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INVESTIGACAO-ACCAO E A
PRODUCAO DE CONHECIMENTO
NO AMBITO DE UMA FORMACAO

DE PROFESSORES PARA
A EDUCACAO INTER/
/MULTICULTURAL*
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Defende-se neste trabalbo que o professor, através da melodologia de investi-
gagdo-acgdo, pode produzir dois tipos de conhecimento cientifico: wm que
se baseia no professor como investigador (o professor como etndgrafo) e
oulro que se baseia no desenvolvimenio de dispositivos pedagdgicos (o pro-
Jessor como educador). A formagdo deste professor, simullaneamente inves-
tigador e educador, realiza-se através da concretizacdo do que denoming-
mos a interface da educagio intercultural. O desenvolvimento desta interface
torna possivel a gestdo da diversidade pelo professor. Esta diversidade, pre-
sente quer na escola quer na sala de aula mais especificamente, pode ser
vista como wna fonte de riqueza para o aprofundamento da natureza
democrdtica da escola e do sistema educativo.

" Este trabatho baseia-se ni comunicagio com o mesmo tiulo apresentada no VI Coldquio da Secgio
Portuguesa da AIPELF/AFIRSE.

" Investigadores do Centro de Investigagio e Intervengio Educativas (CIIE) da Faculdade de
Psicologia e de Cidacias da Educagio da Universidade do Porto,
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0. Roteiro

1. A natureza mestica e poliglota da educagio: riqueza e/ou fonte de vulne-
rabiliclade? '

2. Uma formacio de professores de qualidade s6 € possivel quando baseada
na diversidade e num processo de «negociagior da diferenga (Enguita, 1996). O
garante da exceléncia desta formagio — que fard a ruptura com a formagéio tra-
dicional de professores (baseada na homogeneidade e num processo «carencials
da diferenca) — pode ser encontrado no desenvolvimento do investigador colec-
tivo num processo de investigagio-acgio.

.
+

No entanio, a consolidagio desta proposta depende de uma resposta bem
sucedida 4 seguinte critica dirigicla 4 metodologia de investigago-acgio:

A interpretacdo da vida e o sentido prético, por wm lado, e a explicagdo
objectiva, por outro, sdo dois lados diferentes e distintos das teniativas do ser
bumano conbecer o seu mundo. Sdo simultaneamente contraditorios e cor-
rectos, cada win 4 sua maneira. Na base desta andlise, a investigagdo-acedo
ndo é nem investigacdo, nem accdo. E o disfarce organizado pela nova
classe média para monopolizar simultaneamente o poder instituido e a
revolugdo, a teoria e a prética, a tecnologia e a critica, num discurso iinico
qgiie é ao mesino tempo critico, emancipalrio, feminista, qualitativo, inter-
pretativo, normativo e orientado para a acgdo» (Callewaert, 1996: 16).

3. O primeiro passo na formagio de professores para a diversidade & cons-
tituido pela assungdo de uma postura de investigagio-acgio para que o profes-
sor adquira a capaciclade de satravessar fronteiras» (a accio pode abrir a possi-
bilidade de investigagio que a alimenta). O segundo passo na formagio de
professores para a diversidade constitui-se pela assungiio da metodologia de
investigacio-ac¢io através do conceito do professor-investigador (sendo o
objectivo a produgiio no professor de um pensamento multireferencial).

4. O campo de recontextualizagio pedagégica ¢ a autonomia relativa: a
produgio de conhecimento pelo professor depende, crucialmente, do grau do
desenvolvimento do campo de recontextualizagio pedagdgica.’
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5. Através da metodologia de investigacio-accio o professor pode produzir
dois tipos de conhecimento «cientificor (a articulagiio l6gica e original de dados
que ndo se tinham articulado até aquele momento constitui a «sintese cienti-
fica; a producio dos dois tipos de conhecimento envolve a transformagio de
accio intuitiva em conhecimento sistemético): um que se baseia no professor
como investigador (o professor como etndgrafo); o outro que se baseia no
desenvolvimento de dispositivos pedagdgicos (o professor como educador).

6. O campo de recontextualizagio pedagégica e a gestdo da heteroge-
neidade: a realizacio dos dois tipos de conhecimento referidos no ponto 4
depende do desenvolvimento da interface de educaciio intercultural onde a
gestdo da diversidade se concretiza (quanto mais forte o campo de recontex-
tualizagio pedagdgica mais se obtém as condigdes necessdrias para o desenvol-
vimento desta interface).

Y. A autonomia relativa e a interface entre a descontextualizacio do texto e
a sua recriagio: o campo de recontextualizagio pedagdgica e os dois momen-
tos da transformacio do texto.

8. A formacio do professor capaz de produzir os dois tipos de conheci-
mento anteriormente referidos (professor-etndgrafo e professor-educador)
depende de uma formagio inicial e continua i) no que Giddens refere como o
drifngulo disciplinar (Antropologia, Sociologia ¢ Histéria} e if) em Educagio. A
preocupacgio com o conhecimento e com préticas de investigagdo, particulas-
mente investigacio-acgio, estard sempre presente a0 longo de todo o processo
de formacio. O objectivo final deste modelo de formagio de professores é: i) a
formagdo de professores «nio-daltdnicoss, ii) a formagio do «professor inter/mul-
ticultural (nfio em oposicio mas hegeménico face a0 «professor monoculturals),
e iii} 2 formagio do professor como promotor de bilinguismo cultural.

1. A «natureza mestica e poliglota» da educacfo: riqueza e/ou factor de
vulnerabilidade?

Em 1992, Ardoino escrevia:

0 paradoxo das Ciéncias de Educagdo (mal-amadas devido ao cardcter
doméstico das préticas educativas, em consequéncia da natureza mestica e
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poliglota das suas noges através das diferentes linguagens que usam e
ainda pela complexidade de representacdes que elaboram) estd, sem
diwida, relacionado com o facto de wna tal "impureza (porque ainda
mais acentuada do que noutros campos) ndo permitir esquecer facilmente
que o reconbecimento da beterogeneidade e da temporalidade, considera-
das como frredutiveis, constituem exactamente as condicées fundamentais
do trabalho cientifico no quadro das ciéncias do homem e da sociedades
(Ardoino, 1992: 8).

Esta afirmacio de Ardoino, que evidencia aspectos especificos das Ciéncias
de Bdueagio, poderd constituir um bom ponto de partida para uma reflexio
sobre algumas potencialidades destas ciéncias, quer no que respeita 4 produ-
¢do de conhecimento, quer relativamente 4 possibilidade de contribuir para o
desenvolvimento de actores sociais em formagio. O que se pretende analisar
neste trabalho sio relagdes que podem existir entre o desenvolvimento de uma
acgdo (pedagdgica) num processo de formagdo (quer de criangas e aclolescen-
tes quer de adultos e portanto também de professores) e os processos de pro-
dugio e reprodugio de conhecimento. Defender-se-d também que, na linha do
que afirma Ardoino, a situacio de campo de saber «mal amado» que informa as
Ciéncias de Educagio em geral resulta em boa patte do facto de estas ciéncias
nio procurarem desenvolver habitualmente as suas priticas e as suas anilises
no quadro da sua propria especificidade epistemol6gica ¢ metodolégica, das
linguagens a que recorre e dos objectivos que prossegue,

Na verdade, a sua heterogeneidade, a temporalidade e o caricter «poliglota»
da comunicagio a que se recorre no seu interior e de que fala Ardoino, consti-
wem simultaneamente o seu cardcter especifico e portanto a sua riqueza, mas
sio também factor de uma enorme vulnerabilidade. E isto que tem conduzido a
que virios autores admitam, com frequéncia que, em formacdo, face 4 procu-
¢do de conhecimento cientifico oferecido pelas chamadas ciéncias duras, o
papel da acgio pedagbgica se reduza a traduzir e simplificar conhecimento
cientifico de forma a tornar possivel a comunicagio pedagdgica essencial para
que a aprendizagem acontega. Assim sendo, segundo estes autores, a accio
pedagdgica que tem lugar nos diferentes processos de formacio nio consti-
tuiria uma drea favorivel a0 desenvolvimento de investigacio. Limitar-se-ia a
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usar os produtos de investigagio obtidos por outras ciéncias através de proces-
sos de elaboragio especificas de cada 4rea, e a sua fungdo seria simplesmente
a de traduzir, simplificar, clarificar os conhecimentos de forma a aceder a uma
comunicagio pedagbgica com o actor social em formagio.

Ora, o que se pretende defender aqui é que uma formagdo de qualidade,
por exemplo, uma formagio de professores, s6 & possivel quando tem em
conta a diversidade e quando se actua atendendo 4 «negociagio da diferenga-
(Enguita, 1996). A exceléncia desta formagio - que fard a ruptura com a forma-
cdo tradicional de professores (baseada na homogeneidade e num modelo
«carencial da diferengas) — poderd ser muito provavelmente encontrada atraves
de um processo de investigagio-acgio. O trabalho do formador, € do professor,
ndo terd de, nio deverd mesmo, limitar-se forcosamente a essa actividade de
transmissao/reprodugio do conhecimento cientifico simplificado, mas poderd
constituir uma actividade também de investigagio com caracteristicas proprias
desenvolvidas na complexidade das relagdes estabelecidas no tecido sécio-cul-
tural e psico-afectivo onde ocorre a acgio pedagdgica. Defende-se, assim, que
ela nio é forcosamente uma actividade que se limita i reproducio descomple-
xificada do conhecimento cientifico mas, sim, uma actividade relacionada com
wma produgdo de saber gue tem hugar numa drea especifica do conbecimento e
quie é desenvolvida de uma outra forma através de win processo de construgdo/
Jelaboragdo que Ibe é praprio. '

Este ¢ o tipo de debate que teve (e tem tido) lugar relativamente ao dificil
processo de independentizagio epistemolégica da pesquisa em Ciéncias
Humanas_em relagio ds perspectivas positivistas dominantes que tradicional-
mente orientam as actividades de investigagio e surge geralmente em relagio
com o debate sobre o recurso a metodologias qualitativas e quantitativas aos
problemas de objectividade/implicagio no objecto de estudo. O que se discute
no presente trabalho é o mesmo tipo de questdes mas agora ndo relativamente:
i pesquisa sobre problemas educativos mas, sim, relativamente a produgio de
conhecimento no inferior do proprio processo de formagio.

E pensa-se que, mais uma vez, & no aprofundamento da especificidade das
Ciéncias de Educagio que & preciso desenvolver a andlise da possibilidade da
produgio e tradugiio do conhecimento e ndo numa tentativa de colagem 20
processo de produgio das outras ciéncias, quer as duras quer mesmo das outras
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Ciéncias Humanas. Essa tendéncia, como é bem sabidlo, j4 se revelou redutora e
empobrecedora da qualidade da produgio e do estatuto das Ciéncias de
Educagiio. A tese que se ird desenvolver consiste, pois, em afirmar que na for-
magio desenvolvida na acgio pedagégica, a produgio de conhecimento poderi
acontecer 1o proprio exercicio da acgdio pedagdgica. E poderd acontecer se o
formador/professor agir como investigador, numa actividade de permanente
questionamento aos diferentes niveis dos significados do que estd a fazer, num
vai-vem criativo entre a acgo que desenvolve com os formandos/atunos (acgiio
pedagdgica) e a produgio de conhecimento que consegue através e por meio
clos alunos: em processo, portanto de investigagio-accio.

0
-

2, Actividade pedagdgica e investiga¢do-acgio

Considerando que no decurso de um processo de ensino-aprendizagem se
estd afinal & afirmar que o professor, a par de uma actividade de pesquisa,
desenvolve uma actividade de ensino-acgdo, e tendo também presente que pes-
quisa, ac¢do e formagio sio as trés componentes que idealmente constituem a
investigacio-acgiio, € evidente que se estd a descrever este professor como
alguém que, no decurso da acgio pedagogica estd implicado num processo de
investigagdo-acgdo. Mas esta afirmagio, porque polémica, nio poderd ser feita
sem que se analisem as razdes que conduziram ao seu enunciado. Além disso,
como se sabe, a propria aceitagio da investigacdo-acgio como forma credivel
de pesquisa e de intervengiio no social €, por vezes, objecto de algumas reser-
vas. Portanto, a consolidagio desta tese depende de uma resposta bem sucedida
as criticas que sdo feitas a0 préprio processo de investigacio-acgio.

Num artigo recente, Staf Callewzert (1996: 16) afirma, por exemplo, que:

<A interpretagdo da vida e o sentido prético, por um lado, e a explicagio
objectiva, por outro, sdo dois lados diferentes e distintos das tentativas do ser
humano conhecer o seu mundo. Sdo simultaneamente contraditorios e cor-
rectos, cada wim 4 sua maneira. Na base desta andlise, a nvestigacdo-acgio
néo € nem investigagdo nem acgdo. £ o disfarce organizado pela nova
classe média para monopolizar simultaneamente o poder-instituido e a
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revolugdo, a teoria e a prética, a tecnologia e g critica, num discurso tinico
que é ao mesmo tempo critico, emancipatdrio, feminista, qualitativo, infer-
pretativo, normativo e orientado para a acgaos.

Ora, 0 que queremos defender em primeiro lugar (deixando de lado, por
agora, a questdo do «lisfarce organizado pela nova classe média-}, e distan-
ciando-nos desta afirma¢iio de Staf Callewaeri, ¢ que nos parece mais ade-
quado 4 natureza complexa das Ciéncias de Educagio recusar, em principio,
tentativas de andlise e caracteriza¢io de um processo educativo a partir do
recurso a dicotomias. Um processo nio terd de ser forcosamente o aliado do
instituido ou revoluciondrio; nio tem que optar por ser exclusivamente tecno-
logico ou por ser elaborado numa perspectiva critica; ndo tem de optar por
assumir um cardcter tedrico ou confinar-se 4 elaboracio e andlise de situagdes
empiricas (cf. La Misére du Monde de P. Bourdieu). Admitimos que em inGme-
ros casos hi articulagdes/interacgbes conflituais, hd matizes, gradacdes, conti-
nuos entre podlos exiremos, onde se entrecruzam contribuicdes de origem
diversa ligadas até a quadros tedricos distintos, mas que, por vezes, se revelam
bastante interessantes e criativas.

Admitimos ainda que a complexidade, 2 natureza mestica € poliglota das
Ciéncias de Educacio, de que fala Ardoino, e especificamente a natureza da
acgdo pedagobgica, constituem terrenos particularmente favordveis para que
possa realmente ter lugar uma actividade critica e emancipatéria (a que se refere
Callewaert) em que a pesquisa e acgio t€m realmente lugar e onde, mais do
que coexistirem, pesquisa e acglo se estimulam mutuamente, estimulando fam-
bém, como se verd adiante, nos investigadores bem como nos actores sociais
em formagio, a sua capacidade de «atravessar fronteiras-.

3. Importincia da capacidade de atravessar fronteiras e a investigacdo-
-acgio
Afirmamos, portanto, que a ac¢io desencadeada por um professor pode ter

fins de pesquisa € nio somente de intervengdo. Isto &, a assungio duma pos-
tura de investigacio-acciio por parte do professor pode funcionar como um
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dispositivo de problematizagiio, processo esse que estd na base do pensamento
critico € na capacidade de comunicar vencendo barreiras, que isolam, que difi-
culiam seriamente a comunicagio. Um exemplo do que pode estar aqui em
causa € dado por B. Sousa Santos (1995: 495) quando descreve a condicio do
«exilio- ateavés da seguinte citagio de uma obra de Edward Saick:

«Q lar e a linguagem sdo automaticamente aceites; lornam-se naturais e os
seus pressiposios subjacentes tornam-se parte do dogma e da ortodoxia. O
exilado sabe que num mundo secular e contingente, estar em casa é sempre

umna ideia proviséria. As fronteiras e as barreiras, que nos protegem na -

seguranga de um territdrio familiar, também se podem tornar em prisées, e
sdo muitas vezes defendidas para além da razdo e daquilo que é necessdrio.
Os exilados atravessam fronteiras, rompem com as barreiras do pensamento
e da experiéncias,

A aquisi¢io desta capacidade de «atravessar fronteiras,, que representa num
formador 2 possibilidade de um posicionamento ndo etnocéntrico e a aquisigio
da possibilidade de olhar os grupos de formandos com um olhar ndo daiténico
(Cortesio e Stoer, 1996} constitui o primeiro passo do desenvolvimento, por
parte do professor, do que Archer (1990) chama a racionalidade transcultural.
Esta racionalidade é crucial para o processo da tradugio das culturas e, por-
tanto, para o aproveitamento da diferenca dentro da escola e, mais particular-
mente, dentro da sala da aula. O segundo passo nesse desenvolvimento é cons-
titwiclo pela construgiio do professor-investigador, professor esse que integra os
dois dominios de investigagio (anilise racional ¢ explicita baseada em coerén-
cia, inovagdo e fiabilidade) e ensino-acgio (decisdes, complexas e ripidas, intui-
tivas baseadas na melhoria da situagio de aprendizagem e no desenvolvimento
de relagdes de apoio entre colegas). A sintese dos dois dominios resulta no pen-
samento multi-referéncial (multi-thinking» nas palavras de Sue Atkinson, 1994).

! Defende-se em trabalhos anteriores (ver Cortesdo e Stoer, 1997) que este «faltonismon que dificulta
a percepeio de diversidade, ao contririo do daltonismo que pode afectar @ visio e que € hereditd-
rio, € essencialmente adquirido através de uma socializagio muito frequentemente etnocénuica e
uniformizante.
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Para contextualizar estes clois passos serd importante recorrer 2 uma refle-
xd0 sobre o conceito de «campo de recontextualizacio pedagdgicar a fim de
identificar a autonomia relativa de que o professor poderd usufruir e que lhe
permitird, recorrendo a um pensamento multi-referéncial, produzir conheci-
mento.

4. O campo de recontextualizacio pedagdgica e a autonomia relativa

O coneeito do campo de recontextualizagio pedagdgica tem sido desenvol-
vido sobretudo no trabalho de Basil Bernstein. Bernstein refere-se a este
campo de recontextualizacio pedagégica como aquele espago que gera os
enquadramentos, as possibilidades e os proprios espagos da teoria pedagdgica,
da investigagio sobre educagiio e das priticas educativas. Num artigo recente
(ver Stoer, 1994}, recorreu-se ao trabalho de Bernstein sobre este espago de
recontextualizacio pedagdgica para tecer algumas consideragdes. No trabalho
de Bernstein sio teorizados dois campos de recontextualizacio pedagbgica dos
textos dos sistemas educativos: o campo oficial de recontextualizagio e o
campo pedagogico de recontextualizacdo. Estes dois campos constituem o que
Bernstein designa por o «qués e 0 «omo» do discurso pedagdgico: O "qué
envolve a recontextualizagio daquilo que & disciplinar (fisica, inglés, historia,
etc.), daquilo que & expressivo (as aries) e daquilo que & manual (trabalhos
manuais), enquanto ¢ "como® diz respeito 4 recontextualizacio das teorias vin-
das das ciéneias sociais, normalmente da psicologias (1990: 196). Enquanto o
campo oficial abrange as instdncias estatais da elaboragio ¢ implementacio das
politicas educativas, o campo pedagdgico inclui, além dos média da educacio
(audio-visual, jornais, etc.) e das casas editoras {incluindo os seus leitores e os
seus consuliores), as faculdades e os departamentos de educagio das universi-
dades e dos politécnicos e as instituigdes ¢ fundagdes de pesquisa e divulgacio
educacionais. Também pode incluir campos nio especializados em discursos e
praticas educativos, mas que conseguem influenciar a elaboracio e a imple-
mentagio da politica educativa oficial. £ através deste segundo campo de
recontextualizagio, e com base na formacio através de investigacio, que se
pode, de facto, concretizar este campo: citando Bernstein,
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«(...) podemos definir a autonomia relativa do discurso pedagégico na
medida em que aos campos de recontextualizacdo pedagdgica, nio s6 lhes é
permitido ter existéncia, mas também afectar a prdtica pedagégica oficial.
(...) Onde existem campos de recontextualizagdo pedagigica que sdo efecti-
vos e gozam de uma autonomia relativa, entdo torna-se possivel para os que
actuam neste campo recontextualizar textos que por si préprios podem con-
siderar-se ilegitimos, apostos, proporcionadores de espagos contra-hegemdni-
cos da produgdo de disctirsos (1990: 198: 202).

Este campo de recontextualizagio pedagdgica é, assim, absolutamente cru-
cial para que os professores nas escolas possam fazer a «gestio de diversidades.
Por outras palavras, a existéncia do campo de recontextualizagio pedagégica
faz com que haja apropriagio, uma relocalizacio, uma refocalizacio e a realiza-
¢io de um relacionamento através das instituicdes do ensino superior, através
dos média, através de outros meios de divulgacio. Mais: sem a existéncia deste
campo a possibilidade da gestdo de diversidade fica extremamente limitada e
eventualmente totalmente dominada pelo discurso oficial. Por outras palavras,
ndo existe a autonomia relativa e ndo hd a possibilidade de o discurso pedagd-
gico se realizar como um espaco pedagdgico {e ndo simplesmente como espaco
de dominagdo). Nestas condigdes, produz-se uma situagio onde os professores
se desenvolvem como divulgadores de saber cientifico sem originar aquele
«nput pecdagdgico que constitui a especificidade do campo de ensino, situagio
essd que possa, até certo ponto, subverter um discurso cientifico demasiada-
mente direccionado e que funciona em nome de outras racionalicadles.

5. A producio de conhecimento através ¢ no decurso da acgiio pedago-
gica da formagao

Em consequéncia do que se deixou dito, a produgio de conhecimento pelo
professor depende, crucialmente, do grau do desenvolvimento do campo de
recontextualizagio pedaggica. Admite-se que a produgio de conhecimento,
que pode ter lugar no dmbito da acglio pedagdgica, pode ser, fundamental-
mente, de dois tipos:
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1. Quando a accdo pedagbgica pode contribuir para que vg fendo lugar

progressivamente um maior conhecimento de caracterisiicas sécio-cultu-
rais e psico-afectivas, habitualmente pouco visiveis, dos griupos que parii-
cipam na acgdo pedagdgica e dos actores sociais em formagao que cons-
titten esses mesmos gripos.

Tratar-se-4 neste caso, de uma situagiio bem evidente de um processo de
investigacio-acgdo em que 1o decurso da relagio pedagdgica e durante
a acgdo (intervengio do formador), se altera o tipo, grau e qualidade dos
conhecimentos bem como de comportamentos dos formandos. £ que ao
mesmo tempo que essas mudangas vio ocorrendo no decurso da accio
pedagogica, #€m lugar nos sujeitos em formagio sinais virios que pode-
rio ser de aprendizagem, de interesse, de compreensio, ou de confusio,
de diferentes tipos de recusa e/ou de adesiio, sinais esses que permitem,
por vezes, que o formador descubra nos seus formanclos caracteristicas
sGcio-culturais grupais bem como caracteristicas de uma interioridade
que se designou ji em trabalhos anteriores por derreno interior de for-
macio (Corteso e Stoer, 1995b). Este tipo de descobertas tanto pode
ocorrer na rotina da sala de aula (sobretudo no exercicio de uma cor-
recta € atenta avaliagio formativa, que se desenvolve ela prépria num
clima de investigagio-ac¢iio ~ ver Cortesio, 1993), como durante um tra-
balho de formagio de professores ou num trabalho de pesquisa desen-
volvido intencionalmente no 4mbito de projectos de investigacio-ac¢io
sobre escola e cultura (cf. Cortesdo e Stoer, 1995a). Sdo, portanto, desco-
bertas que viio permitindo aceder 20 conhecimento de caracteristicas
socio-culturais e também idiossincriticas dos alunos e dos grupos com
que se trabalha. Corporizam, portanto, a produgio de conhecimento, de
tipo etnogrifico, sobre esses alunos.

. Quando, depois de se ultrapassar o nivel de simples reconhecimento dos

actores sociais em formagio se chega, através das actividades anterior-
mente mencionadas, ao conhecimento de algumas caracteristicas dos
individuos e/ou dos grupos com que se trabalha e se usa de forma ori-
ginal este conhecimento para realizar ndo s6 a tradugio/simplificacio do
conhecimento cientifico, a que atrds se fez referéneia e que é necessiria
para que a ac¢io pedagbgica acontega, mas para conceber tima recria-
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¢do de conteiidos e uma metodologia adequada dquele confexto e dquele
tipo de formandos.
Conforme se deixou dito, Bernstein afirma (1996b: 471) que «o discurso
pedagégico € constituido por um principio de recontextualizacio que
selectivamente apropria, recoloca, reenfoca, e relaciona outros discursos
para constituir a sua propria ordem. Neste sentido o discurso pedagégico
nunca pode ser identificado com qualquer discurso que ele recontextua-
lizous. Por outras palavras, o que Bernstein salienta sobretudo nesta frase
€ a especificidade, a originalidade do discurso pedagégico. Mas, de
acordo com o que se afirmou anteriormente, poderd também admitir-se
outra coisa. Esta seleccdo do discurso pedagégico, esta recolocacdo, reen-
Jogue e relacionamento dos outros discursos para que se torne um vei-
culo niio s6 de comunicagic mas também de desenvolvimento do for-
mando, se é original, se se faz, ndo por tentativa/erro, mas porque se
constroi como bipétese logica de proposta educativa dquele grupo, dquele
contexto, poderd constituir uma situagdo especifica de producdo de
conbecimento no decurso da ac¢io pedagdgica.

Poclerd, portanto, verificar-se que no decurso ¢ através da acgiio pedago-

gica se podem produzir dois tipos de conhecimentos especificos € que

nio se limitam, de forma alguma, a ser o resultado da simplificacio do
conhecimento cientifico produzido por outras ciéncias:

+ o primeiro serd um conhecimento de tipo sdcio-antropolégico sobre o
grupo ou os individuos com que se trabalha, conhecimento esse que
poderia talvez ser adquirido também por outras vias: por exemplo
através de uma prolongada observagio participante com aquele
grupo em formagdo e que permitiria iclentificar caracteristicas sécio-
-culturais e até psicolbgicas;

+ o segundo serd de natureza educacional, construido a partir do pri-
meiro mas que resulta de um cruzamento fecundo e original, pelo
menes entre esse conhecimento e contributos da teoria do curriculo,
das didicticas das diferentes disciplinas, etc. Esie tipo de produgio de
conhecimento estd agora a revelar as suas potencialidades, pois que
estd frequentemente relacionada, por exemplo, com recentes traba-
Ihos de etnografia da matemdtica (cf. Gelsa Knijnik, 1996).
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Dos indmeros exemplos que directamente colhemos nos trabalhos que
temos vindo a realizar, poderia referir-se o desenvolvimento dos seguin-
tes dispositivos pedagdgicos:

a) O processo das genealogias (que investiga <o texto que di o contexto
da capacidade de aprenders, Ratl Iturra) (cf. Aradjo e Stoer, 1993);

b) As histérias das criancas (cuja exploragio permite simultaneamente
desencadear a aprendizagem da leitura bem como facilitar conheci-
mentos virios, como, por exemplo, sobre os seus -quotidianos margi-
nais+ € seu conceito de tempo) (cf. Cortesao ef al, 1994; Cortesdo e
Stoer, 1995a);

c) Jogos e brincadeiras como dispositivos pedagdgicos (que a par de
permitirem aceder ao conhecimentoyde alguns hédbitos culturais dos
grupos presentes, podem contribuir para um simultineo refor¢o da
auto-imagem pessoal ¢ grupal e para a aquisicio ‘de saberes curri-
culares) (Cortesdo, et al, 1995).

™~

6. O campo de recontextualizagiio pedagégica e a gestdo da heterogenei-
dade

A realizacio da racionalidade transcultural no interior da escola também
depende da consolidacio do campo de recontextualizagio pedagdgica. Assim,
este campo torna possivel na escola o que temos referido come um processo
de «tradugio culural (Cortesio e Stoer, 1996). Este processo desenvolve-se
através cle uma «interface cultural», onde s culturas estdo presentes numa situa-
¢do potencial de confrontagio cultural. Esta situagio de confrontagio cultural
produz identidades eventualmente mais fragilizadas, mais permeéveis, identida-
des eventualmente mais vulnerdveis. De facto, sdo os perigos e as vantagens
desta situacio que se estd a tentar compreender nesta €poca em que se vive. A
escola democritica refere-se a um projecto de sociedade, e, eventualmente,
passa pela defesa de um principio de comunidade, de uma tentativa de propor-
cionar um equilibrio entre o que alguns autores t&m chamado, por um lado, a
fungiio reguladora da escola e, por outro, a fungiio emancipadora da escola. £
também o que temos referido como o desenvolvimento, a promogio, de agen-
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tes, de actores, da democracia aprofundada. O campo de recontextualizagio
pedagbgica €, de facto, o espago da constituigio do discurso pedagégico, isto
€, o espaco da constitui¢io de diflogo. A intermulticulturalidade &, para todos
0s efeitos, uma realizagdo da globalizacio. Esta realizagio passa evidentemente
por formagio inicial € formagio continua e professores, ou de agentes educa-
tivos, e € impossivel falar dessa formacio sem considerar a reconstrucio da
propria profissio de professor. Em trabalhos anteriores, tem-se tentado, até
certo ponto, comegar uma reflexdo sobre esta possivel construgio do professor
multiculturat fazendo um contraste entre o conceito do professor monocultural,
por um lado, e o professor inter/multicultural, por outro — nfio no sentido,
camo ji se tem dito virias vezes, de supor que seja possivel exigir a realizagio
empirica ou de um professor monocultural ou de um professor inter/multicul-
tural. Estes conceitos sdo construidos como tipos ideais. Hi evidentemente
implicita aqui a nogdo de que o professor tende a ser, com o desenvolvimento
da escola para todos, com o desenvolvimento de uma escola que se baseia no
principio de igualdade de oportunidades de acesso, o que se tem designado
por professor monocultural: um professor que recusa conhecer diferengas na
sala de aula e na escola precisamente porque o que conta € avaliar dentro da
sala de aula na base de competéncias adquiridas e nfio na base de qualquer
outra interferéncia que possa eventualmente «vir de fora., Nesta reconstrucio
de que se estd agora a falar, é-se confrontado com uma situagio qualitativa-
menté diferente. Ji ndo é a educacio compensatdria que estd nitidamente iden-
tificada com a escola meritocratica, com a escola monocultural dos anos G0 e
principio da década de 70, mas em vez disso, € a heterogeneidade na escola,
Esta heterogeneidade relaciona-se com um principio de igualdade de oportuni-
dades que ndo se restringe 20 acesso mas que, antes, PromoOve O SUCESSO.
Assim, ndo é uma questdo de evitar ou de eliminar a diferenca na sala de aula,
mas fazer com que essa diferenga apareca para que ela possa ser aproveitada.
£ a oscilagio entre a promogio de um desenvolvimento cognitivo para todos
na base de competéncias adquiridas e a possibilidade de particularizar as dife-
rengas no sentido de promover o sucesso de cada um dos alunos que estd no
cerne da questio.

Os dispostivos pedagdgicos anteriormente referidos sio exemplos de pro-
postas que materializam a interface cultural. A sua produgio faz com que 2
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escola ndo possa exercer a sua hegemonia cultural apropriando-se, de uma
forma directa (normalmente através de processos de avaliagio sumativa), da
cultura de origem dos alunos/as. E preciso lembrar que quanto menos conse-
guido for a consolidacio do campo de recontextualizagio pedagdgica, maior
risco haverd de que acontecam duas situagdes aparentemente antagénicas cujo
significado profundo é bastante semelhante: ou a aculturagiio dos grupos mino-
ritrios ou a Jolclorizagior na escola das culturas de origem dos aprencdlizes.

7. A autonomia relativa e a interface entre a descontextualizacio do
texto € a sua recriagio (o0 campo de recontextualizacio pedagdgica e os
dois momentos da transformacfio do texto)

Retomando a discussio esbogada anteriormente, & importante recordar o
que afirma Bernstein:

Quando wm texto é apropriado por agentes recontextualizadores, atuando

em posicdes deste campo, ele, geralmente, sofre wma fransformagdo antes de

sua relocagdo. A forma dessa transformagdo é regulada por um principio

de descontextualizagdo. Este processo refere-se a mudangas no texio, na

medida em que ele & deslocado e relocado. Este processo assegura quie o

texto ndo seja mais o mesmo lexto:

1. O texto mudou sua posicdo em relagdo a outros lextos, praticas e siiua-
coes.

2. O prdprio texto foi modificado por um processo de sele¢do, simplificagdo,
condensagdo e elaboragdo.

3. O texto foi reposicionado e refocalizado.

O principio recontextualizador regula o novo posicionamenio ideologico do

texto em seu processo de relocacdo em wm ou mais dos niveis do campo da

reprodugdo. Uma vez nagquele campo, o texto sofre uma transformagdo ou

um reposicionamento adicional, na medida em que se forna ativo no pro-

cesso pedagdgico no interior de um determinado nivel. E crucial fazer wma

distingdo entre as duas (no minimo) transformagdes de wm texio, assim

como é crucial analisar as relagdes entre elas. A primeira é a transformagdo

-

v
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do texto no interior do lexto recontextualizador. A segunda é a transforma-
¢do do texto transformado no processo pedagégico, na medida em que ele se
torna ativo no processo de reprodugdo dos adguirentes. E o campo recon-
textualfzo{dor que gera as posigles da teoria, da pesquisa e da pritica peda-
gogicas. E importante analisar o papel dos depariamenios do Estado nas

relagbes e movimentos no interior dos vdrios contextos e seus campos estru- -

turadores, bem como entre eles.» (Bernstein, 1996: 270-271; tmdugao brasi-
leira de Tomds Tadeu da Silva).

Na base destas transformagdes do texto, pode definir-se o espago que cons-
titui 2 interface de educagio intercultural, interface essa que, por sua vez, cons-
titui um espago de tradugdo cultural onde poderd gerir-se a diversidade cultural
(ver quadro).

As duas transformaces de um texto educativo e a Interface de educagiio intercuitural

1. Produgdo de textos escolares —pedagogia de ensino; i

- Produgio s “Texto - ciéncia

Principlo de Descontexinalizagio
(selecgdio, simplificagio, condensagio, |
elaborigio do texto)

Y

- Reprodugio  ————— Texto - escolar

INTERFACE DE EDUCA(;AO INTERCULTURAL ~ GES'r.sio DA DIVERSIDADE

‘.2 Producao:de ccimento tipos ieil~ pedagogia de aprendizagem-
3 fActwagao do-processo: pedagéguo (0 texto transforma:se pela 22 vez):
- idcesso 20 confiecimento do grupo em formacio;
u) recnagao de. conteudos &1 metodolog[a adequada 20 CONtEXO € 405 formandos.
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A interface de educagdo intercultural materializa a ponte entre, por um
lado, a produgio dos textos escolares e, por outro, os dois processos de produ-
¢do de conhecimento através da acgio pedagdgica. Nesta interface as identida-
des fixas sdo (potencialmente) postas em causa € as subjectividades mais «fragi-
lizadas/flexiveiss sio formadas no sentido de estas se tornarem mais vulnerd-
veis 4 reestruturagdo intercultural. O grande risco inerente a este processo
deriva do facto deste espaco ser um espago atravessado por relacdes de poder.
Tudo o que nio seja o reconhecimento deste facto, isto &, tudo o que ndo
tenha estas relagdes como pano de fundo, transforma-se em preocupagbes
estritas com estilos de vida» e ndo, simultaneamente, com sestilos de vidar ¢
«oporiunidades na vida- (ver Stoer, 1994).

8. Alguns parimetros orjentadores da formagfio para uma educagdo
inter/multicultural

Quando se reflecte sobre implicagbes e significados dos problemas que
anteriormente se analisaram e sobre 0s quais se vai construindo a actuacgio do
professor, quase inevitavelmente &-se conduzido a formular questdes que
dizem respeito ao processo de formagio em geral.

Embora com frequéncia nio tenha disso uma consciéncia muito clara, o
professor move-se, como se referiu anteriormente, num complexo campo atra-
vessado por relagdes de poder. Assim sendo, a interface onde se localiza a sua
possibilidade de intervengio corre o risco de se estreitar reduzindo-o a ser um
instrumento, um executor de orientagdes monoculturais hegeménicas decorren-
tes do centro do sistema.

Se, como atrds se fez referéncia, o quadro tedrico em que se pretende
encarar a actuagio do professor o concebe como um agente capaz de cons-
ciencializar, e até desenvolver, espagos de autonomia (relativa) existentes no
sistema, e se se encara o professor como agente que alarga as preocupagdes
que tem com estilos de vida dos seus alunos 2 preocupagdes com oportunida-
des de vida desses mesmos alunos, entiio é necessirio identificar implicacdes
que 2 existéncia de um agente com estas caracteristicas acarretam para a identi-
ficacio das linhas orientadoras do processo da sua formagio.




oA CA,
SOCIEDADE &L CULTURAS

Sabe-se que as condigées em que o professor &, em geral, tradicionalmente
socializado como cidadao, como aluno, e - sobretudo — como professor, o pre-
dispbem, 4 partida, para ser um agente da continuidade, da reprodugéo.
Porém, se o quadro tedrico escolhido privilegiar 4 promogio do docente preo-
cupado com a diversidade ¢ com um processo de snegociagios da diferenca,
entao € necessdrio reflectir, de uma forma global, sobre as caracteristicas do
processo de formagio que se procura implementar. E que, para além das preo-
cupagdes que tradicionalmente orientam a formagio do docente de quem se
cspera que seja detentor dos conhecimentos necessdrios para desencadear nos
seus alunos os saberes disciplinares curricularmente tidos como importantes
(.docente csse que em trabalhos anteriores se designou por «professor monocul-
tural — Stoer, 1994), outras preocupacdes terdo de estar presentes na formagio,
porque outras expectativas se geram sobre as suas atitudes e formas de actuar.
Os efeitos destas outras preocupacdes conjugario com as preccupacdes tradi-
cionais para procuzir um novo compdsito: o  sprofessor inter/multiculturabs,

Pensa-se que, pelo menos, serd importante favorecer nesse professor o
desenvolvimento de caracteristicas que o tornem capaz de:

*¢ * se questionar sobre resultados obtidos pelos seus alunos, se eles nio
forem muito positivos (professor vulnerivel);

¢ sedar conta da existéncia de uma heterogeneidade maior ou menor dos
alunos com que trabalha (professor nio dalténico);

. * analisar, identificar € compreender caracteristicas que informam essa
heterogeneidade (professor investigador da drea da etno-sociologia);

¥ * questionar a adequagdo de métodos e contetidos a cada grupo de alunos
(professor investigaclor educador);

» * recriar os conteldos de ensino/aprendizagem de que se socorre de
forma a adequé-los 4 populagio com que trabalha (professor investiga-
dor educador).

Por outras palavias, pretende-se que seja abalada a seguranga que entrin-
cheira o professor por detrds de actuacdes de rotina, cujos efeitos sdo clara-
mente reprodutores (seguranga essa que lhe permite culpabilizar os alunos
pelos resultados menos favordveis que vio acontecendo). Pretende-se, por-
tanto, vulnerabilizar o professor tornando-o mais flexivel. Pretende-se também
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que ele seja capaz de produzir conhecimentos de tipo sécio-antropolégico |
sobre os alunos com que trabatha. Pretende-se, ainda, que, consciente das rela-
cbes de poder que o rodeiam, tenha a possibilidade de gerir a diversidade com |
que se defronta, de gerir a sua actuagio recriando conteidos, metodologias e
materiais de acordo com o contexto dos formandos.

As tentativas que t€m sido feitas a nivel da construgio de curriculos de for-
magdo em contextos sociais e ideolégicos diversificados, as dificuldades, os
€xitos relativos, as tensdes, as insatisfagdes que se tém experimentado nesta
drea de trabalho, o facto desses diferentes curriculos serem elaborados segundo
diferentes orientagbes tedricas recorrendo a maltiplas técnicas e estratégias de
actuagiio, tudo reforga a consciéncia da complexidade de que se reveste o pro-
cesso de formagio de adultos. Por outro lado, também se vai compreendendo
que a «possibilidade de acontecer (realmente) formacio no dmbito de curricu-
los de formagio é, de certo modo, limitada.

Em trabalhos anteriores (cf. Cortesio e Stoer, 1995b), salientava-se a impor-
tincia de se procurar organizar uma proposta de formagio «de qualidades.
Porém, afirmava-se que a formacio (&M@Mn@
de mudangas de atitude) sé teria realmente lugar em cada formando se tam-
bém essas propostas (decorrentes de um quadro teérico-ideolégico mais ou
menos explicito) ndo fossem demasiadamente distantes de toda uma estrutura-
¢do que se foi construindo anteriormente, no decurso do longo processo de
socializagio que sempre acontece 2o longo da vida de um adulto.

Nio perdendo de vista, portanto, situagdes que podem constituir-se como
limitagbes 4 possibilidade de que aconteca formagio, e que se situam a nivel
do «terreno interior da formagios de cada formando (ibidem), o que se estd afi-
nal a discutir aqui serd o conceito_da formacio de qualidader (que entio se
referiu nio explicitando o seu significado) no que respeita a preocupacdes
com 4 questio da diversidade.

Nio se irdo discutir no dmbito deste trabalho nem a importincia nem aque-
les contelidos e metodologias que tradicionalmente estdo, de um. modo geral,
presentes na formagio dos professores e que os habilitam com os saberes cien-
tificos, acompanhados dos conhecimentos das didacticas das disciplinas que
ensinam. Habitualmente, este é o terreno onde se constroi o «professor mono-
cultural- ([sobrelgarantido pela classificacio forte do sistema educativo — Stoer,
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1994). No entanto, mesmo aqui poderd questionar-se se esta gama de aprendi-
zagens representa, forcosamente, uma localizagio do processo de formacio
exclusivamente a nivel do trabalho com a reprodugio dos textos escolares,
acompanhada do esforgo de os seleccionar, simplificar, condensar a fim de tor-
nar esses textos inteligiveis e, portanto, transmissiveis aos alunos. Este tipo de
questio, sobretudo no dmbito do Ensino Superior, serd objecto de uma refle-
xfio posterior.

O que se pretende aqui € somente apontar algumas orientagdes que se nos
afigura deverem estar presentes se se pretende estimular no professor a capaci-
dade de trabalhar sobre os seus alunos (formacio para a educacdo multicultu-
_al) e para os seus alunos (formacio para a educagio infercultural). Por outras
palavras, 0 que estd em causa € uma tentativa de identificacio das caracterfsti-
cas de uma formacio que possa estimular a concretizacio do que temos desig-

naclo como a interface de educacdo intercultural, Esta concretizagio realiza-se-

através do desenvolvimento do professor nio dalténico: um professor investi-
gador e conhecedor preocupado em promover nos seus alunos bilinguismo
cultural, portanto, um professor cujas preocupagdes com a diferenga, com a
diversidade, nio sejam submetidas e paralizadas pelas preacupagdes, habitual-
mente hegemonicas, inerentes 4s priticas monoculturais.
Assim, a concretizacio da interface de educacio intercultural sugere uma
formacio em que:
¢ sejam contemplados contelidos das dreas da Antropologia, Sociologia e
Histéria (que constituem o que Giddens — 1986 ~ denomina de «tridngulo
disciplinars). Admite-se que a formagio no dmbito destas temdticas
poderi favorecer no adulto em formagfo, uma compreensiio, uma capa-
cidade de leitura reflexiva e critica da realidade profunda, quer de situa-
¢oes globais que enquadram e condicionam os diferentes actores sociais,
quer dos contextos locais em que eles se irio mover, capacidade essa
que poderd contribuir para o desenvolvimento de caracteristicas do pro-
fessor multicultural; .
* uma formagio em Educagio que se admite poder suscitar capacidades
de gestio da diversidade e de gestdo do curriculo, encontrando propos-
tas educativas adequadas ao contexto e aos formandos com que trabalha
em termos de dispositivos pedagbgicos.
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Em consequéncia do que atrds se referiu e que temos vindo a defender neste
trabalbo, admite-se ser crucial que esta formagdo seja pensada visando o
desenvolvimento de uma constante alitude de investigacdo que informard nédo
56 0s processos de aquisicdo dos diferentes conteiidos, mas oferecerd wma forte
componente de conbecimento e de préticas de mélodos de pesquisa. De entre
estes serd de privilegiar a metodologia de investigacio-acciio, pois que esta
parece favorecer o desenvolvimento no professor nio s6 de uma postura ques-
tionante, analitica e critica face 4 realidade, face aos significados por vezes nio
explicitos das situagdes com que se defronta, mas também de simultineo posi-
cionamento de intervengio e de agéncia face a esses mesmos problemas.
Admite-se que serd ao abrigo do caricter mestico da investigacio-acgio a que
atrds se fez referéncia, serd na interface destas duas vertentes que se inter-
penetram e interagem que poderi ocorrer a concepcio de dispositivos pedagd-
gicos adequados aquela realidade, cujo objectivo final € o dominio por parte
de cada aluno ¢ aluna de um bilinguismo cultural como estratégia, nio s6 de
sobrevivéncia, como de acesso 2o poder por parte dos grupos sminoritdrios. e
o usufruto activo de cidadania numa sociedade baseada na economia de mer-
cado.

Assim sendo, podera admitir-se que a teoria critica (em que se insere alids a
investigacio-accio) constituird o quadro tedrico estruturante de um processo
de formacio do adulto-formador inter/multicultural. Em conclusio, pensamos
que o conhecimento produzido no decurso da acgio pedagdgica através de
uma metodlologia de investigacio-acciio ndo s6 testemunha a capacidade expli-
cativa das Ciéncias Sociais no campo educativo, como demonstra a possibili-
dade deste conhecimento informar priticas orientadas para a transformacéo
social. ’

Corresponléneia: Luiza Cortesdio e Stephen R. Stoer, Faculdade de Psicologia ¢ de Ciéncias
da Educacdo da Universidade do Porto, Rua Campo Alegre, 1053, 4150 Porto (email:
stoer@psi.up.pt}
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