CAPITULO 12
A identidade do 1.° CEB

Amélia Lopes

Os estudos sobre o sfress profissional dos professores ou mal-estar docente (onde se
incluem também os estudos sobre a ansiedade e o self profissional) tém origem na constatacio
de que, agora, os professores, quando recorrem ao médico, o fazem sobretudo por problemas
de ordem psicolégica e menos por problemas de ordem orgénica. A incerteza em relacdo aos
novos modos de ensinar, conjugada com a inoperincia dos antigos, est4 na origem do stress
ou do mal-estar, que tem por consequéncia maior a adopcdo, por parte da maioria dos profes-
sores que se mantém na profissdo, de modos de realizagdo do exercicio profissional de cardcter
defensivo. A este fenémeno Esteve (1984) chama, de forma elucidativa, «inibicio elegante»,
dado que neste processo se transmite para o exterior uma imagem de normalidade, sem que
lhe corresponda uma verdadeira adesdo interior. Correspondendo a uma estratégia de coping
que permite resistir ao sfress, a «inibicdo elegante» traduz-se, no entanto, numa prética pro-
fissional apenas de sobrevivéncia.

Notado também em professores portugueses de outros niveis de ensino!, este modo de
confronto da realidade caracteriza particularmente os modos de exercicio profissional no 1.°
CEB. Num estudo que realizimos sobre o self profissional (Lopes, 1993; 2002), cujos dados
foram recolhidos durante o ano de 1990 com a Matriz Interpessoal do Self Profissional do
Professor (Abraham, 1984a), constatimos que estes professores (mais adequado seria dizer,
estas professoras) se apresentavam com uma imagem de «perfeicio ilus6ria», a que correspon-
dia a negago dos problemas, através de intensos mecanismos de projecgio e racionalizacdo.
Verificdmos, também, que as autoridades escolares eram, ainda, as principais fontes de reco-
nhecimento, que estes professores ndo assumiam o conflito em relacdo 3 estrutura hierar-
quica do ensino e que possufam baixa consciéncia da necessidade de mudanca de si e dos
outros com vista a realizacdo profissional.

Com origem numa histéria pesada de subjugagido aos poderes politicos e cientificos,
nomeadamente através da formacao inicial, este modo de viver a profissio é o principal obsta-
culo & mudanca no 1.° CEB. Neste texto, recorrendo a estudos realizados pela autora no domi-

1. Jesus e Pereira (1994) verificam que os professores do 3.2 CEB usam mais estratégias de controlo e de
escape que estratégias de ac¢fio e cognigiio para fazer frente ao stress.
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nio da construgio da identidade dos professores do 1.° CEB e tendo consciéncia das particula-
ridades deste nivel de ensino?, discorre-se sobre trés dimensdes de reflexdo que consideramos
fundamentais para a compreensio do estado actual da profissionalidade do 1.° CEB.

1. UMA HISTORIA DE DOMINIO E SUBJUGACAO

A situagdo que descrevemos no que diz respeito aos professores do 1.° CEB explica-se his-
toricamente. O trabalho de Ant6nio Névoa (1987) sobre a profissionalizacdo da actividade
docente demonstra como a profissao de professor primario se tornou nas duas primeiras déca-
das do séc. XX profundamente respeitada e prestigiada, mas também que a historia dos profes-
sores primdrios portugueses é uma histéria de subjugacdo e dominio. Se a estatizacdo da
profissdo significou, de inicio, a libertacao dos professores da dependéncia de caciques locais,
depois de confirmada tornou-se — por razdes ligadas 2 visdo do mundo da época e também 3
hegemonia que as for¢as conservadoras, no dominio da organizaco da educacio e da cultura,
sempre acabaram por ter na sociedade portuguesa — uma fonte de subordinacéo. A relacdo de
proximidade entre o professor primario e o povo, o cardcter rudimentar dos saberes da escola
primaria e o modo de organizacgdo do trabalho pedagégico adoptado (monodocéncia) tiveram
af um papel fundamental, na medida em que resultaram na importancia da fungio moraliza-
dora no ensino primério em detrimento da sua funcao instrutora. Como afirmdmos num
outro lugar, a profissdo de professor primdario torna-se, assim, uma profissio «moralmente
saturada, saturacio que serve a sua [dos professores] subordinacao e que é condicio de produ-
¢do/reproducdo de um tipo concreto de sociedade» (Lopes, 2000: 50). Por isso, sempre se pres-
creveu aos professores um saber «quanto baste», quer através da manutencao de saldrios baixos
e do tipo de recrutamento por eles assegurado, quer através da impermeabilidade entre sabe-
res cientificos e saberes pedag6gicos.

Mas o Estado Novo marcard de forma determinante o ensino priméario portugués e as suas
possibilidades num futuro préximo. S3o as seguintes as medidas tomadas pelo Estado Novo
em relacdo a «Escola Primaria» (Benavente, 1990: 52-53): dissolucao das escolas méveis que
tinham por objectivo eliminar o analfabetismo; abolicdo da co-educagao; encerramento de todas
as escolas primdrias frequentadas por menos de 40 a 50 criangas (1931); proibi¢do da frequén-
cia da escola a alunos com mais de trés reprovagdes (1932); criacio dos postos escolares, onde
ensinam regentes escolares (1931); anulagio do principio da gratuitidade escolar (Constitui-
cdo de 1933); obrigacdo de uso de livros Gnicos, profundamente marcados ideologicamente.

A escola graduada retrocede, através da «contencao da expansio escolar, [do] esvaziamento
curricular da escola primaéria e [da] criagdo e difusdo dos “postos escolares”» (Barroso, 1995:
114-115). Nas leis de 1936 afirma-se que

2. A sua histéria de mais de dois séculos como unica escolaridade obrigatéria, o espirito de conformismo
(ou pelo menos de contengio do potencial subversivo que poderia transportar) que sempre o rodeou, com
implica¢des na desprofissionalizagdo dos seus professores (ou das suas professoras), o «esquecimento» a que
foi votado pela Reforma do Sistema Educativo e 0 modo de trabalho pedagégico que lhe tem sido préprio,

entre outros.
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[0] ensino primario trairia a sua missdo se continuasse a sobrepor um estéril enciclopedismo
racionalista, fatal para a satide moral da crianca, ao ideal pratico e cristdo de ensinar a ler, escre-
ver e contar e exercer as virtudes morais e um vivo amor a Portugal. [...] O problema da educac¢io
popular sé pode ser resolvido [...] por meio da maior difusdo dos postos escolares, forma embrio-
néria da escola elementar (7bid.: 115).

Os professores eram essenciais a eficicia da ideologia do regime. Tomam-se, por isso,
medidas que assegurem o objectivo central de fazer dos professores agentes ideolégicos do
Estado. E com Carneiro Pacheco (1936) que a repressdo legislativa sobre os professores atin-
gird o seu auge. Entre outros, essa legislacdo

proibe as professoras primdrias de se maquilharem, mas também exige que pecam autorizacio ao
Ministério para casar, sendo esta permissio apenas deferida mediante determinadas condigdes,
nomeadamente: quando «o potencial esposo» tivesse «um bom comportamento moral e civil» e
«provasse dispor de meios de subsisténcia |...] consentaneos com o vencimento de uma profes-
sora» (Stoer, 1985: 63).

As associacfes auténomas de professores foram proibidas e foram tomadas medidas relati-
vas aos saldrios e a formacio (inicial), dois aspectos, como ja referimos, sempre utilizados para
reduzir as margens de liberdade ou de poder dos professores: o salario baixo (em 1935 os pro-
fessores primérios eram equiparados as dactilégrafas e continuos), assegurando o recruta-
mento nas camadas mais humildes da populagdo ou (se tivermos em conta a medida de
Carneiro Pacheco sobre o casamento das professoras) minando expectativas de papel ambicio-
sas; e a falta de qualidade na formacio (aos niveis cultural e profissional), evitando a emergén-
cia desse tipo de expectativas.

O mesmo pacote legislativo acima referido encerra as Escolas do Magistério Primdrio, con-
siderando que «um plano de estudos para professores do ensino primdrio centrado em “objec-
tivos pedagdgicos” é um desperdicio de tempo, dinheiro e inteligéncia» (Stoer, 1985: 63). As
escolas reabrirdo em 1942. O corpo docente é constituido pelos mais fervorosos apoiantes do
regime; o curso € limitado a dois anos e o curriculo, que se mantera até 1974, transforma-se
numa «miscelanea de doutrinas oficiais e de noc¢des rudimentares sobre como ensinar a ler e a
fazer contas» (Mdnica, 1978, cif. in Stoer, ibid.).

Como afirma Benavente (1990), por razdes ligadas simultaneamente a origem de classe, a
formacdo inicial, as condigdes de trabalho e ao estatuto profissional e social, o nivel cultural e
profissional dos professores tornou-se, ao longo do Estado Novo, cada vez mais fraco. O estado
do corpo docente primério no fim do Estado Novo € assim caracterizado pela mesma autora
(ibid.: 261):

mulheres vindas da pequena burguesia, que conheceram um processo de ascensdo social indi-
vidual através da formacdo escolar, mulheres das pequenas vilas e aldeias, que interiorizaram
os valores da ideologia dominante, com a qual mantinham uma relagdo ambigua (de desejo e
rejeicdo), mulheres individualistas e sem praticas sociais colectivas de solidariedade e de coope-
racgao.
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Para elas, acrescenta a autora, o 25 de Abril serd mais uma ruptura ameacadora que uma
libertacao.

2. UMA PROFISSAO DE MULHERES

Em 1815, mediante peticdo de trés professoras, sao criadas em Lisboa escolas para rapari-
gas. Para essas escolas, sdo nomeadas 18 mestras régias de leitura e escrita. Mas serd necessa-
rio esperar até a Reforma de 1870 para que as escolas para raparigas se integrem no conjunto
das escolas publicas, em pé de igualdade; em 1878, o ordenado das professoras sera igualizado
ao dos homens. Estas professoras ensinarao primeiro apenas raparigas, depois classes mistas
(existentes desde 1881) e, finalmente, no século XX, ensinardo também rapazes. Esta progres-
siva conquista da escola piblica (e da educacdo de rapazes) por parte das mulheres, tendo-se
debatido, desde o inicio, com fortes resisténcias de varios sectores da sociedade e dos préprios
professores homens, resultard numa franca feminizagio do corpo docente.

A feminizacdo da profissdo docente em Portugal, que atingiu a sua méixima expressdo no
periodo anterior a Reptblica, corresponde a um processo que resulta da convergéncia de cons-
trangimentos econémicos (a necessidade de expansdo da escola piblica com contengdo de gastos),
da ideologia do maternalismo e das aspiragdes de autonomia das mulheres (Aragjo, 2000).

A ideologia do maternalismo, segundo a qual as mulheres sdo as melhores educadoras de
criangas, marcard, na base, o universo cultural das professoras do ensino primadrio, mas é
pouco visivel nas formas tipicas de exercicio da actividade herdadas do Estado Novo. O regime
autoritirio impord na escola uma ideologia «militarista» em tudo oposta a essa ideologia.
Alias, a escola, a sua organizacdo, o seu curriculo foram sempre (e ainda sdo), antes e depois
do maternalismo, sobretudo «masculinos», tal como frisa Tadeu da Silva (1995). Mas as sub-
jectividades das professoras ndo deixardo de ser tocadas, consoante os casos, pela oposi¢ao
entre expectativas e forca de imposicao da realidade.

Um estudo que realizdmos sobre a identidade social de professoras do ensino primario por-
tugués (Lopes, 1993; 2001b), utilizando o Inventirio de Identidade Psicossocial de Marisa
Zavalloni (Zavalloni & Louis-Guérin, 1984), permite-nos, por um lado, verificar o tipo de
impacto da legislacdo do Estado Novo na subjectividade das mulheres professoras e, por outro
lado, discernir sobre o modo como a ideologia do maternalismo inspira, actualmente, as
expectativas de papel das professoras.

As informacdes recolhidas (durante o ano de 1990), no que diz respeito a pertenca de
género, permitem-nos afirmar que a maioria das professoras define a sua identidade de género
em funcdo das suas relacdes familiares. O modelo ideal ai apresentado corresponde ao estereé-
tipo de «fada do lar»: a mulher sente orgulho em ser mais responsavel pela educacdo dos
filhos do que os homens e em «sacrificar-se» em nome do bem-estar «dos seus» e da criacdo
de um bom ambiente familiar. Nio prescinde das tarefas e das compensacgfes inerentes a esse
estere6tipo, por razdes em que o pessoal e o social se confundem. Sentindo a sobrecarga, as
mulheres adoptam estratégias para a confrontar que raramente pdem em causa a divisdo desi-
gual do trabalho familiar; o estereétipo acima referido parece dificultar-thes o assumir do con-
flito ou até a sua identificacdo.
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Entretanto, culpabilizam-se e acusam-se pelo modo passivo e pouco inovador como
desempenham o seu trabalho (sobretudo «as mais velhas») e enfatizam nesse desempenho as
caracteristicas positivas também enfatizadas nas relacdes com os filhos, ao mesmo tempo que
valorizam nos homens o modo activo e inovador como desempenham o seu trabalho. Se dos
homens se espera ambicio e prestigio pelo trabalho, as mulheres recomenda-se um sucesso
moderado.

Apesar do caracter diverso e mutdvel da estrutura social, que acentua nos professores a
mudanca como ideal, a representagdo social relativamente ao ensino de criangas pequenas
parece manter no seu nticleo uma defini¢do tradicional de saber, a tinica capaz de estabelecer
coeréncias com outras representacdes que persistem (Gilly, 1989). Mas, se a defini¢do tradicio-
nal de saber ocupa ainda o ntcleo da representacdo social do ensino de criancas pequenas,
outros elementos dessa representacdo, ligados a relacdo com as criangas, encontram-se em
modifica¢do ou j& modificados. De facto, o modo socioafectivo como agora se definem as rela-
¢bes com as criangas releva de uma defini¢do do professor enquanto pessoa que se distancia
daquela que tradicionalmente acompanhava a definicdo de professor enquanto agente de
saber. Curiosamente, nesta nova defini¢do enfatizam-se caracteristicas social e pessoalmente
aceitveis para as mulheres, bem préximas da ideologia do maternalismo.

3. UM MINIMO DENOMINADOR COMUM

Reportando-se ao perfodo revoluciondrio — periodo que se estende do 1.° Governo Provisé-
rio até ao 1.° Governo Constitucional —, Benavente (1990) afirma termos feito em dias o que
noutros paises se fez desde a segunda guerra mundial até Maio de 1968. Trata-se, quanto a
néds, de um periodo de mobilizacdo e desbloqueamento de energias, mas também de um
tempo em que se definem possibilidades e impossibilidades posteriores, pelo menos a curto e
meédio prazo.

Foram tomadas medidas importantes que marcardo doravante as vidas dos professores.
Dessas medidas destacamos as seguintes (Benavente, 1990): sdo adoptados novos programas
(os programas «laranja») em regime experimental, desde Outubro de 1975; nesses programas,
é criada a 4rea de Meio Fisico e Social e propdem-se actividades fundadas numa pedagogia
activa e cooperante; criam-se as fases em substituicdo das classes e é aceite experimental-
mente a fase Gnica, procurando-se ter em conta a necessidade de adaptagdo aos ritmos dos
alunos de modo a minorar o insucesso; sao revistos os modos de avaliagdo, valorizando-se a
avaliaciio continua; aumenta de 3$00 para 30$00, por aluno e por ano, o apoio financeiro para
material escolar; reduz-se de 32 para 20 o nimero de alunos por turma; ressurgem os Con-
selhos Escolares e o director passa a ser eleito; os Conselhos Escolares sdo dinamizados por
coordenadores pedagdgicos eleitos em cada zona e retinem ao sdbado de manha (tempo reti-
rado ao trabalho escolar) com os objectivos de incrementar a participacdo activa na organiza-
cdo e gestdo do ensino, de dinamizar o trabalho pedagdgico e de abrir a escola ao meio circun-
dante; redefine-se o papel do inspector, acentuando-se a sua fun¢ao de dinamizacdo pedagé-
gica em substitui¢do da de controlo; dinamizam-se as bibliotecas escolares; substitui-se a
revista Escola Portuguesa pela revista Escola Democrdtica, na qual os professores sdo defini-
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dos como «agentes de transformacao social, investidos na democratizacao da vida social e cul-
tural do Pais» (ibid.: 35); sdo realizadas «acgdes de sensibilizagdo» aos novos programas, desde
Outubro de 1974, e é feita formacao em educacdo musical e educagdo visual; sdo produzidos,
até 1976, diversos documentos de apoio aos professores e sdo confeccionados novos progra-
mas (0s programas «verdes»).

Fazendo convergir na escola priméria as esperancas de renovacio da sociedade, tal como ja
acontecera antes em Portugal, o poder politico defende a formacdo de trabalhadores qualifica-
dos para uma sociedade livre e sem explorados. Para o efeito, apela-se a abolicdo da separagao
entre trabalho intelectual e trabalho manual, articulando estudo e produgdo, o que implica
mudangas na esfera pedagdgica. Nas escolas primarias, deve realizar-se trabalho socialmente
util e requer-se do professor participagdo nas realidades concretas e envolvimento nas trans-
formacdes na sociedade portuguesa (Fernandes, 1977).

As escolas do Magistério Primdrio sdo o locus de aplicagdo destas vontades. Para estas
escolas s3o nomeados novos directores; em 1974/1975 é feita uma reestruturacdo curricular
(onde se conta a disciplina de Teoria Dialéctica da Histéria) e em 1975/1976 o curso passa a
ter trés anos. Até 1976/1977, estas escolas funcionaram em regime de experiéncia pedagégica,
fazendo-se uma formacao que tentava «pdr ao alcance dos futuros professores um apetrecha-
mento cientifico minimamente compativel com a sua dignidade docente» (Matos, 1978: 41) e
permitir «a mais vasta participacio dos alunos, desde a auto-organizacdo a volta de problemas
concretos, de natureza escolar ou extra-escolar, até a criacao de esquemas de colaboragdo com
entidades e organismos exteriores a escola» (ibid.: 42). No curriculo, preconizava-se a aber-
tura aos problemas da profissdo e da sociedade em geral, tendo sido introduzidas as «activida-
des de contacto», as ciéncias sociais e disciplinas optativas.

Por razdes ligadas as caracteristicas do seu corpo docente e da sua populagdo discente, mas
também devido a fungdo social cldssica do ensino primdario na sociedade, a mobilizacdo quase
geral que caracterizou a Revolucao de Abril ndo teve repercussdes nas escolas primarias. Neste
nivel, 3 excep¢do da intensa mobilizacdo sentida nas escolas do Magistério Primario, as altera-
¢Oes foram sobretudo de cardcter extrinseco e da iniciativa do poder central.

As mds condic¢des das escolas mantiveram-se. Com o alargamento da escolaridade obriga-
téria, o ensino primadrio perdeu a prioridade e foi esquecido ou um mero apéndice nas tentati-
vas de Reforma do Sistema Educativo. Mas, de uma maneira ou de outra, a mudanca tinha
vindo para ficar e fazia-se sentir quer nos desejos expressos dos professores mais novos, recen-
temente formados, quer nos desejos mais intimos de quase todos. No entanto, a quase total
auséncia de profissionalismo dos professores e o cardcter precario das suas culturas de traba-
lho, resultantes da hist6ria de dominacdo a que fizemos referéncia, ndo permitem a realizagdo
capaz nem dos desejos expressos de uns, nem dos desejos intimos dos outros. No ensino pri-
mdrio, mais que nos outros niveis de ensino, o choque entre os desejos pessoais e as culturas
prevalecentes, para além de dar origem a mal-estar, resultou num sistema de comunicacgio
escolar caracterizado pela competicdo social e a rivalidade entre uns — mais novos e «inovado-
res» — e outros — mais velhos e «tradicionalistas».

Com efeito, no estudo sobre a identidade social das professoras portuguesas ja referido,
verifica-se que mudar no trabalho é a principal questdo para as professoras. Mas, reconhe-
cendo-se incapazes de mudar, as professoras culpabilizam-se por serem pouco reivindicativas
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e muito passivas e acusam-se a si, mas sobretudo acusam as professoras em geral, de mante-
rem, no desempenho do seu trabalho, formas tradicionais e rotineiras. As relagdes entre cole-
gas, vividas como negativas e marcadas pela desunido e pela competicdo, parecem ser atraves-
sadas por aquelas culpabilidades e acusacdes entre os «mais velhos» e 0s «mais novos»: uns
s30 o simbolo da tradicdo e os outros sdo o simbolo da inovacao; uns sio os representantes de
um saber, os outros de outro saber. Mas todos, de uma forma geral, continuam a sentir-se
competentes na medida em que possibilitam aos alunos a aquisi¢ao de saberes que Ihes permi-
tam «passar», ou pelo menos nio serem mal sucedidos no seu futuro por «desleixo» dos seus
professores. Sob novas formas, o critério da competéncia é ainda definido no seu modo tipico.
E neste quadro que as acusacdes e culpabilidades adquirem todo o seu sentido.

A énfase dada & mudanga enquanto ideal e a persisténcia da coeréncia de uma definicao
tradicional do saber é fonte de mal-estar para as professoras ndo s6 enquanto pessoas e grupo,
mas também enquanto pessoas identificadas a grupos diferentes dentro do grupo; de facto, nas
escolas, os grupos de idade (os «mais novos» e os «mais velhos») tornam-se mutuamente per-
tinentes na medida em que se representam e sio representados como detentores de diferentes
modelos de educacdo e ensino. A fragueza do sentimento de auto-eficicia de uns e de outros
apenas aumenta o cardcter competitivo dessas relagdes.

Mas, a maior parte das vezes, o conflito ndo é assumido. Para o evitar, ou para evitar o
sofrimento das suas consequéncias, os professores ndo comunicam entre si por razdes ligadas
3 sua prética profissional, a ndo ser em forma de justificagBes de atitudes e préticas, assentes
no denominado modelo do défice3. As culturas escolares sio, para usarmos um termo de
Pollard (1993), também muito elucidativo, culturas dos «minimos denominadores comuns».

A esta cultura estdo subjacentes relacdes «ortopédicas» entre o self individual e o self
grupal e entre o real e o imagindrio, a que Abraham (1972) chama nexus escolar. O nexus
escolar diz respeito a uma cooperagio secreta e inconsciente entre os professores, profunda-
mente afectiva e fonte de coesdo, destinada a controlar a ansiedade individual e grupal. Esta
cooperacio tem, no entanto, efeitos potentes e perniciosos sobre a actividade. O nexus corres-
ponde a sistemas de defesa, individuais ou colectivos, demasiado rigidos, que abalam a autono-
mia, a criatividade, a orientaciio para a tarefa e até o discurso l6gico do professor. Por outro
lado, quando algum pedido ou alguma vontade de mudanca toca este equilibrio quase estético,
ao despertar ansiedades que ele pretende controlar, surge, inevitavelmente, a rejeicao. Ao pro-
duto final deste processo corresponde, no self individual, um excesso de protecgdo do Falso Eu
que se torna demasiado grandioso, ndo permitindo o minimo de existéncia ao Eu Verdadeiro,
que por isso se degrada. Abraham (1972; 1984b) refere, como consequéncias, a perda de con-
tacto com a realidade e a perda de identidade prépria. Esta proteccdo excessiva do Eu
Verdadeiro pode ainda ser vivida como trai¢do, criando sentimentos de desespero e situagbes
de depressao.

O nexus escolar tem origem em relacdes conflituosas e desviantes entre o self ideal —
expressdo sublimada do Eu Verdadeiro —, o self actual — dimensdo manifesta, permitida e pos-
sivel do self ideal — e o self ptiblico destinado & apresentacdo social. O self procura harmonia,

3. As dificuldades no ensino siio imputadas 2 falta de qualidade das criangas, quer de tipo psiquico, quer de

tipo social.
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unidade e integracio destas diferentes dimensdes. A alienacdo corresponde a uma consonancia
estatica e imediata entre elas. A imagem de «perfei¢io ilusria» é disso um exemplo.

4. (IM)POSSIBILIDADES

Duas questdes podem ser levantadas em relagdo as andlises, sustentadas em dados empiri-
cos, que acabamos de apresentar: o problema com que se debate o 1.° CEB em Portugal ndo é
diferente do detectado noutros paises em niveis de ensino correspondentes; a situagdo do 1.°
CEB no inicio deste novo milénio é ja bastante melhor que a descrita.

E verdade que o nivel de ensino priméario se debate em vérios pafses com problemas que
decorrem da sua insercio no sistema de ensino (cabendo-lhe a primeira socializagdo escolar
das criancas) e sobretudo da relagdo fundamental que o ensino primdrio estabeleceu com a
construcdo da sociedade moderna. Com efeito, o problema aqui identificado ~ a relagdo defen-
siva com a profissdo/a perfeicio iluséria —, como o comprovam as referéncias bibliograficas
que utilizamos, é detectado em muitos outros paises. No entanto, quando aqui o relevamos
como especial e caracteristico, referimo-nos a urma sua intensidade efectivamente superior
(mais do dobro) nos professores e nas escolas portuguesas. De facto, a distdncia entre os ideais
e as praticas ou entre os discursos e as ac¢bes parece ser uma caracteristica peculiar da socie-
dade portuguesa, imputada & sua situacdo semiperiférica. A esta aliam-se, de forma relacio-
nada ou ndo, o profundo conservantismo que nos continua a caracterizar como povo (o que
faz com que continuemos, como povo, por exemplo, a preferir a tabuada papagueada a um
insight brilhante) e a auséncia de decisdes esclarecidas nos momentos préprios (por exemplo,
nunca nenhum poder, central ou local, definiu, para que ficasse tudo mais esclarecido, que o
brilho da matemaética é inversamente proporcional a velocidade com que se aprendem os
«nimeros» e as «contas»).

Sobre a segunda questiio, é verdade que a formacio inicial e a formagdo continua de pro-
fessores tém contribuido para mudar a face do 1.° CEB% Em projectos de investigacdo/acgao/
formacio que desenvolvemos de 1994 a 1999 (Lopes, 2001a; Ribeiro ef al., 1997) foi possivel
observar a passagem de uma cultura escolar a outra e de uma identidade a outra. Mas foi
também possivel observar as grandes dificuldades com que se debatem as tentativas de criacdo
de novas culturas e identidades profissionais, dificuldades que tém origem na prépria cultura
que se pretende transformar, a qual se mantém, a maior parte das vezes, incélume, apesar das
transformacdes sofridas pela formagdo inicial nos tltimos 30 anos e do enorme esforgo de for-
mac3o continua nos Gltimos 15 anos. Esta cultura prevalecente tem mais forga formativa que
qualquer outra formacdo. Por isso a quisemos tornar, neste texto, simultaneamente mais visi-
vel e mais passivel de compreens3o.

4. O mesmo poderfamos dizer das alteragdes na organizagio escolar e no desenvolvimento do curriculo,
nomeadamente as que resultam na substituigio da monodocéncia pela monodocéncia coadjuvada, mas o

seu caracter recente e embriondrio ndo nos permite ainda uma visdo clara das suas repercussoes.



