CAPITULO 8

Sobre a possibilidade de identidades
emancipatorias no 1.° CEB:

analise da formacao inicial nos periodos

revolucionario e da normalizacao
Cristina Sousa e Amélia Lopes

Nas tltimas décadas, a investigacio sobre formacdo de professores com vista a melhoria
das préaticas profissionais docentes centrou-se sobretudo na formagéo continua. Demonstra-
-se, no entanto, pelo menos no ensino primario, que o efeito desta €, muitas vezes, precério,
sobretudo por relacdo com o investimento realizado (Lopes, 2002). Neste contexto, procura-
mos debrugar-nos sobre os efeitos da formacdo inicial na transformacao das préaticas profissio-
nais dos professores portugueses, considerando que ela pode fornecer na base posicionamen-
tos que a formacio continua a custo fornece de forma abrangente.

Os professores do 1.° CEB, de forma geral, como se demonstra por exemplo em Machado
(2003), desvalorizam o impacto da formacdo inicial nas suas préticas actuais, afirmando até,
por vezes, que elas se construiram por oposi¢ao as expectativas criadas pela formacdo inicial.
No entanto, os professores desse mesmo nivel de ensino formados no periodo da década de
1970 posterior ao 25 de Abril de 1974, embora menosprezem o papel do curriculo formal na
sua formacdo inicial, transmitem, genericamente, uma visdo muito positiva da experiéncia
pessoal e colectiva nela vivida, a qual teria algo a ver com o carécter interveniente e transfor-
mador da sua identidade profissional ideal (Lopes ef al., 2004).

Este texto decorre de uma investigacio de tipo exploratério realizada com o objectivo de
estudar as possibilidades de criacdo, manutencao e desenvolvimento de identidades docentes
emancipatérias no 1.° CEB, enquanto parte de um esforco de constru¢do de uma escola demo-
critica e plural. Para o efeito, procurdmos caracterizar o curriculo de formacdo inicial do
curso de 1976/1979 (através de andlise de documentos/vestigios e de revisdo bibliografica),
conhecer as dimensdes especificas das identidades profissionais de professores nele formados
(através de narrativas biograficas) e, finalmente, relacionar um e outras.

No texto, comecamos por explicitar o que entendemos por identidades emancipatérias. De
seguida, caracterizamos o curriculo de formacdo inicial, visto como cenario de desenvolvi-
mento (Lopes ef al., 2004). Apresentamos depois os resultados da andlise das narrativas bio-
gréficas. No final, exploramos a relacio entre os resultados de uma e de outra via de trabalho,
concluindo sobre o impacto de certas dimensdes do curriculo em certas caracteristicas das
identidades com ele forjadas.
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1. EMANCIPACAO E IDENTIDADES EMANCIPATORIAS

Segundo Afonso (2001: 223), a emancipagdo consiste em «alcancar a libertacdo de cons-
trangimentos multiplos de ordem psicoldgica, religiosa, material, cultural, econémica, poli-
tica». De acordo com o projecto moderno, a formacao visa exactamente a emancipacdo indivi-
dual e colectiva dos seres humanos, o que, diz Lopes (1999a: 54), é «um processo longo que
resulta na capacidade de conceber projectos de ac¢do em fungio do contexto e das possibilida-
des préprias».

O conceito de emancipacio estd associado ao pensamento da chamada Escola de Frankfurt
e a autores como Gramsci e Giroux. Este Gltimo (cit. in ibid.: 232) associa emancipagdo e
resisténcia afirmando: «a resisténcia tem que ser situada em uma perspectiva ou racionalidade
que leve em conta a no¢io de emancipa¢do como seu interesse norteador [...] a resisténcia
deve ter uma funcdo reveladora, que contenha uma critica da dominagdo e forneca oportuni-
dades teéricas para a auto-reflexio, para a luta no interesse da auto-emancipagao e da emanci-
pagao social».

Paulo Freire é apontado como sendo, talvez, o mais digno representante das teorias cri-
ticas, fundamentalmente no que diz respeito as possibilidades emancipatérias que a educa-
cdo/formacgdo encerra. A sua reflexdo aponta para um modo de fazer a formacdo que vai
para além de um conjunto de procedimentos administrativos rotineiramente encadeados
com o objectivo de pdr em pratica algo que pouco ird para além do simples desfiar de con-
dutas socialmente aceitiveis e/ou desejéveis. Estas condutas referem-se a um papel, ao papel
de professor, do qual, muitas vezes, apenas fica a forma da accdo, esvaziando-se comple-
tamente do seu contetido. E, entdo, desejada uma superacdo daquilo a que Paulo Freire
chama «educag¢io bancdria», procurando-se que o «educando [seja] um sujeito cognoscente,
Que, por isso mesmo, se assume como um sujeito em busca de, e ndo como a pura incidén-
cia da ac¢do do educador» (ibid.). A formacdo é compreendida, deste modo, como um tempo
e um espaco de possibilidade, sobretudo a possibilidade de cumprir um «sonho por um
mundo menos malvado, menos feio, menos autoritirio, mais democratico, mais humano»
(ibid.).

Na construcdo das identidades profissionais é muito importante que os individuos sejam
reconhecidos pelo seu trabalho, através da criacdo, nas organiza¢des de trabalho, de um clima
de convivialidade e cooperacdo. A cultura de trabalho devera ser suficientemente aberta, per-
mitindo que a socializacdo secundéria aconteca, levando a formagéio de sujeitos capazes de se
transformarem a si préprios e aos contextos dos quais fazem parte.

As préticas de reconhecimento necessitam de um sistema de comunicagdo particular e
estdo na origem de novas identidades colectivas, as quais nos dias de hoje tém modos de cons-
trugdo bem diferentes. Lopes (ibid.: 210-211), situando-se neste novo quadro e referindo-se a
Maffesoli (1990), afirma que hoje & construcio da identidade colectiva «corresponderia (uma)
socializacdo entendida como “sensagio colectiva”, algo que, baseado na atraccdo de sensibili-
dades, permite a integracdo num conjunto e transcende o individuo (eixo essencial da sociali-
zagdo) e que nada tem a ver com a “realizacdo de um processo racional comum”. Assim, a
liberdade e o dever individuais da modernidade dariam lugar a espagos de afectividade e de
expressio de sensibilidades solidarias, através de uma linguagem comum, a qual estruturaria a
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accdo colectiva. Lopes (fbid.: 211) identifica duas vias para a construgio de novas identidades
colectivas:

[...] a visdo democratica do acordo pelo menos ao nivel local da situagdo, a razdo comunicacional
inerente ao debate e discussdo em grupo de problematicas inerentes a actividade de trabalho; e a
identidade narrativa que, em Ricoeur (1990), € a visdo ética de descoberta e de transformacgao do
sentir e do agir das experiéncias relatadas: articulando estrutura e génese, mesmidade e ipseidade
(Ricoeur, 1990), mas também consciéncia prética e consciéncia discursiva (Giddens, 1994), a
narrativa é parte importante do processo de mudanca pessoal inerente & construgio identitaria
na légica da subjectivacdo.

O processo de emancipacdo seria resultado destes dois tipos de transac¢do — uma para si e
outra para os outros. No caso dos professores, o pequeno grupo de interacc¢do e reflexdo, porque
ao mesmo tempo securizante e desafiante, constitui-se como um espaco privilegiado de ensaio
das interaccdes que visam a transformagio social. Como diz Lopes (#bid.: 213),

[...] a formagdo em pequeno grupo — como dispositivo electivo de formagao no trabalho que arti-
cula cognicdes, afectos e interacgdes relativas ao vivido do trabalho — deve ser concebida como:
«meio expectavel médio» (Erikson, 1976); «espago potencial» (futuro casulo protector fundado
em rotinas criativas) (Giddens, 1994) que articula cognicGes e emogdes, espago (regifes) e tempo
(rotinas); lugar de aprendizagem colectiva (de transformagdo de representagdes sociais) decor-
rente de rupturas feitas no ponto certo que permitem aos actores resolver problemas apro-
priando-se da recriacdo das suas culturas de trabalho ou dos seus sistemas de ac¢do concreta
(Crozier, 1978).

Mas também as estruturas institucionais flexiveis abertas a mudanca e a inovacdo social
poder3do, elas préprias, ser produtoras de emancipacio. De acordo com Dubar (1997), estas
actuam de acordo com «esquemas de tipificacio», os quais fornecem categorias de atribuicdo
e de identificacdo e sdo «varidveis de acordo com os espagos sociais onde se exercem as inte-
racgOes e as temporalidades biogréficas e histéricas onde se desenvolvem as trajectérias»
(ibid.: 110).

2. O CONTEXTO POLITICO-SOCIAL

Apdés 48 anos de ditadura, Portugal é confrontado, no dia 25 de Abril de 1974, com um
golpe de Estado militar que ird alterar completamente a vida do pais, em termos politicos,
econdmicos, sociais e culturais. Uma enorme onda de democracia parecia querer banhar os
diferentes sectores da vida ptiblica e privada. O povo, as classes trabalhadoras, a plebe portu-
guesa, que durante quase meio século se viram afastados de toda e qualquer possibilidade de
se expressar, sentem-se agora incitados a participar. O periodo que decorre até ao denominado
«contra-golpe» ou «golpe de paldcio» de 25 de Novembro de 1975 é considerado um
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[...] periodo de «abater muros», de criatividade, de multiplas iniciativas, de desorganizacao insti-
tucional, de equilibrios de forca precarios, periodo «quente» e agitado. Os trabalhadores expri-
miam-se e intervinham por ondas, descobrindo novas solidariedades; os partidos e forgas politi-
cas de esquerda ocupavam postos no aparelho de Estado (Benavente, 1990: 32-33).

Das duas caracteristicas que Anténio Teodoro (1999: 34) considera marcantes deste pro-
cesso revolucionario, destacamos «a existéncia de um forte movimento social popular, que
impulsionou muitas das transformacdes verificadas na sociedade portuguesa», movimento
que, com Petrella (cit. in ibid.: 35), Teodoro diz ter-se transformado «no motor endégeno de
desenvolvimento».

Durante os meses de Abril e Maio de 1975, o Conselho de Directores-Gerais do entdo desig-
nado Ministério da Educacéo e Investigacio Cientifica (MEIC) aprova um programa especifico
para a educagio enquadrado pelo Movimento das Forcas Armadas (MFA). O objectivo principal
era «a instauracio de uma sociedade socialista e o refor¢o da independéncia nacjonal, através
da mais ampla participacdo e organizacdo das massas populares» (cit. in Teodoro, ibid.: 52). A
democratizacio do ensino passa neste momento a ser uma prioridade, procurando, sobretudo,
dar oportunidade de acesso as classes trabalhadoras e as populagdes rurais que durante muitos
anos se tinham mantido afastadas da escola. A ideia de escola-comunidade estava subjacente
ao programa aprovado pelo Conselho de Directores-Gerais do MEIC em Abril/Maio de 1975,
uma vez que um dos seus objectivos era «fazer intervir decisivamente na elaboracdo da poli-
tica escolar todas as entidades interessadas no processo revoluciondrio e ndo apenas a comu-
nidade escolar “corporativa” de professores e alunos» (cit. in Teodoro, ibid.: 53).

Mas este programa procurava ir ainda mais longe. Ele tinha a inten¢do de «combater, na
prépria instituicdo educativa, os efeitos socialmente penalizadores do insucesso escolar e de,
na tradicio sergiana, afirmar uma nova concep¢ao do papel do professor» (Teodoro, ibid.: 54).
Tratava-se de construir uma alternativa ao professor do antigo regime, «que se perguntava
qual era o cacique a quem mais lhe convinha servir» (Fernandes, 1977: 136).

A nova equipa da Direccao-Geral do Ensino Bésico atribufa, agora, ao professor o papel de
«cidaddo pleno, o que lhe criava o dever da intervencao civica consciente [...] O professor
deveria ser, além de docente, na acepcio verdadeira da palavra, um dinamizador cultural do
seu meio.» (ibid.). Neste quadro, as Escolas do Magistério Primario tinham agora a respon-
sabilidade da formacio de professores, de modo a corresponder as expectativas que a revolu-
cdo criara para o novo professor primdrio. Neste sentido, procurardo proceder a alteracdes
profundas aos nfveis do curriculo, do corpo docente e, consequentemente, da sua organizagao
e gestao.

3. 0S CURRICULOS E A ORGANIZACAO DAS ESCOLAS DE FORMACAQ

No ano lectivo de 1973/1974, as «tinicas modificacdes importantes, ocorridas nas Escolas
do Magistério Primario, para além das situacGes pontuais, foram a aboli¢do da disciplina de
Organizacdo Politica e Administrativa da Nagdo [...] e a supressdo do Exame de Estado» (Fer-
nandes, ibid.: 125).
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No ano lectivo seguinte, devido a falta de um quadro legal que possibilitasse proceder a
alteragdes profundas dos curriculos, as Escolas socorreram-se do Decreto-Lei n.® 45587/67, de
10 de Marco, o qual previa a realizagio de «experiéncias pedagégicas». Em consequéncia,
algumas disciplinas foram suprimidas e outras substituidas.

A par destas alteracdes, procedeu-se a uma redefini¢do dos objectivos de cada disciplina,
bem como a adop¢io de uma nova metodologia capaz de pér em marcha as alteracGes perspec-
tivadas. Para Manuel Matos (1978: 41-42), esta reformulagdo procurou responder as graves
lacunas que a formacio de professores primdrios apresentava, nomeadamente, a falta de um
conhecimento holistico sobre o desenvolvimento infantil em contexto concreto. Com efeito,
considera-se que o crescimento da crianga ndo se dé no vazio, antes é acompanhado de um
conjunto de condicionalismos geograficos, sociais, econémicos e culturais.

Estas ideias (que hoje poderdo parecer-nos muito basicas) constituiram a verdadeira «revo-
lugdo», naquela época, nas Escolas do Magistério Primdario. Para pd-las em pratica, desenvol-
veu-se uma rede de ac¢bes de colaboragdo com professores primarios em exercicio, associa-
¢oes de pais, comissdes de moradores, equipas de alfabetizacao, etc.

Foram substituidos os directores e foi alterado o quadro de pessoal docente. Cada profes-
sor era chamado a co-responsabilizar-se pelos alunos ndo s6 durante os tempos lectivos, mas
também por outro tipo de actividades extra-escolares e informais. O trabalho extra-escolar era

[...] enunciado no curriculo como actividade de natureza optativa, mas ndo explicitando formal-
mente, pelo que as escolas se comprometiam a organiza-lo do modo que melhor correspondesse
as necessidades dos seus alunos|...]. Tais actividades tinham como pressuposto oferecer aos alunos
oportunidades de contacto com criangas e com toda a realidade envolvente, sob as formas mais
diversificadas: ou no dmbito das aulas das anexas, em regime de observagio motivada, ou fora da
atmosfera da classe, em actividades que permitissem as criangas a livre expressao das suas poten-
cialidades, como por exemplo, pratica desportiva, artes plasticas, leitura assistida, movimento e
drama, teatro de fantoches, musica e ainda actividades visando a educacdo civica da crianga, em
estreita ligacio com o prescrito na rubrica do Programa do Ensino Primério no que refere o
estudo do meio fisico e social. (Matos, ibid.: 42-43)

Este primeiro ano ficou marcado, sobretudo, pelo entusiasmo colocado na tarefa de reno-
vacdo pedagdgica e cientifica do Magistério Primdrio. Este entusiasmo era partilhado por pro-
fessores e alunos.

No que se refere & organizacdo, o nimero de alunos por turma foi fixado em 25. Procu-
rava-se, por outro lado, que as escolas fossem mais do que centros de formagio inicial de pro-
fessores. Nelas, eram, também, realizados os cursos intensivos de regentes escolares e era
dado apoio pedagégico e cultural aos professores da regido.

As Escolas do Magistério caracterizam-se, nesta época, pelo dinamismo, pela democratici-
dade e pela energia construtora e transformadora. Manuel Matos (ibid.: 39) real¢a «a sua vida
interior, entusiasta e bulicosa, onde a participacao de todos os seus componentes, mais do que
consentida, era vivamente estimulada».

No ano lectivo de 1975/1976, o curso passou a ser constituido por trés anos, tendo-se, no
entanto, mantido, como habilitacdo minima de acesso, o curso geral secundario ou equivalente.
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Uma outra inovagdo, nas Escolas do Magistério Primério, foi a institucionalizacdo, no seu
seio, do Magistério de Educacio Infantill. O curso de educadores tinha o 1.° ano do plano de
estudos em comum com o curso de professores primarios; as «actividades de contacto» e os
respectivos seminarios eram, essencialmente, dirigidos as instituicdes pré-escolares. No 2.°
ano ja havia alguma diversificacdo curricular entre os dois cursos no que diz respeito a area
psicopedagégica; e, no 3.° ano, os curriculos eram ji perfeitamente distintos e vocacionados,
cada um deles, para a realidade da futura actuagdo profissional.

Segundo Cabral Pinto (1977: 50), as «actividades de contacto» tinham como objectivo per-
mitir aos futuros professores contactar com diferentes meios logo no 1.° ano, a fim de terem
uma perspectiva dos diferentes ptiblicos com os quais iriam trabathar no futuro. Segundo
Rogério Fernandes (1977: 134), elas eram sobretudo de observacdo, pois «tratava-se de “des-
cobrir a crianga”, tanto no seu meio familiar como no interior da institui¢do». Os Seminarios
sobre temas optativos tinham como finalidade o esclarecimento tedrico/cientifico das situacdes
observadas nas Actividades de Contacto, representando «o momento mais elevado da interdis-
ciplinaridade, porquanto, referidos & realidade que lhes subjazia, reclamavam a presenca de
varias achegas decorrentes das diferentes areas disciplinares» (Matos, 1978: 39).

Com este plano de estudos, procurava-se, sobretudo, reconciliar a teoria com a prética, dois
p6los de uma s6 realidade, a realidade escolar, que, durante muito tempo, estiveram «divorcia-
dos» na formacdo de professores. A leitura do real teria agora que obedecer a uma praxiologia
com caracter unitario que permitisse reunir estes dois vocabulos.

O prolongamento das Actividades de Contacto era feito, mais tarde, nas Praticas Pedagégi-
cas dos 2.° e 3.° anos; estas, para além da observacio, ja implicavam, também, trabalho, directo
e efectivo, com os alunos.

As Praticas Pedagégicas decorriam em escolas anexas. As Disciplinas Optativas e a Inter-
vengdo Escolar deveriam ser organizadas pelos alunos e eram de criagdo livre, de modo a pro-
piciar-lhes a «participacdo veridica na vida da escola.» (Fernandes, 1977: 135). Esta iniciativa
visava, ainda, levar os alunos a desenvolver uma responsabilidade individual e colectiva, sendo
capazes de assumir a gestdo dos recursos materiais e humanos que lhes eram colocados a dis-
posicio. Foi, também, com base nestes novos valores que a avalia¢do dos alunos foi reformu-
lada. Através dos critérios agora definidos, a avalia¢io deixa de ser vista como um fim da edu-
cagdo e passa a ser vista como um processo. A avaliagdo deixou de ser considerada apenas um
momento na formacdo de professores para ser encarada como um processo continuo e quali-
tativo.

No ano lectivo de 1976/1977, o curso de formagio de professores primdrios estruturava-se
em torno de trés eixos: «Psicopedagégico, Cientifico e das Expressdes», e contemplava, ainda,
«Situacdes Interdisciplinares», «Disciplinas Optativas» e «Intervencdo Escolar». Segundo
Matos (1978: 40), foi concebida uma nova organizacdo interdisciplinar «de modo a tornar mais
coerente a articulacdo das areas». Claramente, estava assumida a necessidade de se construir
uma nova relagio entre a teoria e a prética.

1. Segundo Cabral Pinto (1977: 49), o anterior regime tinha extinguido, no ano de 1937, o ensino infantil
oficial.
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A par destas mudangas que se iam operando nas Escolas do Magistério Primario, uma dis-
cussdo acesa era mantida entre os partidos politicos quanto a esta nova dindmica introduzida
nas escolas e ao seu futuro. Quando, em 28 de Julho de 1976, o Partido Socialista tomou
posse, uma das suas primeiras ac¢des tera sido a suspensdo da prorrogacdo por mais um ano
do regime de experiéncias pedagdgicas, tendo sido suspensos todos os professores recrutados
ao abrigo deste regime. O mesmo governo

[...] saneia os homens progressistas das posi¢Ges a que acederam depois do 25 de Abril por
direito fundado na sua militincia anti-fascista, a0 mesmo tempo que reintegra agentes confessos
do fascismo, elimina disciplinas e programas de contetido progressista ou suspende subsidios e
projectos dirigidos & promogio cultural das classes trabalhadoras e a recuperacdo desportiva do
povo portugués. (Cabral Pinto, 1977: 101)

Contudo, os estudantes ndo ficaram paralisados face a esta situacdo e, em Setembro do
mesmo ano, «passaram a reunir e a debater em conjunto a situag3o, tendo aprovado variados
textos, que remeteram 2s instincias competentes, e deliberado sobre as atitudes que julgaram
ser as mais convenientes e eficazes para a defesa da experiéncia desenvolvida por cada Escola
ao longo de dois anos» (ibid.: 105).

No ano lectivo de 1976/1977, as aulas demorariam a comecar. Os programas nio foram
alterados, mas foram-se publicando leis, por exemplo, no sentido de disciplinas como Coro,
Viola, Flauta, Orquestra, Cinema, Fotografia e Basquetebol nido serem incluidas nas dis-
ciplinas optativas, invocando-se que se tratava de disciplinas de valorizacdo pessoal e ndo
de valorizacdo profissional. Estas deviam ser substituidas por matérias compensatdrias
do plano normal de estudos, tais como Agricultura, Pesca, Antropologia Cultural, Moral
e Religido, etc.

4. AS NARRATIVAS BIOGRAFICAS - PROCEDIMENTOS E SINTESE INTERPRE-
TATIVA

Aqui, apresentamos a andlise de narrativas biograficas elaboradas por oito professores (trés
homens e cinco mulheres) formados na Escola do Magistério do Porto no curso de 1976/1979.
Os oito professores e professoras foram intencionalmente escolhidos e caracterizavam-se
por terem boas recordacdes da formacdo inicial e uma relagdo actual empenhada com a Edu-
cacao.

A anélise dos discursos deu origem a um sistema categorial. Este é constituido por dimen-
sdes — as fases e momentos da vida —, categorias e subcategorias (Quadro 1).
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QUADRO 1 - SISTEMA CATEGORIAL

Infincia — pré escolar . Pessoas/espagos marcantes

N =

. Profissdo no futuro

Escola primaria Professor/a primario/a

1.
2. Ambiente de aprendizagem

Adolescéncia 1. Momentos/pessoas/espagos marcantes
2. Entrada para a EMPP

1. Curriculo
1.1.Curriculo formal
1.2. Curriculo reflexivo
1.3. Curriculo oculto
Jovem/adulto — EMPP 1.3.1. Clima de formacdo
1.3.2. Dimensao politico-ideolégica
1.3.3. Cultura de resisténcia
2. Aprendizagens realizadas
3. Expectativas/sonhos relativamente a futura profissdo

Adulto/profissional 1. Caracteristicas de um percurso

1. Contributos dos periodos revoluciondrio e de normalizagao
Hoje — reflexdes na sua formacao social e profissional

2. Contributos da formagio de professores da EMPP na actual

formacdo de professores

5. DA FAMILIA A ESCOLA DO MAGISTERIO

A maioria destes professores apresenta uma imagem positiva e securizante da sua familia.
Dos seus discursos é possivel inferir que nas suas familias as criancas sdo consideradas seres
frageis em desenvolvimento, que necessitam de apoio, proteccdo e afecto. A infdncia é assu-
mida como um tempo de brincadeira e de alegria, mediada por algumas regras, que ndo pare-
cem ser fruto de uma imposicdo irracional e cega. Mesmo perante as reprovagdes sofridas
pelos trés professores na adolescéncia, a familia aparece sempre como um elemento com-
preensivo e, sobretudo, como fonte de refor¢o positivo das suas capacidades intelectuais com
vista a prossecucao dos estudos.

Da anélise das narrativas depreende-se que, na escola, pelo contrério, persiste a ideia de crianca
como «adulto em miniatura». Ao aluno era exigido uma cultura de classe média, professar a
religidio catélica, um comportamento exemplar e trabalho drduo. O/a professor/a comportava-se
como o/a mestre por exceléncia, o/a senhor/a dos seus servos. Nas narrativas adivinha-se a per-
cepgao de um exercicio de poder absolutista, quase despético. A violéncia € o elemento comum a
todas as histérias: violéncia simbélica, como a define Bourdieu (1989), mas também violéncia fisica.
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O espaco escolar primario e o tempo la despendido tém para os/as nossos/as entrevista-
dos/as uma conotagdo ambivalente. Por um lado, a escola, e especialmente a pessoa do/a profes-
sor/a primdrio/a aparece com uma conotacdo quase sempre negativa; por outro, as aprendiza-
gens, em contexto formal e informal, permitem considerar esse tempo um tempo feliz.

Na adolescéncia, a violéncia da escola e dos/as professores/as parece ser, essencialmente,
uma violéncia simbélica, a qual os alunos conseguem resistir através de algumas estratégias
de sobrevivéncia. O curriculo, os seus contetdos e metodologias aparecem como puzzles que
¢ necessario construir estrategicamente. Uma das estratégias € a resisténcia passiva ao instituido:
procurava-se sobreviver sem provocar «grandes ondas». O regime politico vigente exigia-o e a
sociedade aconselhava-o. Mas nenhum destes jovens se apresenta como possuindo qualquer
consciéncia politica nesta fase da vida.

A revolugdo de 25 de Abril representa, para muitos/as destes/as professores/as, a «pedrada
no charco» das suas convicgdes sociais e politicas. Nao porque até aqui tivessem sido de algum
modo correligionarios do regime, mas porque nao se opunham a ele, pois nem percebiam a
sua dimensao. Toda a vida tinham vivido sob um regime ditatorial, a comunicacéo e o esclare-
cimento de ideias eram inexistentes, a sua tenra idade e o facto de necessitarem de ir sobrevi-
vendo no contexto escolar nio facilitaram as suas reflexdes sociopoliticas. Uma realidade, para
além da que lhe era dada, era inimaginével, dada a sua socializa¢ao primaria. Com o 25 de Abril,
comecam a formar-se as suas convicgdes sociais e politicas, alguns tém mesmo uma interven-
¢do activa ao nivel politico ou cultural.

0 relégio sociobiolégico ndo se compadecia com este novo tempo politico e a urgéncia de
escolher um percurso profissional assomava-se cada vez mais. Foram diversos os factores sub-
jacentes a escolha do Magistério Primério: as dificuldades e os obstaculos que os percursos esco-
lares foram levantando, no sentido de restringir algumas hipéteses de carreira, a par de um
conjunto de outros factores, tais como a necessidade de independéncia financeira a curto prazo,
a auséncia de possibilidades econémicas para seguir o curso desejado, a fuga ao servigo civico
e o clima revoluciondrio da época associado a informacdes sobre a experiéncia pedaggica. Atra-
vés do curso e da sua acgdo enquanto docentes, sonhavam mudar o mundo, tornando-o um local
onde existisse democracia, liberdade, justica social e igualdade de oportunidades. As criangas
seriam o alvo preferencial da sua ac¢do e seria através delas que estes objectivos se tornariam
uma realidade; como dizia uma professora, o sonho era «mudar 0 mundo, salvar as criangas».

6. NA ESCOLA: O ENVOLVIMENTO E A PARTICIPACAO COMO CURRICULO

Para os/as professores/as, muito mais importante do que os contetdos, os métodos e as
técnicas pedagbgico-didacticas aprendidas foi o desenvolvimento de uma capacidade de refle-
x40 sobre as questdes curriculares, sociais e politicas. Tal aconteceu, depreende-se dos discur-
sos, devido ao clima de participagdo e de resisténcia a normalizacao, a possibilidade de contac-
tarem com colegas que tinham vivido o regime das experiéncias pedagdgicas e que 0s «incen-
tivavam» a resistir, a professores que lhes possibilitaram uma formacdo assente numa razdo
comunicacional (destacando-se aqui o Professor Gomes Bento) e, por ltimo, a sua participagio
em associagdes de estudantes e as actividades de indole cultural e artistica que desenvolveram.
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A marca deixada em cada um deles tera sido profunda, nio tanto através dos contetidos
te6ricos, mas sobretudo através das vivencias proporcionadas. A vivéncia da liberdade e da par-
ticipagio democritica, aliadas ao desenvolvimento tedrico e pratico das questdes, foi a grande
aprendizagem, que provocou verdadeiras conversdes.

Deste modo, a socializacio secundaria dos individuos parece estar em ruptura com, pelo
menos, alguns dos aspectos da socializagio priméria, nomeadamente o conceito de aluno nas
diferentes escolas por onde passaram até A entrada na EMPP, o conceito de crianca/aluno do
ensino primario e, fundamentalmente, os valores que o regime salazarista preconizava.
Decorrerd, eventualmente, deste facto a importincia fundamental que estes professores e pro-
fessoras atribuem ao tempo histérico em que decorreu a sua formacéo. Este ter-lhes-a propor-
cionado negociar a autonomia e a emancipagio pessoal e social: através do pequeno grupo de
trabalho, do ambiente da escola, mas também das estruturas institucionais mais amplas, as
quais se encontravam mais flexiveis e, por isso, mais abertas 2 mudanga e a inovagdo social.

7. PERCURSO PROFISSIONAL: ENTRE O «<SONHO» POR CONCRETIZAR E A
REALIDADE

Para estes professores, a entrada na profissio correspondeu, genericamente, ao desabar das
expectativas e dos sonhos que a formacio tinha fomentado. A falta de apoio do grupo de cole-
gas e de amigos, em contexto profissional (porque nos contextos pessoais este continuou a
existir), fazia com que cada um estivesse agora sozinho, perante uma realidade diferente e
muitas vezes agreste. Os contextos de trabalho eram, na maioria dos casos, pouco acolhedores,
denotando-se uma falta de entreajuda entre os docentes que, muitas vezes, suspeitavam e con-
denavam mesmo os modos de agir destes/as novos/as professores/as.

A dimens3o pessoal das suas vidas é relegada para um plano secundério — as escolas onde
leccionam situam-se, normalmente, a centenas de quilémetros de suas casas, as condicdes de
habitabilidade s3o precarias, a mudanca de escola é constante, os filhos tém que ser deixados
aos cuidados de outros. Neste sentido, durante o tempo que conseguem resistir ao atrofiar dos
sonhos profissionais, 2 soliddo, 2 estagnagio pedagégica que a falta de inovagdo dos contextos
educativos provocava, ao esvaziamento da «esfera pessoal», o trabalho centrado no sucesso
escolar dos alunos e o prosseguimento dos seus estudos parecem ser as tnicas formas de lidar
com a situagao.

Durante alguns anos, a maioria resistiu as incompatibilidades entre o sonho vivido na
EMPP e a realidade que lhes parecia (e era!) esmagadora. Mas, depois, outras opgdes profissio-
nais se impuseram (uma das pessoas vem resistindo até hoje, mas com a magoa de no «tempo
certo» nio ter feito outras opcdes profissionais), mas, curiosamente, sempre no campo da
educacio e, a maior parte das vezes, da educacdo primdria.

A mudanca profissional ndo foi uma ruptura, mas uma forma de continuar a abragar o
sonho que sonharam. Nos novos contextos de trabalho perseguem estratégias de emancipagdo
pessoal, social e profissional, capazes de criar inovagdo institucional e social real. Como 0s
préprios admitem, as suas novas ocupagdes tém-lhes permitido promover a inovagio social
sem, no entanto, subjugarem a sua identidade pessoal ao colectivo.
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0 afecto nas relacdes sociais e profissionais, o reconhecimento por parte dos outros com
quem trabalham, o poder que detém nas relacGes profissionais — que lhes permite continuar a
negociar com o colectivo o objectivo de perseguir o seu sonho —~ s3o de extrema importéncia
na construcio da sua identidade profissional, no acesso ao prazer através do trabalho e, por
conseguinte, na emancipacdo pessoal e colectiva.

8. CONCLUSAO

Em sintese, este nosso trabalho revela que a formacao inicial dos(as) professores(as) for-
mados(as) entre 1976 e 1979, sobretudo através do que chamamos curriculo oculto, tera sido
decisiva na sua construcao identitdria e que esta lhes tera permitido continuar a acreditar no
poder da educacio para a emancipacgio pessoal e social dos individuos. Com efeito, a andlise
d4-nos a ver o envolvimento activo de um punhado de professores que, de formas diversas,
tem procurado construir as suas identidades profissionais com base naquilo que de mais
importante a sua formacao inicial lhes «ensinou» e a sua reflexdo enquanto profissionais da
educacio lhes proporcionou: viver democraticamente a ética escolar, trabalhar e reflectir em
grupo, desenvolver formas de convivialidade profissional baseadas na amizade, fazer do
ensino-aprendizagem uma festa, desenvolver uma atitude de investigacdo em relacdo a educa-
cdo e a profissao docente.

Mas o que este estudo nos permite também concluir é que estas identidades emancipaté-
rias para se realizarem necessitaram, genericamente, de abandonar o nivel de ensino para que
foram cativados pela formacio inicial. No ensino primdrio, sentiram-se impossibilitados de
realizar o seu sonho, na medida em que as estruturas organizacionais desse nivel de ensino
eram, na época pelo menos, mais fortes do que a sua vontade. Ironicamente, a alternativa tera
sido sair do sonho para o conseguir realizar.

Serd, por isso, necessario, se acreditamos efectivamente nas qualidades emancipatérias das
identidades profissionais, criar nos contextos de trabalho as condigdes estruturais que permi-
tam aos professores continuar a perseguir a dimensao emancipatéria que a educacdo encerra.



