes que ele préprio adquiriu 'de outrem, que transmite culturas, cddigos de

:

: _ .
: comportamento que sente vilidos (ou de que niio tem sendio uma vaga consciéncia) e que os transmite quer através
- .

3 de uma atitnde interveniente, convicta, quer pela repeti¢do monétona da sua neutralidade ausente, ou professor
: que indaga, se interroga, duvida, "trabalha com", discute, deleita, brinca, arrisca, suscita a mudanga, atento,

espectante, também interveniente,”

2. INVESTIGACAO-ACCAO E O PROFESSOR NAO (SG) FUNCIONARIO

Tudo isto equivale a dizer que, face ao grupo de alunos com quem tem de trabalhar, um professor
empenhado debruga-se, reflecte, tem dé penetrar aquele complexoﬂnstave] e sempre 1nesperad0 tecido humano
que € a turma. Ai descobrird que se cruzam, se enterlagam h1stonas de socializago pessoais e grupais muito
diversas. Af pressente que estio presentes expectativas,, problemas interesses, valores, normas, saberes e até
modas, por vezes muito diversificadas. Por isso o profess/on tern de assumir o papel de alguém que tenta
desvendar, descobrir, compreender, alguém que, para;alem de saber pouco mais do que o nome dos alunos, & de
cada aluno, tem de tentar conhecé-los. Tem de, ¢omo dizia Sedas Nunes, sentir que € importante "ver para além
das fachadas”. Daf a necessidade de o professor ser também um investigador, pois que, ao identificar essas

_ caracteristicas mais explicitas ou mais ocultas, estd a produzir conhecimento (de tipo_ antropolégico) sobre os

seus alunos (cf. Cortesdio, L., Stoer, S 1997)."E, se o for, ao reflectir, ao discutir 0s problemas que tem de

enfrentar, 2o procurar encontrar, sozinho ou em grupo, de forma mais ou menos organizada, institucionalizada ou
nio, respostas ou pelo menos apoios para as suas dividas, para os seus questionamentos, o professor estd a crescer
profissionalmente. Estd assim integrado num processo de (auto)formagio continua que o poder4 tornar cada vez

mais apto a agir adequadamente naquele meio que aprendeu a ser capaz de ir descobrindo.

. Ser professor é uma profissio desprezada, maltratada por uns, glorificada por outros, aceite
com resignaciio ou indiferenca por alguns (ja que ndo posso fazer o que realmente queria...),
empreendlda com alegre confianca por uns tantos...

Desta triade investigagdo, formagdo e acgio que de certo modo pode enquadrar a actividade do professor
(e que o "salva" de ser somente um mero funciondrio que executa), sera agora interessante analisar a problemdtica

da acc¢io, A

R i i el B

Para abordar este tema €-se forgado a reflectir sobre se existe ou nfio uma possibilidade de agéncia por

S

parte da escola e dos professores no contexto escolar e social em que se encontra. Este poderd ser um ponto de

entrada bastante aliciante relativo 4 problemdtica da autonomia relativa em educagfio. Assim, e percorrendo um

LA N )



caminho talvez dema51ado escolar, € de referir algumas s1tuagoes que evidenciam relactes que tudo indica
existirem entre a escola ¢ a sociedade e que tantas vezes tem sido objecto de andlise. Seguidamente, e de forma
muito breve, serfio mencionadas formas possiveis de interpretar a natureza dessas relagdes. Em terceiro lugar far-
se-4 uma reflexdo sobre a possi’bilidade de agéneia da escola e dos professores, na complexa trama de interacges

que se estabelecem entre estes e caracterfsticas sécio econdmicas e culturais do contexto em que a escola se situa.

3. HAVERA RELACAQ? .

A primeira das questSes anteriormente formuladas (a propésito da existéncia ou nao de relaces entre a
Escola e caracteristicas que informam a Sociedade) parece agora constituir um problema da discussdo nio

prioritéria por j4 ter sido objecto de multiplas andlises.

Sdo portanto evidentes, muitas das diferencas entre escolas que existem em diversos paises
e/ou zonas do globo, e em diferentes contextos s6cio-culturais e ideologicos. (cf. Cortesao, L.,
1990 2.7 ed.), evidéncias essas que apoiam a ideia atras expressa de que o contexto influencia

pelo menos algumas caracteristicas da escola.

Por exemplo, sabe-se quanto sdo bem diferentes entre si as escolas que existem em virias regides do globo.
Ninguém poderd deixar de sentir quanto se afastam da organizagfo curricular europeia, muitas escolas bdsicas da

Africa Mussulmana onde a actividade predominante reside em as criangas recitarem o Cordo. Vé-se quanto &

diferente, em termos de organizagfio, uma escola da Africa negra onde por vezes € ao ar livre, debaixo de uma
4rvore, que alunos sentados no chiio aprendem, também docilmente, o que um curriculo mais ou menos explicito
exige. (Mas o que também acontece € os programas terem por vezes notdveis semelhangas com programas de
pafses com caracteristicas bem diferentes). Diferentes sdo, na sua aparéncia, estas escolas de instituiqkﬁes
correspondentés americanas ou europeias da classe média urbana, onde em salas mais ou menos providas de
materiais, sentados em cadeiras ou i roda de uma mesa os alunos vao aprendendo o que estd estabelecido nos

diferentes planos curriculares.

Tem ainda caracteristicas bem préprias e por vezes distantes umas das outras {(mesmo na Europa, mesmo -
em 'Por_tugal) por exemplo escolas de meios rurais, dos grandes centros urbanos, da média/alta burguesia, dos

bairros de lata etc etc. E tudo isto tem variado ao longo dos tempos em diferentes contextos sociais e politicos.

Sdo portanto evidentes, muitas das diferencas entre escolas que existem em diversos pafses efou zonas do
globo, e em diferentes contextos séeio-culturais e ideoldgicos. (cf. Cortesdo, L., 1990, 2.7 ed.), evidéncias essas

que apoiam a ideia atrds expressa de que o contexto influencia pelo menos algurmas caracteristicas da escola.

Mias j4 por detrds deste enunciado tdo ébvio de situagdes, hd ji muita coisa interessante embora menos explicita
sobre que se pode reflectir. E, de entre elas, & por exemplo de notar que, se hd claras diferengas entre estas inétimigﬁes
(facto que, como se disse, parece reforcar a hipétese de que existe realmente uma relagéo entre a escela e a sociedade
onde ela se situa) também hd evidéncias da existéncia de algumas regularidades; em todas estas escolas hd algo que

por questdes religiosas, ideoldgicas, culturais efou econdmicas € considerado como importante de transmitir aos



alunos. Em todas elas, se exige que eles se apropriem dessas -aprendizagens de modo considerado satisfatério pela
escola. Em todas. elas as criangas, de formas mais ou ‘menos directas, mais ou menos subtis sdo "obrigadas",

"convidadas” ou "motivadas” a aprender. Sem o que haverd sansdes: reprovam; nfio terdo sucesso escolar.

~ Ora, dado que o que € considerado essencial para obter xito numa dada escola é por vezes bem diferente
do que € exigido para outra (que aconteceria aos alunos, mesmo brilhantes, de uma escola Portuguesa do E.
Baisico se, para passar, tivessem de recitar o Corao?), podemos concluir que se trata de exigéncias arbitrariamente
estabelecidas em cada sociedade, em cada cultura, em cada religidio (cf. Bourdien, P, Passeron, J., C., 1970).
Podemos também descobrir que, ao serem habituados a adquirir de forma submissa os saberes que o sistema lhes
impde, o que os alunos adquirem também (por vezes através de uma violéncia simbélica bem forte) séio sobretudo
atitudes de submisséio, de docilidade, de obediéncia, por outras palavras algumas das aprendizagens veiculadas

‘por aquilo que € habitualmente designado por "curriculo oculto”.

Mas, para além destas regularidades que atravessam as especificidades das escolas de cada contexto sdcio-
econémico cultural (e religioso), e talvez também através delas, hd ainda aspectos da complexa relagio que parece -
existir entre a Escola e o local onde ela funcionars, que ndo se pode deixar de lembrar: trata-se de consciencializar -
o papel da educag@o no conilito cada vez mais sensivel e importante nos choques entre a simultinea tendéncia
para a globalizaco para a qual a escola é constrangida a cont_ribﬁir, e a consciéncia da importincia de que as
heterogeneidades e as especificidade sécio-culturais existentes no mundo sejam preservadas, ou seja o problema

da dialética entre o local e o global. -

Ora, dado que o que & considerado essencial para obter &xito numa dada escola é por vezes
bem diferente do que é exigido para outra (que aconteceria aos alunos, mesmo brilhantes, de
uma escola Portuguesa do E. Basico se, para passar, tivessem de recitar o Cordo?), podemos
concluir que se trata de exigéncias arbitrariamente estabelecidas em cada soc1edade, em cada
cultura, em cada religiao (cf. Bourdieu, P., Passeron J., C., 1970).

A propésito, discutia-se, no XII Congresso Mundial de Seciologia, que esta situac@o conflitual poderia
encontrar-se simbolizada, por exemplo, no caso de um arabe que se encontra no deserto, sentado ao lado do
camelo captando no seu aparelho portétil uma imagem de televisfio enviada por satélite. Semelhante é também
a imagem frequente, desde h4 alguns tempos, na Africa negra de um grupo de homens sentado no chéo escutando
atentamente uma aula contida num gravador e em que, frequentemente, uma forma nova e mais subtil (porventura

mais profunda) de dominacéo cultural se gucedé a antigas formas explicitas de colonialismo.

4, E QUERELACAO? -

A segunda questdo que, como € do conhecimento de todos, foi também objecto de muitas e conhecidas
-andlises, mas que gostaria ainda de referir também brevemente, seria relativa a algumas das interpretagdes que
podem fazer-se quanto ac modo como se processa esta relaciio que, como vimos atrés, de forma evidente, parece

existir entre a escola e a sociedade envolvente.



. Muito rapidamente poderiamos recordar que hd quem admita que a escola se estruturaria e funcionaria de
acordo com caracteristicas econdémicas, culturais e religiosas da sociedade. Ela inserir-se-ia af harmoniosamente,

alterando as suas caracteristicas atendendo as necessidades, problemas e mudangas do contexto em que se situa,

Poderia dizer-se que esta seria a leitura, um tanto simplificada, do modo como se processa a relagéo

escola/sociedade numa perspectiva funcionalista.

Tomkiewich afirmou que o insucesso escolar demonstra a 'justica’ de que os fithos de
varredores tenham insucesso e 0s nossos filhos vio para as universidades (Tomkiewich,
"encontro de Educaciio”, nos anos sessenta).

Mas hi quem, numa Jeitura (mais critica, ou talvez mais profunda?) interprete esta relagfio de um modo
bem diferente: a escola representa um dos mecanismos a que a sociedade recorre para conseguir manter as suas ‘
caracterfsticas e a sua estrutura. Este tipo de teorias que atribui & escola um papel reprodutor (da estratificagfio
social) apoia-se sobretudo em andlises, muito sdlidas, do tipo de alunos que tem insucesso ou consegue gxito no
sistema educativo e, consequentemente, o acesso a postos de trabalho mais interessantes, mais bem remunerados
e portanto de maior poder social. Estas andlises evidenciaram, largamente, que o sucesso educativo e social dos
pais se prolonga no sucesso escolar dos filhos e posteriormente nos acessos ao mercado de trabalho e a situagdes
de poder e estatuto social. Na verdade é estatlstlcament/g evidente que o insucesso incide muito mais pesadamente

em criangas oriundas de classes desfavorecidas, do q/e _nas classes médias e médias altas e que, por exemplo, as

~Universidades sdo sobretudo ocupadas pelos "herdelros" {Bourdieu, P, Passeron, J.,C. 1964) de condlgoes

econdmicas razodveis, herdeiros esses que sdo orlundos de meios informados por um tipo da cultura proximo da

que a escola aceita como vélida,

Este tipo de andlise € por vezes tdo radical que se chega a designar a escola de "aparelho ideoldgico do

estado” (Althusser, L., 1980) na manutengdo do tipo de estratificagdio soctal existente.

Tomkiewich afirmou que o insucesso escolar demonstra a "jistica” de que os filhos de varredores tenham

insucesso e os nossos filhos vio para as universidades (Tomkiewich, "encontro de Educagio”, nos anos sessenta).

Assim a escola parece participar, através do curriculo explicito e oculio, nos mecanismos de reprodugio

soc1al e cultural.

Um outro tipo de interpretacfo olha para a escola lendo-a como a parte mteorante do tec1do social. As lutas
de poder, os conflitos, as hegemonias de certos grupos sociais ou situagées de esmagamento, submissiic em que
outros grupos socialmente desfavorecidos se encontram, seriam correspondentes a conflitos e futas de poder exis-
tentes na escola. Neste tipo de leitura da realidade a escola € vista nfio tanto como um instrumento da sociedade -
mas mais como um microcosmos cofn caracteristicas e funcionamento que correspondem. aos existentes na socie-
dade de que faz parte (Cf. Bowles e Gintis). Nesse sentido as escolas podérdio ser vistas, como afirma Giroux,

como "espagos tanto de dominagio como de contestagdo” (Giroux, H., 1983 pg. 90).
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5. QUESTIONANDO A IMAGEM DE INTERVEN(;AO

Num quadro informado pela teoria critica seria portanto interessante tentar identificar que margens de
intervencfo restam, na periferia do sistema, s escolas, aos professores, aos grupos de professores. Este
questionamento conduz-nos i necessidade de analisar o conceito habitualmente referido em contdrnos demasiado
vagos de -"autonomia relativa”. Esta parece ser uma questdo crucial que deveria informar a formagio de

professores.

Espartilhados por tantas decises, determinagdes por vezes desencontradas oriundas do poder, esmagados
por més condigdes de trabatho, maltratados por uma carreira pouco estimulante, condicionados por curriculos
pouco atentos as neceéssidades, as -culturas, aos interesses dos alunos, vendo ser mais premiada a rotina e a
obediéncia, do que o questionamento, a irreveréncia, a criatividade e o empenhamento, os professores sdo
intensamente tentados a dizer que "nfio” e manifestam o sen desanimo e o seu desencanto e o seu mal estar
afirmando: "assim nfo € possivel fazer nada"; ou "que venham os tedricos e os que estdo nos gabinetes tomando
decisdes abstractas, que venham ver as condigBes em que trabalhamos”. As razoes que assistem a estes
professores s#o tdo fortes, tio evidentes, que € muito. dificil confrontd-los e tentar discutir o seu posicionamento.
Mas, por outro lado, a dureza das estatisticas denunciando qggﬁi%? se perdem ao longo da educagfio e a crueza
das andlises que revelam quem sfio (sempre) os que se/g_e}/riem no sistema educativo, abalam os professores
intelectual e ideologica'mente, a0 mesmo tempo que/(}éi;nuitos "30 pares de olhos espectantes, desconfiados,
receosos, desejosos de gostar” de que se falava h@=pﬁﬁco‘e com que trabalhamos quotidianamente, nos abalam

: /

. . . . 7 . P .t
afectivamente e nos estimulam a ir mais fundo/qés nossas reflexfes e nas nossas decisdes.
v il

E o que se torna necessdrio € analisar,¢om serenidade, em que consiste, e que caracterfsticas assume, a tal
A q
margem de intervencio de que dispomos: € que, realmente, o conceito de "autonomia relativa” € muito referido

em textos, nos discursos orais mas, raramente, analisado com a necessdria profundidade,

. S0 € possivel, no presente texto, abordd-lo de forma muito sucinta. Mas, mesmo brevemente, pode referir-
se (cf. Fritzel, C,, 1987), que essa autonomia aconteceria se, no interior de um conjunto de determinantes
estruturais que aparentemente tudo enquadram e quase tudo modelam se encontrassem modos, estratégias de

concretizar acgdes, funcionamentos ndo previstos e por vezes ndo desejados pelas estruturas enquadradoras.

~

E o que se torna necessario ¢ analisar, com serenidade, em que consiste, e que caracteristicas .

assume, a tal margem de intervencio de que dispomos: ¢ que, realmente, o conceito de
"autonomia relativa" é muito referido em textos, nos discursos orais mas, raramente,
analisado com a necessiria profundidade.

Por outras palavras: esperar-se-ia que, de todos os determinantes macro estruturais a que temos vindo a
fazer referéncia de natureza econémica, ideolégica e religiosa deveria resultar, em principio, um funcionamento
homogéneo de todo o sistema ¢ducativo, desde o Centro, de onde emanam as decisties, i Periferia onde elas se

executam. E o que realmente se espera de um Sistema Educativo centralizado. Daf afirmar-se, com frequéncia,
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e A poss1b111dade de o fazer dependera entre outras cmsas de

que ndo pode haver autonomia de funcionamento. De uma falta de autonomia, portanto de uma dependéncia '

estrutural deveria resultar uma falia de autonomia, portanto numa dependéncia funcional.

Talvez face a-tudo o que pesa sobre os professores, o que se val adiantar seja-muito pouco. Mas se eles

descobrirem formas de ser mais do que uma pega do sisiema que tudo executa numa total "dependéncia funcional”

e tentarem encontrar modos de trabalho néio totalmente decididos por determinantes macro estruturais que lhes séo
exteriores, entdo deixam de ser o tal objecto que pertence a uma engrenagem para ASSUMIr em maior ou menor grau .

o papel de actores sociais intervenientes, passando de objecto a agente, no dizer de Lesne (Lesne, M., 1977).

Ao analisar esta situaciio, Fritzell afirma que o execicio da autonomia relativa poderd ocorrer na pratica

quotidiana do professor (Fritzell, C., 1987)..

“Este conjunto de reflexdes evidencia quanto é crucial que, da formacio de professores faca
parte uma reflexéo sobre estas questoes, facto que parece mdlcar a importincia de que s¢ja
realizada uma significativa formaciio em dreas da sécio- -antropologia numa perspectiva
critica.

* = se se tiver consciéncia dos determmantes macro estruturals que de forma explicita ou oculta, enquadram
e orientam o funcionamento do sistema at€ & perlferla Esta consciéncia-sé poderd existir se se fizerem andlises
cada vez mais profundas e mais fundamentadas das calactemstlcas poderes e acgBes ligados ao contexto socio-

econdmico e cultural em que nos Movemos;

* se se lerem, para além das linhas, o que estd nas éntrelinhas dos diplomas, dos textos legais que
.enquadram a nossa actuagio profissional, buscando captar, para além do significado explicito, as orientagdes

ocultas que eles veiculam através do exercicio da "hermenéutica da suspeigfio” de que fala Ricoeur;

» se se fizer um permanente exercicio de andlise critica procurando identificar contradi¢des entre os
objectivos que o Centro do Sistema elege como importantes de atingir e as decisdes que vai tomando para tentar
legitimar as suas opgdes. As contradigBes aqui ex15tentes provocam zonas de fragilidade no sistema em que

professores e escolas podem fazer o exercicio da tal autonomia relativa a que nos referimos atris;

« s¢ se souber e conseguir trabalhar com os alunos com espirito embuido permanentemente de vigilincia cri-

tica, procurando desenvolver também neles uma capacidade de andlise critica face ao seu quotidiano escolar e social. -

Este conjunto de reflexdes evidencia quanto € crucial que, da formagdo de professores faca parte uma
reflexdio sobre estas questdes, facto que parece indicar a importincia de que seja realizada uma signiﬁcativar
formaciio em dreas da sécio-antropologia numa perspectiva critica. Pensa-se, realmenie, que essa formagio
poderia contribuir para que os professores compreendam quanto a educagio € um processo atravessado por
determinantes sécio-culturais e ideolégicas. Poderia contribuir para os alertar para o risco de serem exclusiva-
mente agentes do processo da reprodugdo sécio-cultural. Poderia, ainda contribuir para que identifiquem situa-

cdes em que a sua actuagio tenha possibilidade de assumir contornos contra-hegemonicos.
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Os professores estao realmenie na encruzilhada de. tensdes/preocupaces altamente conflituais. Por
exemplo, e c0n31derando 0 que atras foi dito, a formagfio € habitualmente mm processo que poderia descrever-se
como resultante de dois tipos de preocupagdes antagénicas - a de manter e inovar, Aposta-se na formacgfo de
professores porque se pensa ser importante que todo um conjunto de saberes e de valores sejam transmitidos de
geracdo em geragio. Mas aposta-se também na formagfio, na esperanca de, através dela, se conseguir contribuir
para que o professor seja um agente de mudanga, de iriovagdo, com toda a carga ideoldgica que o conceito de
inovagfio encerra. Esta situagdo conflitual entre a reprodugao e a mudanga faz da formacfio um processo muito

complexo, informado ideologicamente, contraditério, portanto fragil, aberto a possibilidades de manipulagio.

Se se acrescentar a este aspecto o facto de a formag@io de professores ir ter efeitos multiplicadores no
€spago € no tempo, entio poderemos aperceber-nos quan_to o caricter ideologicamente informado da educacio
em geral se encontra aqui reforcado. Por isso Ferry se refere a ele dizendo que € o "ponto de mais alta concen-
traciio ideoldgica do sistema” (Ferry, G., 1983 pE. 34).

6. FORMACAO E INVESTIGACAO-ACCAO

Consciencializar a importancia de que se oferecam aos professores situag@es de formagao em que sejam
abordadas questdes desta indole e desta profundidade, desencadeia também todo o outro tipo de interrogagdes. E
que reflectir, trabalhar, sobre estas probIeméticas é'dvo]'vé mais melindre e é mais exigente do que, por exemplo,
adquirir conhecimentos numa dada 4rea _ou ~do que meramente dominar algumas tecmcas de

ensino/aprendizagem, o e

Foi a consciéncia de dificuldades ¢ da delicadeza desta situagiio que conduziu a que, jd em trabalhos
anteriores, fosse discutida a possibilidade da real ocorréncia de formac@io (Cortesdo, L., Stoer, S.; 1995). Ao lengo
deste texto procurou-se pdr em evidéncia que uma formagdio que implique alteracio de modos de estar na .
profissdo € algo dificil de conseguir, e que depénde essencialmente de duas ordens de factores: da qualidade da
formagfo oferecida, ¢ da distdncia que §epara as propostas dé formagfio do posicionamento interior que o
formando tem relativamente aquela problemdtica,

Se se acrescentar a este aspecto o facto de a formacdio de professores ir ter efeitos
multiplicadores no espaco e no tempo, entiio poderemos aperceber-se quanto o caracter

.. ideologicamente mformado da educagiio em geral se encontra aqui reforcado. Por isso Ferry

se refere a ele dizendo que é o "ponto de mais alta concentra(;ao ideoldgica do sistema™
(Ferry, G., 1983 pg. 34). '

- Por outras palavras, admite-se que a ocorréncia, com a formagdio, de reais mudangas a nivel de atitudes do
professor dependerd de todo um contexto de formagio, de que se poders salientar, entre outros, o facto de, no
trabalho que se propde, se ir ou néo ao encontro de problemas sentidos no quoiidiano do professor. Mas admite-se
também que, mesmo com uma oferta de qualidade, a formagfio niio terd lugar se a distincia ideoldgica/afectiva

entre as propostas de formagdo ¢ aquilo que se designou por "terreno interior da formaczio” foi muito grande. E
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_ nio serd dificil aceitar esta ideia se $e pensar que o -professor se foi construindo, a nivel da sua ihterioridade,
através de processos de socializagdo que viio ocorrendo dentro e fora da escola, ao longo do seu percurso de vida
(Cf. Barbier 96). A complexa interioridade de cada um vai, assim, sendo lentamente elaborada através de apren-
dizagens diversificadas, experiéncias, conflitos, &xitos, desgostos até humilhagOes, partilhas, realizagOes. Ora, de
todo este conjunto muito varidvel de condicionantes, resulta que um grupo de professores € sempre um complexo
muito diversificado de profissionais para os quais a formacic oferecida poderd significar ora estimulo certo no

momento certo, ora algo de ji adquirido, ora uma proposta violenta e inaceitavel (cf. Cortesdio e Stoer, 95).

Dizia Agostinho da Silva num pequeno livre escrito hd muito ("Uma Ascencéo aos
Hlmalalas") que "‘basta que uma empresa pareca impossivel para que os Homens sinfam
desejos de a tentar" (Silva 43:4).

Considerando todas estas situagdes poderd admitir-se que uma formacio real, profunda, implicando

mudangas de atitude face 2 profissiio € qualquer coisa que, embora podendo ocorrer, ¢ diffcil de acontecer.

A questio que seguidamente se coloca serd portanto: em que circunstincias de formagfio serd mais

i rovivel que, para pelo menos alguns professores, "aconte a"-"'é‘ssa formaciio? Na linha ideoldgica atrds
ju para p < g

defendida, a preocupacio dos formadores centra-se portanto nd Teufizo de condlgoes que possam contribuir para

que se construa um “contexto de formagdo" favordvel a

*desenvolwmento de atitudes indagadoras, criticas e

reflexivas. Uma formagdo que, como, se disse atrds, CSH]’I‘IUIE/O professor para que além de reconhecer 0s “alunos
que tem ria sua sala os conheca e se aperceba dos’ seus valores interesses, saberes, que se preocupe e procure
encontrar propostas educativas adequadas dos seus problemas. Ora o desenvolvimento desta atitude investigativa
a que j4 atrds se fez referéncia profundamente interligada com situagdes de intervengdo e formagfo, é uma das

constantes do trabalho desenvolvido pelo colectivo que empreende um projecto de investigagio-acgdo.

De, facto a experiéncia decorrente de actividades desenvolvidas recentemente (Projecto de Educacho
Inter-multicultural da Fac. Psic. e C. Educagio U.P.) aponta para que o trabalho em projectos de investigagdo
acgﬁo, reuna situacGes em que se cruzem muitas das condigBes que poderdo contribuir para uma profunda

formagéio de qualidade:

« 0 trabalho € realizado em grupo (por uma entidade que se denomina o investigador-colectivo) com toda

a riqueza que o contributo de diferentes olhares multidisciplinares e interculturais pode desencadear;

« trabalha-se empenhadamente, com implicagio, porque se trabalha em problemas em que se quer intervir

€ gue sente ser importante resolver;

« 0 trabafho desenvolve-se numa intensa € permanente interacgdo de pesquisa e acgéo oferecendo quer a

praticos quer a tedricos a possibilidade de uma andlise praxeoldgica dos problemas;

» aceita-se ser questionado; hd avangos e recuos na conquista de saberes ¢ na possibilidade ou nfio de
resolver os problemas; estes sdo encarados em conjunto, trabalha—se lenta e progressivamente; adqmre-se 0
hdbito de questionar, de duvidar, de trabalhar sobre o prowsono porque se € permanentemente confrontado

com o real;
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* trabalha-se em progressiva familariadade com o problema de confronto entre subculturas dos actores-
sociais em presenga (préticos e teéricos) com as suas hnouacens saberes, prioridades dlferentes convive-se com

o complexo;

. Mas afinal, a verdade é que nada é simples, linear ¢ 6bvio na formacio ou na accio dos
professores. :

* os conflitos, acordos, aliangas, partilhas, conferem a praticos e teéricos que interagem, para além de uma
perspectiva praxeol6gica dos problemas a que atrés se fez referneia, a possibilidade de se confrontar Cconsigo
préprios a nivel da sua interioridade. A formagao poderd acontecer entiio niio 6 a nivel da exterioridade (o que &

alids mais frequente) mas também a nivel da "decifracgdo do nicleo interior de valores” a que se refere Ardoino.

E um outro paradigma de formagio bem diferente do tradicional. Este iiltimo ¢ estruturado em preocu-
paces pos1twtstas de exactldao e eficdcia apostando na formagao vinda do exterior, oferecida pelo formador. Ao -
contrério, na linha do que se tem vindo a defender, tudo favorece a ocorréncia de uma formagio que se vai

construindo, uma forma interior, profunda, mais duradoura, mas lenta e conquistada por cada um,

Sente-se a potencial importancia que as propostas de formagio em investigagfio-acgio contém, embora se
esteja consciente dos custos que envolvem em tempo, esforgo e "resisténcia a frustagfio” (Goyette e Lessard
Herbert 1991). ) : -

Mas afinal, a verdade € que nada & simples, linéar e 6bvio na formagio ou na acgiio dos professores.

Dizia Agostinho da Silva num pequeno livro escrito hd muito ("Uma Ascengfio aos Himalaias") que "basta

que uma empresa parega impossivel para que os Homens sintam desejos de a tentar” (Silva 43:4).

Ora se, como se acabou de discutir, os professores quer na sua formagdio, quer na pritica, sio
simultaneamente acusados e solicitados a serem ora responsdveis pela existéncia de todos os problema do ensino
ora os "Jodo Semana" abenegados, a serem ora funciondrios piiblicos ora militantes a quem cabe a
responsabilidade de resolver todos os problemas; a serem ora-servidores da cansa publica ligados a globalidade
ora atentos ao particular, & necessidade de difere‘nciar; a serem ora agentes de reproducio (devende manter,
transmitir) ora agentes de mudanga, sendo estimulados a inovar, e contribuir para o progresso, talvez se possa
pensar que, diﬁcilmentc, encontrard profissdo mais complexa e muitifacetada, portanto mais desafiante do que a

dos professores.
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