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Praticas Educativas Face & Diversidade e Investigac@io-Accdio .

1 - Processos Educativos face a Diversidade

- enire a determinagdo, a conformidade e a agéncia

"A nocdo de habitus evidencio o facto de os agenrfes sociais nGo serem nem parficulas de
matéria determinada por causas extemnas nem pequenas monadas guiadas
exclusivarmente por razdes infemas, execufando uma espécie de progroma de acgdo
perfeitamenie racional, Os agentes sociais sGo o produto da histdria, da histdria de fodo o
campo social e da experiéncia no decurso de uma determinado frajectoria no sub-campo
considerado”.."os agentes sociais deferminardo activamente, através de calegorias de
percepgdo e de apropriacdo social e historicomente constituidas, o sitvacdo que os
delermina. Pode mesmo dizer-se que os agenfes socicis sGo determinados no medida em
que se deferminarm, mas as categorias de percepcdo e de apreciacdo que estdo na base
desta faufo) deferminacdo, sdo elas prdprios ern grande porfe deferminadas pelas
condicdes econdmicas e socials da sua constiluigdo” (FPierre Bourdieu, 1992, in Réponses,

op. 110-111).

‘W&o ha historicidade do gato, pela incapacidade de emergir do fempo de discemir e
franscender, que o faz afogado num fempo fofalmente unidimensionado - um hoje
consfonie de que ndo tem consciéncia. O Homern existe - existere - no tempo. Estd dentro.
E5td fora. Herda. Incompora, modifica. Porque ndo estd preso o v fempo reduzido a um
hoje. O esmaga, emerge dele. Banha-se nele. Temporaliza-se™.."NGo se reduzindo 1&o
sornente a uma das dimensées de que parficipa - a natural e a cuftural - da primeira, pelo
sev aspecfo bioldgico, da segunda, pelo sev poder criador, © hormem pode ser
eminentemente interferidor” {Faulo Freire, 1965 Educacdo Como FPrética de Liberdade. pg.

41)



1.1 - Em Busca de Significados para a Educacd@o em Espacos dos Lugares Estruturais
- que significados para a educagdo, para a educagcdo multicultural critica e

para uma préiica educativa informada pela Investigagdo-accdo?

1.1.1 - Que significados para a Educacdo?

Staff Callewaert, num longo artigo em que compara a 'Teoria Critica de Frankfurt e a
Sociologia de Pierre Bourdieu”, (Callewaert, 1998} comeca provocatoriamente por afirmar que
educagdo € algo "que ja ndo existe”. E, recorda que Philippe Arigs sugeriu que "a educacgdo
foi inventada”, acrescentando: "Agora estamos confroniados com a ideia de que a
educacdo abandonou a cena de novo, sendo substituida por um conjunto de funciondrios
do aparelho” {pg. 2). Mais adiante argumenta: "pode localizar-se o campo da educagdo no
dmbito do campo do poder que é constituido pelos restantes poderes. Mais precisamente,
ele pode locdlizar-se no sub-espago dominante da producdio cultural. Mas este sub-espaco
de dominagdo culiural fem uma posigdio subordinada relativamente & posicdo dominante
superior que é detida pelas posicées do poder politico e econdmico” (pg. é); e acrescenta
que” se a educagdo participa no campo do poder de uma forma subordinada & producdo
cultural, encontframo-la mais com fungdo de implementagdo do que com funcdo de
invencdo ou ctiagGo. A culfura ndo é criada pelo sisterna educativo'. E sormente fransmitida
por ele”.. .."As agéncias e agentes envolvidos no campo da educacdo trabalham com
instfrumentos emprestados e por delegagdo” (pg. é) .."ndo criam cultura, distribuem-na®...
"Existemn por delegagdo”. (pg. é)

Por sua vez Boaventura Sousa Santos ao andlisar o problema de relacdes agéncia/estrutura
na sociedade capitalista, ja tinha identificado em frabalhos anteriores, a existéncia do que
designou como quatro lugares esfruturais. Mais recentemente em "Toward a New Common

Sensg' (Sousa Santos, 1995), Sousa Santos reelaborou esta ideia e acrescentou mais dois

! Sublinhado nosso



lugares que considerou também estruturais. -E assim, passaram a ser seis os lugares por ele
tomados como podendo desempenhar um papel significativo na construcéo de relacgdes
sociais: 0 espaco domésfico, (tconjunto de relagdes sociais de producao e reproducdo da
domesticidade e parentesco”); o frabaho {"conjunto de relagdes sociais agrupadas em torno
da produc@o de irocas econdmicas, processos de trabalho e relagcdes de producéo’); o
mercado ("conjunto de relagdes sociais de distribuic@o e consumo de tfroca de valores'); a
comunidade ("conjunto de relagdes sociais agrupadas em torno da producdo e reproducdo
de tferritérios fisicos e simbodlicos e de identidades e identificacdes comuns'); a cidadania
("conjunto de relagées sociais que constituem a ‘esfera piblica' ") e, finalmente, ¢ espaco
mundial (soma total de efeitos pertinentes das relacdes sociais através da qual a divis&o de
tfrabalho é produzida e reproduzida) (Sousa Santos, 1995, pg. 420/421).

Para Sousa Santos os lugares esfruturais sGo, assim como airds se afirma. os espacos onde se
produzem prdéticas sociais especificas que se poderéic caracterizar, como ele préprio diz,
como um “conjunto de relagdes sociais cujas contradigdes infernas asseguram uma dindmica
enddogena especifica”. S&o deste modo, explica ainda Sousa Santes, "campos de interacgdes,
idenfificavels alravés das relacoes complexas que estabelecem com seis dimensdes: agéncia
social, instituicdes, dinGmicas de desenvolvimento e de articulacdo, formas de poder, formas
legais e formas epistemoldgicas” (pg. 420).

Valorizando a importéncia que assumem para a caracterizagdo das sociedades capitalistas
as dimensdes relativas ao poder politico, ao poder legal e aos aspectos epistemolégicos da
produgdo de conhecimento, Sousa Santos comega por dafirmar neste seu texto que, por
exemplo, se poderdo identificar seis formas bdasicas de produc&o de poder arficuladas de um
modo especifico “originando assim “formas de poder que, embora inter-relacionadas, sé&o
estruiuralmente auténomas" (pg. 414); encontram-se também seis modos bdsicos de
produgcdo de leis, arficuladas de forma especifica; e podem-se também identificar,
relafivamente a questbes epistemoldgicas “seis modos bdsicos de producdio de

conhecimento” (pg. 41¢). Para além de caracterizar os seis lugares estruturais através das



formas de poder, das formas legais e das formas de conhecimente que os informam e
caracterizam, Sousa Sanfos refere também, tal como atrds se mencionou, mais outras
dimensdes através das quais os seis lugares estruturais revelam caracteristicas especificas. Sdo
elas: o agéncia social que e "a dimensdo activa do lugar estrutural, o principio
privilegiadamente organizado da accdo colectiva e  individual, o principal critério de
identidade e identificagdio de grupos individudis e socials implicados em relagdes sociais
agrupando-se a volta de um dado lugar estrutural” (pg. 421/422). A insfifuicdo que é "a
organizacdo da repeticdo na sociedade o que significa formas, padrdes, procedimentos
aparelhos ou esquemas que organizam o fluxo constante de relagdes socidais em sequéncias
repetitivas rotinizadas e normalizadas, onde padrdes de interacgd@o desenvolvidos sdao
‘nafuralizados’ como sendo necessdarios insubstituiveis e do senso comum” (pg. 423): a
dindmica da inferaccdo que € a "direcgdo da accdo social, o principio da racionalidade
que define e gradua a pertenga das relacdes sociais a um dade local estrutural’ (pg. 423).

A identfificagc@o e caracterizacdo dos lugares estruturais poderd assim fazer-se atfravés da
andlise da relagcdo que cada um deles estabelece com as diferentes dimensdes acima
referidas. E isto que Sousa Santos expressa através de um quadro que se reproduz aqui? cuja
organizagdo esclarece claramente esta forma de identificagéo. De facto se, por exemplo, se
considerar a dimenséo "acg¢do social® é bem evidente que no espaco doméstico ela se
manifesta através de questdes de género e questdes relativas a geragdes, enquanto que serd
observdvel através de classes no espago de trabalho; no espago de mercado, por seu turno,
manifesta-se através do consumo; de forma idéntica é afravés de quesides de etnicidade,
raca, nagdo, povo e religido gue surge na comunidade, e assim sucessivamente. O mesmo
acontece com o casamento, a familia e o parentesco, que constituem resultados das
institfuicdes a nivel do espago domestico, enquanto que a nivel do frabalho as instituicoes

gue marcam presenga sao a fébrica e a empresa efc, ete..

z Ver Quadro 1



Se agora se ler este quadro segundo o outro eixo, encontrar-se-a explicitada toda uma
caracterizagdo de cada lugar estrutural pelas particularidades que especificamente ele
assume relativamente o cada uma das dimensdes que estGo a ser consideradas. Assim
podera descrever-se, por exemplo, o lugar estrufural mundial como aguele em que a accdo
social tem como base a existéncia do estado-nagdo, em que as instituigdes que existem e
funcionam em relagdo a ele e no seu espaco sdo os sistemas inter-estados, as agéncias de
associagdes internacionais regulamentadas por tratados interacionais; em que a dindmica

de desenvolvimenifo é marcada pela maximizacdo da eficdcia e o poder decorre da

existéncia de frocas desiguais, etc, etc..

Quadro 1
o|: Instituicges. |  Dinamicg:do Formade™ | Forma Legal . Formea .
i S Desenvoly Poder | Eplstemoldgica
Domeéstico Género, Casamento, IMaximizagdo do  |Patriarcado L=i doméstica | Familismo, cultlura
geragdo familic, dafecio famifiar
parentesco
Trabalho Classe, Fabrica, Maximizagao do  |Exploragdo, L=i da Produtivismo,
natureza como [empresa lucro e da "natureza producdo tecnoclogismo,
"natureza degradag¢do do  |capitalista” treino profissional,
capifalista” natureza cultura
corporativa
Mercado Consumo Mercado Maximizagdo da  {Felichismo das |Lei datroca | Consumismo,
utilidade e da mercadorias cultura de massas
mercaderizagdo
das necessidades
Comunidade |Etnicidade, Comunidade, [Maximizagdo da  |Diferenciacdo [Lei da Conhecimenio
raca, hagdo, |vizihhanga, identidade desigual comunidade [locdl, cultura
povo, religicco  |regido, comunitdria,
organizagdes fradicao
de base,
igreja
Cidadania Cidadanic Estado Maximizagdo do  |{Dominagdo Lei {estatal) Naciondlismo
lealismo territorial educacional e
cullural, cultura
civica
Mundial Estado-nagdo |Sistema Maximizagdo da  |Troca desigual |Lei sistémica | Cigncia,
inter-estados | efic&eia progresso
agéncias e universal, culfurg
associagdes global
infernacionais
fratadaos
inlernacionais

Fonte: Boaventura de Sousa Santos {1995). pg. 417, Routlege, p. 417 (Trad. de A. Magalndes)




O problema da estrutura/agéncia é assim andlisado por Sousa Santos relativamente a
diferentes campos. Significativamente, porém, ndo surge nesta andlise qualquer referéncia ao
campo educativo.

No entanto, no dmbito da educagdo, esta relagdo é constantemente evocada de diferenies
modos e a diferentes niveis, sendo [de acordo com diferentes posicdes tedricas) lida de
formas que vdo desde a crenga na possibilidade quase iiimitada numa agéncia, até
demonstragdes de deftermminacéo absoluta dos resultados da educacdo por parfe das
estruturas.

E que, relativamente & educacdio e & formagdo, neste debate entre outros aspectos (todos
eles significativos, a diferentes niveis), se joga a identificacdo ndo sé de papéis, mas também
da prépria razdo de ser (profissional) dos actores sociais que nelas frabalham. Justifica-se
assim o facto de se frafar de uma questdo que tem sido objecto de muitas andlises e
controvérsias.

Indo ao enconiro deste tipo de preocupagdes, pensa-se que poderd ser interessante
conceber a possibilidade de um desenvolvimento do quadre de Sousa Santos relativo dos
modos como as dimensdes consideradas se manifestam nos diferentes lugares estruturais. Esse
desenvolvimento consistiia em tomar também em considerac@o a situac@o educativa,
fransformando o quadro num insirumento heuristico que, eventualmente, daria alguma
contribuicdo para este tipo de discussdo.

Mas antes de se prosseguir num tipo de reflexdo semelhante & que Sousa Santos propés no
seu quadro, serd fambém importante recordar que é bastante consensual admitir-se que o
dominic de certos saberes consfitui uma grande contribuicdo para o dominio de alguns
poderes. A frase feita "saber é poder’ é do dominio do senso comum. Por outras palavras,
sabe-se que quem (a nivel de classe e também individualmente} organiza, gere e orienta «
sociedade e quem tem cerios saberes e, em boa parte, a consciéncia do poder que esses
saberes conferem, até na medida que facilifam o desenvolvimento das convenientes

manipulacdes econdmicas e politicas.



O exercicio do poder por parte de grupos dominantes pode manifestar-se sobre os grupos ou
individuos dominados airavés da emissdio de ordens, de directrizes que terdo de ser
obedecidas, também pela possibilidade de manipular as situagdes de forma a constranger
oufros a determinadas situacdes e actuagdes [sem ter necessidade de recorrer a uma ordem
directa) ou adinda através da capacidade de "tirar proveito" de situacdes que ocorrem,
muitas vezes & custa de iniciativas e esforcos de outros, sem que nelas se intervenha
directamente {cf. Muphy, 1982). Mas pode confrariamente também manifestarse através de
situagdes de resisténcia assumidas por grupos sécio-culturais ou por actores sociais que
procuram (scbrelviver numa sociedade dominante, resisténcia também mais eficaz se
orientada por um conveniente saber.

De gualquer modo ndo serd dificil admitir que serd uma certa "aquisicdo de culturas”, de que
fala Cailewaert, (cultura essa que, segundo ele, a educagdo se limita a transmitir) que. em
diferentes situagdes, ird permitir, ou pelo menos facilitar, &s agéncias e aos agentes o (facio
de) procurarem gerir os diferentes poderes, inclusivamente os econdmicos e politicos.

Se assim for, serd de se discutir se haverd alguma especificidade que permita distinguir
agueles que tiveram possibilidade de adquirir alguns destes saberes (e portanto alguma
possibilidade de aquisicdo de poder] e aqueles que se encontram desc:pq:.;s.qdc'is desses
saberes que poder&o, eventualmente, constituir instrumentos de aquisic@o de poder.

E evidente também que, do mesmo modo que {com resultados distintos) ha diferentes
socializagdes nos diversos lugares domésticos, da comunidade, do trabalho etc., também
poderd haver marcas especificas decorrentes de diferentes tipos de socializac&o adquirida
através de diferentes situagdes e instituicbes educativas. Mas para além destas
especificidades, as questdes preliminares anteriormente formuladas parecem poder subsistir.
Porém, para poder comegar esta andlise é ainda necessdrio clarificar um pouco uma das
ambiguidades que frequentemente estd presente quando se discutem situacdes de
educagdo de formagdo e instituicdes que nelas podem estar envolvidas: a escola &,

reconhecidamente, uma das instituicdes em que educagdio e formagdo podem fer lugar.



‘Mas também se sabe que educacdo e formacdo também acontecem na familia, em
empresas, em sindicatos, em associacdes profissionais, em organizagdes vdarias, recreativas e
culturais, etc. etfc..

Nesta complexidade urge clarificar sobre que "educacgdo” ird incidir e a andlise que se ird
fazer.

Pensa-se que este tipo de reflex&o poderd ser alargdvel a todas as sitvagdes de educagdo e
formagao mais ou menos formais, em que um saber (uma cultura?) escolar é tida, percebida,
como dlgo que é importante adquirir, daqui resultando a ocormréncia de processos de
socializacdo intensos mais ou menos conscientes, mais ou menos explicitos. Ir-se-a portanto
reflectir sobre processos que podem acontecer dentro ou fora da escola, em situacdes mais
ou menos formais. Podera tratar-se, por exemplo, quer da escola obrigatéria, enquadrada
num sistema educative informado de maior ou menor ceniralismo, quer de decisGes
individuais de aquisicio de saber, quer de campanhas de alfabetizagfio oficicis. ou
realizadas por voluntdrios, por militanfes, na maior informalidade. E que, em todo este leque
de situagdes parece haver de comum um saber considerado por aquele que ensina e/ou
pelo que aprende e/ou pelo sistema mais vasto, comoe insfrumenial para algo. Se esse "algo”
diz respeito ae funcionamento da sociedade (com as caracteristicas que ela fem), ao acesso
ao mercado de frabalho, & ascensdo social, & afirmagdo da cidadania ou & possibilidade de
luta por um maior equidade social, pouco importa, neste caso. Se quem considera
importante a aquisic@o de saber é o sistema, o educador ou aqueles que aprendem,
fambém serd imelevante para iniciar esta andlise.

O gue se trata aqui & de considerar situacdes em que se organizam, se oferecem ou se
procuram, ou até se constroem formas de aquisig@o de um saber veiculado geraimente pela
escola (e que & um saber erudito) fido como importante, como insfrumental na consecussGo
de algo que se pensa ser significalive.

Dada a quanfidade de situagdes educativas abrangidas por esta caracterizacdo escolheu-se

para o presente trabalho seleccicnar o caso mais estruturade onde porventura as



caracteristicas que se pretendem analisar est@o mais concentradas: a Escola. Pode no
entanto iratar-se de escolas de diferentes niveis do sistema educative. O que importa é que a
andlise incidird  prioritariamente  (para  comecar) sobre situagdes  formais  de
educacdo/formagdo escolar. Assim, nas reflexdes que se seguem & importante esclarecer que
ao referir-se educagdo se estd a considerar o processo que tem lugar na escola ou pelo

menos numa sitvagdo pensada e organizada para aquisicdo de um saber escolar.

Se. na sequéncia do que afrds foi dito, se considerar entdo a relacdo que, nas diferentes
dimensdes jG antes consideradas, a escola poderd ter com os seis lugares estruturais referidos
por Sousa Santos, daremos conta de diversas possibilidades: de facto, (e esta questdo tem
sido j& muito frabalhada), é facil identificarem-se determinacdes que, tendo origem nesses
lugares estruturais, poderdio agir sobre a Escola, e em relagcdo com as quais esta instituicdo
vemn a favorecer, prolongar ou até intensificar o funcionamento e os efeitos de alguns desses
lugares. O poder de determinagdo de cada um deles ndo parece porém, & partida, ser
idéntico em fodas as escolas. Poderd admitir-se, por exemplo. gue o lugar estrutural mundial
podera fer, por vezes. um significado menor para uma escola isolada do interior do pais do
que para uma escola urbana. Também o espaco domésfico e a comunidade, & partida,
pode admitir-se que assumirdo uma maior imporiéncia para uma pequena escola rural do
que para uma escola secunddria de um centfro urbano, de grandes dimensdes onde, por
exemplo, funciona mais do que um turno de aluncs e onde as relagdes pessodis se diluem um
pouco, uma vez que sdo madis regulamentadas cenfralmente.

A situagdo contréria (funcionamento da escola no &mbito destas determinacdes) néio parece
também ser, forgosamente, a mesma em todos os casos. E preciso ndo esquecer que hd
escolas mais disciplinadoras, normalizadoras e seleccionadoras e outras que. embora
existindo no mesmo sistema educativo, pelo contrério, procuram desenvolver pelo menos
alguns espagos de consciéncia crifica e de consciéncia da importéncia da possibilidade do

exercicio de cidadania.



Considerando os seis lugares estruturais propostos por Sousa Santos e as possibilidades de
relagcdo que se pode admitir existirem entre eles e a escola, a questao que se propée parda
discussdo & que (recusando as hipoteses liberais que admitem o possibilidade de uma totat
independéncia da escola), se considere {e. eventualmente se opte por] uma de trés hipdteses
que tém sido estudadas por diferentes autores e desenvolvidas afravés de diferentes teorias.
Podera admitir-se, que:

cada escola serd uma simples resultante, {Althusser, 1980) ou uma delegac&o destas

influéncias/determinantes;

ou gue:

cada escola serd um produto resultante da combinagGo original, especifica do conjunto

destes determinantes pois que cada um deles poderd assumir numa dada situacdo, uma

importancia diferente de acordo com o contexto em que se faz sentir a sua accéo;

(Cortesdo, L., 1994);

ou dinda que:

cada escola, apesar e para além da influéncia cruzada destes determinantes que lhe séo

exteriores, terd fombém um ethos proprio decorrente de uma construgdo interior,

especifica. (Rutter et all, 1982, e Stoer e Aradjo, 1992).
Em nenhum frabalho elaborado na linha das teorias da reproducd@o existe, como aifrds ja se
referiv, qualquer mencéo & educagdo {ou & escola) como podendo ser considerada um
fugar estrutural. Esta auséncia terd de ser interpretada como significando que {apesar de a
escolaridade ser obtigatéria e de, mais recentemente, ter sido aumentada a obrigatoriedade
do periodo de frequéncia) ndo se considera g educagdo formal (e portanto a escola) como
dlgo que tenha efeitos redis, especificos e significantes como local estrutural. Quer portanto
dizer que se admite, por exemplo, que o tempo que criangas e adolescentes passam na
escola - e em que esforgos e estruturas varias convergem numa tarefa que, pelo menos a
nivel da retérica, é considerada consensualmente como crucial - esse tempo e a socidlizacéo

que tem lugar no seu interior nd@o irdo ter peso significativo na construc@o de uma relacdo



social propria nos grupos, portanto na produgcdo de uma identidade pariicular decorrente
especificamente da instituicéo que frequentam (o ndo ser por delegacdo dos seis lugares
estruturais anferiormente referidos}. Quer dinda dizer que esse periodo ndo ird fer um efeito,
uma marca significativa, gque néGo dependa infegraimente dos outros lugares esfruturars, para
o devir da forma de estar no mundo dos alunos, para a sua agéncia como grupo de
cidaddos, para a construgdo, portanto, da sua identidade. No mesmo sentido, isto serd
portanto o resultado de se admitir que aqui ndo existirdo relagdes de poder que ndo sejam
exclusivamente delegadas dos ouiros lugares estruturais e que conduzam & producdo
especifica de praticas sociais.

Como é sabido, algumas andilises empiricas feitas apoiam este tipe de posicdo. E disto
exemplo, enfre muitos outros, um trabalho de Birksted que, afravés de uma longa e pacienie
pesquisa de observagdo participante com um grupo de jovens, pdéde concluir que o tempo
dispendido na escola ndo parecia ter qualquer marca, qualquer significado para eles. De
facto, na estruturacdio que faziam do seu tempo, eles nunca mencionavam as aulas ou g
permanéncia na escola como situagdo de referéncia para localizar ou identificar as suas
formas de passar o dia. (Birksted, 1975). As praticas sociais daquele grupo pareciam assim ter
escapado folalmente & influéncia da escola.

Ao conirdrio (e se se desejar recorrer ainda a andlises feitas sobre trabalhos de terreno)
poderia refefir-se a contribuic@o de Rutter para a andlise deste problema (Rutter, 1982) em
que ¢é defendido, com base num acervo de dados empiricos bastante convincentes, que as
15000 horas de escolaridade obrigatdria a que os alunos s&o submetidos acabam por ter um
significado visivel no desenvolvimento e nas identidades desses alunos, constituindo por’rdnfo
um processo de socializagdo com efeitos comuns aos que por elas passam e que parece ter
uma marca especifica da escola.

Estes e muitos oulros trabalhos empiricos que apontam para interpretagdes divergentes do
significado da educagdo coexistemm com fortes confributos teéricos desenvolvidos em

diferentes enquadramentos, mas em que é identificada a escola como sendo uma simples



organizacdo, que ou cormresponde (Bowles e Gintis, 1982) ou traduz e reproduz efeitos de
outros locais estruturais. Em consequéncia, a escola seria, portanio, de acordo com o que
atrds tem vindo a ser desenvolvido, uma instituicdo sem idenfidade propria, mas através da
qual esses oufros locais fazem sentir os efeiios do exercicio do seu poder (Althuser, 1980 entre
outros). Por outras palavras, nesta perspectiva a educagdo escolar serd considerada sendo
exclusivamente um especie de "prolongamento” ou de "representacdo” de oculros lugares
estruturais como, por exemplo, a cidadania (através do Estado) ou de espaco mundial etc.. O
referido prolongamento poderia ler-se como sendo uma relagéio com um ouiro {ou ouiros)
lugar {ou lugares] estrutural {esfruturais) que conduzitia & situagdo da instituic@o escolar ter
deles uma absoluta dependéncia estrutural e funcional

Esta & alids, como se sabe, a posicdio que mais frequentemente & defendida de acordo com
a informag¢&o dos tedricos estruturalisias das tecrias da reproducdo.

Oufros tedricos, dinda que conscientes dos constrangimentos estruturais que existem, portanto
continuando & reconhecer a existéncia de uma grande dependéncia estrutural da escola,
admitem que, apesar desta dependéncia estrutural, é possivel identificar algumas situacdes
em que poderd ter lugar de uma certa autonomia funcional {Fritzel, 1987). Seria neste fipo de
relagdo (diferente} - em que tera lugar simultaneamente uma dependéncia estrutural e uma
certa autonomia funcional - que acontecerd - o que habitualmente é designado por espacos
de "autonomia relativa” (Fritzell, 1987). Portanto, ao analisar o problema do significade que a
escola possa assumir, tera também de se ter em linha de conta que o faclo de um dado tugar
gozar de certa aufonomia funcional nGo serd suficiente para que ele sejia considerado come
fendo caracteristicas de lugar estruturcy,

Alem disso, & ainda importante ter presente que, como é sabide, mesmo os seis lugares
esfruturals que Sousa Santos idenfifica também ndo existem em situacdes de total
independéncia uns dos ouilros: a ocorréncia de relagdes de interaccdo, mesmo de
dependéncia entre diferentes lugares estruturais € bem conhecida; e nem por isso esses

lugares estruturais deixam de ser interpretados como tendo identidade prépria; nem por isso



deixam de ser estudados independentemente. Por exemplo, j&@ t&m sido bem analisadas em
numerosos trabalhos as situacdes de dependéncia entre o mercado e o trabalho. Ou entre o
Estado e o mercado. Isto para ndo falar da relagdo entre o espage doméstico e o trabalho
etc.. Portanto, o facto de se ler como adguirido que a educacdo estd fortemente
relacionada, por exemplo, com o frabalho e com o mercado (tal como €& defendido por
numerosos frabalhos fedricos e empiricos), ndo invalida a possibilidade de que na educacdo
se possam reconhecer alguns aspeclos em que ela se aproxime de fer caracterisficas
semethantes as de um lugar esfrufural.

Em sihtese, isto sO poderia admitir-se se, como atrds se afirma, se encontfrarem algumas
caracteristicas quer na organizagdoe, quer {socbretudo) nos efeitos do seu funcionamento gue
sejam especificas da educa¢do. Por oulras palavras, serd necess@rio gue se possam
encontrar algumas especificidades relativas a estrutura da educagdo e que essas
especificidades fenham, obviamente, alguns reflexos a nivel de alguns aspectos proprios do
seu funcionamento, de modo a que a educacdo possa ser reconhecida como local com
alguma avtonomia na produgdo de poder e na produgdo de uma pratica social. Poderd
portanto admitir-se que ferd (pele menos algumas) caracteristicas de lugar estrutural, se se
enconfrarem dimensdes nas quais a educagdo escolar ndo seja unicamente um mero reflexo
de aspectos distintivos de outros lugares estruturais e pelo contrério se possa identificar alguns
sinais de que ela se pode constituir como um cadinho onde, apesar de fodas as relacdes de
dependéncia de oulros locais, se forjam algumas relagdes sociais em que se encontre algo de

especifico.

Ndo invocando aqui qualquer andlise mais profunda ou qualgquer trabalho empirico mais
organizado, a verdade é que algumas situagdes sociais parecem até sugerir a possibilidade
de que, realmente, a socidlizacdo soffida em algumas instituicdes educativas investe os
alunos de algum poder e desencadeia comportamentos partilhadeos de forma mais ou menos

efémera, mais ou menos permanente e que parecem ter alguma coisa de especifico.



Poderd tentar-se recordar alguns: a socializagcdo no grupo de pares, {colegas de escola, de
turma) os rituais de varia indole, os simbolos, as regras implicita ou explicitamenie existentes
tém, sem duivida, efeitos j& bem estudados [cf. Bernstein, 1971) para a criacdo de um "espirito
de corpo’, de disciplinag@&o muito forte relacionados muito frequentemente com efeiios
desejados pelo Estado e pelo Mercado. Mas ndo se pode deixar de pér a questdo sobre que
especificidade, profundidade e duragdo, portanto sobre que real significado terdo alguns
destes efeitos em todo um grupo que em conjunto na escola, na turma sofre a sua influéncia
{especifica). E o gue fambém ndo deixa de ser curioso é todo o conjunio de situacdes ndo
previstas {e por vezes nem desejadas} pela instituicdio educativa, mas que, com razodvel
frequéncia, ocorrem um pouco por toda a parte envolvendo ou sendo lideradas por
"estudantes” e que sdo por exemplo, os movimenios de profesto. Note-se que frequentemente
se frata de movimentos realizados em grupo em que se contesta com irreveréncia, por vezes
até com violéncia, toda uma gama bastante variada de situagdes que afectam esses grupos
mais OQ menos directamente [desde Maio de 1968 em Paris oo movimento da cultura popular
organizado pela Unido Nacional de Estudantes, aos movimentos de cultura popular
organizados pela Unido de Estudanies no Brasil, na linha de trabalhos sugerida por Paulo
Freire, as crises académicas 63 e 68 em Portugal, aos protestos actuais contra as propinas, as
manifestagcdes de estudantes na Indonésia contra a situagdio social ali vivida e confra o
governo do seu Pais etc etc..)

Num angulo de andlise diferente, poderd também por exemplo reflectir-se sobre efeitos que
tem na organizag&o da vida familiar (ritmos didrios, distribuigdio de papéis, organizagcde de
orgamentos familiares efc.) o facto de as criangas dessa familia iniciarem a sua vida escolar,
bem como sobre a influéncia que os periodos de férias e aulas t8m na vida familiar (cf. S.
Mollo, 1994).

Pode ainda pensar-se nas relagcdes mercado/estudantes nd@o sé, como habitualmente se faz
(por influéncia das teorias da reprodugdo), através do modo como o mercado orienta a vida

dos estudantes (pela selecgdio, exigénecia de formacdo efc), mas também prestando



atencdo aoc modo como por sua vez os adolescentes e jovens interferem na propria
otfientagdio de cerfos aspectos desse mesmo mercado, através de preferéncias de marca de
roupa, afravés de orientacdes que ddo a certas facilidades que lhes s&o oferecidas: na
industria cultural, {organizagdo de espectdculos, descontos em ingressos); nas escolhas de
locais de férias, estimuladas por facilidades de viagens, através do chamado "Bilhete Inter-rail”
e o cartdo de estudante, com locais e formas de lazer mais procuradas etc.. E serd necessdrio
analisar se isto sucederd exclusivamenie em relagcéio com a sua qualidade de adolescentes
ou de jovens, ou fambém, de cerfo modo, em relagdo com o facto de constituirem “grupos
de pares’ cuja identidade é muiio refor¢ada e orientada pela socializagdo conjunta
sobretudo em algumas instituigdes educativas, com o seu "ethos' proprio, situacdo que
parece por vezes poder escapar, de cerfo modo, ao absoluto controlo das forcas do
mercado da familia ou do tfrabalho. Poderd ainda referir-se no modo como algumas
instituigdes, sobretudo instituicdes de elite, sdo reconhecidas, {a nivel pelo menos do senso
comumyj como marcando aqueles que por elas passam, relativamente, por exemplo, a alguns
cddigos de conduta, formas de vestir, gostos, preferéncias culiurais e desportivas etc.

A dilvida [ainda que bem vaga) que comega a fomar forma é se algumas destas situacdes
ndo serdo, de algum modo, efeitos (alguns deles preversos) de uma socidlizagdio que, de
maneira mais ou menos ndo controlada, vai ocorrendo durante (e em relagdo com) o
processo de educagdo, socializacdo essa que ferd alguns efeifos de estruturacdo sobre as
relagdes socials que se esfabelecem enire os grupos que a frequentam e no poder que eles

adgquirern.,

Se se admitisse, por hipdtese, que a educagdo formal poderia ter {ou pelo menos que, de
algum modo, se aproximasse de ter) alguns efeitos semelhantes aos de um lugar estrutural,
entdo seria de tentar pér em marcha alguns procedimentos heuristicos que, eventualmente,
fornecam elementos que apoiem ou afastem esta ideia. Por essa razdo se pensou, como jd se

referiu atras, tentar esbogar uma andlise da educacdo formal em relagéio &s seis dimensdes



consideradas por Boaventura Sousa Sanfos na andlise de caracteristicas dos diferentes
lugares estruturais. Este procedimento, para além de qjudar a andlisar significados meais ou
menos explicitos ou ocultos da educacdo em relagcdo acos diferentes lugares estruturais,
poderd contribuir para que se compreenda melhor a importancia de algumas esfratégias
educativas a que se recormre, habitualmente, nos processos educativos através da andlise dos
efeitos delas resultantes. Permitirdo desse modo aceder a uma maior compreensdo de sentido
mais profundo de alteragdes (de inovacdes) que se preconizam que se tentam implementar,
as vezes sem grande fundamentagdo, a nivel da pratica educativa.

Por exemplo, no artigo a que se fez referéncia no inicio deste texto, Callewaert, defende gue
0s que desigha por "educadores pioneiros”, s@o aqueles que, simplesmente. e, segundo ele
sem mudar, realmente nada, "fazem as coisas de maneira diferente” (op cif. pg. 4). Ora com
este fipo de andlise o que se poderd talvez & tentar discutir se esie fazer “as coisas de maneira
diferenie" significa sempre {como Cadllewaert provocatoriamente afirma) mudar a forma de
agir sem nada alterar na esséncia e no significado profundo da acgdio, ou se, pelo contrdrio,
algumas destas praticas tém alguma possibilidade de comesponder & assumpcdo de posicoes
ideoclégicas diferentes, com efeitos realmente diversos e eventualmente emancipatdrios (cf.
por ex. o trabalho desenvolvido por Paulo Freire).

Assim propde-se que, a par (e na sequéncia) do quadro de andlise proposto por Boaventura
Sousa Santos (v. quadro 1) se considere também a andlise registada no quadro 2.

Observe-se entdo o quadro 2 relativamente as diferentes dimensées com que se procura
caracterizar uma educagdo tradicional (reguladora, estruturada no contexto de uma
heranga do iluminismo e que se adequou ds exigéncias da revolugdo industrial).
Comparando-o com © quadre 1, poderdo é cerfo, notarse desde loge algumas
caracteristicas relacionadas, na realidade, t&o fortemente com as que esi@io presentes nos
restantes seis lugares estruturais que, aparentemente, ndo é fécil identificar aspectos que lhe
sejam especificos. Por exemplo, a forma epistemoldgica parece, & partida, ser somente

fributdria de formas epistemologicas dos restantes lugares estruturais. De facto as culturas



nacional, civica e global sdo formas epistemoldgicas gue sGo habitualmente consideradas
como especificas de oufros locais estruturaiss as cultura civica e nacional est&o
essencialmente relacionadas com a cidadania; o treino profissional, sobretude com o

mercado de tfrabalho etc..

Guadro 2

Andlise da Educagdo Formal Tradicional
Escola para todos (do lluminismo e Revolug@o Industiial)

(Se o processe de educagdo formal fosse lambém considerado com lugar estrutural)

Dimignsées| AcgdoiSocidl: |- Insfituigdes | “Dihémica do
Coe : ' -“Desenvolvimenio
Lugar: 05 R
Estrutural L By e _ D S L
. Identidade . Sist. educativo | Maximizagdo da |, Autoridade . Avdliagao . Transmissdo e
nacional noma e da do Prof, . Regulamentos | acumulag&o
. Cultura compeiigdo {Magister do saber [do
Educagao dominante dixit) Culiura
tradicional, . Sccidlizagdo . Cultura nacional)
reguladora .Domesticagdo {. Form de prof. |. Reforgo de dominante . Culiura civica
hierarquias . Culiura global
.Treino

Porém agui, no caso da Educacdo hd dlgo que, subtimente, de certo modo parece escapar
a forma epistemolégica propria dos restantes lugares: o quadro em que sGo mobilizadas essas
culturas civica e global através da transmissdo que é feita através do treino, do esforco (e
que s@o, como e sabido, habitualmente interpretadas pelas tecrias da reprodugcdo como
simples formas de socializagdo/domesticacdo exercidas pelo Estado através do curriculo
oculto regulador] parece evidenciar também uma combinacdo onde se poderd descortinar
uma cerfa especificidade. [sso sobretudo se se pensar que na escola reguladora o
"transmissdo” é feita através do curriculo e por dlguém que (para aiém da delegac@o de
outros poderes de que é investido) & detentor, depositdrio desse saber. Alguém cujo papel,
que lhe é explicitamente atibuido pela instituig@o, consiste em passar o saber e a cultura,
tanto quanto possivel infactos, a geragdes seguintes. E esta participac@o no processo de
reprodugdio da culfura dominante fazse de acordo com uma forma epistemoldgica

bastante coerente, com forte relacdo com o paradigma positivista de que ele & tradutor



(Bernstein, 1978). Repare-se que, na educagdo fradicional, reguladora, se espera do profassor
que ele fraduza o saber produzido pelos investigadores em formas mais simples claras, de
modo que sejam acessiveis aos alunos. Ele explica decompondo, simplificando; demonstira,
procura que os alunos - a quem é afribuido papel de receptores de um saber que lhes
precede - acedam a saberes arbitrariamente considerados universais, ideniifiquem factos
que, em si, ser@o considerados indiscutiveis, reconhegam a existéncia de relagdes causais
entre alguns fendmenos. Procura-se que se instale na escola um clima de seguranca, de
continuidade de saberes e de uma cultura perene, ndo guestionada, que é necessdrio
preservar e transmitir. Tudo isto decofre 'sob a batutd' da autoridade do professor,
considerado como fonte de saber de seguranca e de auforidade, com auxilio do livro escrito
(fradutor do cuiriculo), livro esse que ndo se questiona, que se absorve com reveréncia, com
humildade e com esforgo. Tudo se constrdi num mundo ordenado (mesmo espacialmente)
hierarquizado, ritualizado, em que alunos e professores estabelecem uma relacdo com
corc:;c;rerisiicos muito especiais.

E nesta complexa atmosfera que se desenvolvem as actividades educativas, atmosfera essa
que parece ir sendo construida num quadro epistemologico que, nesta perspectiva, se
poderd admitir ter algo de especifico: ndo coincide com o do espaco doméstico, nao é
exactamente o que se vai enconirar no frabalho, nem no mercado, nem na comunidade.
Devemos s teorias estruturalistas o facto de interpretarmos a escola come instituicdo que,
essencialmente decorre do Estado, quando essas tecrias denunciam o que nela se passa
como funcional co proprio Estado. N&o negando evidentemente esta ligagdo. anfes
defendendo a importé@ncia de estar atento a ela, serd adinda de pér a questdo se, para aliém
delo nGo haverd também {numa Escola tradicional que se descreveu como totalmente
reguladora), algo de especifico que deconme fambém desta combinacdo subtit de
incondicional respeito pela cultura erudita, pela tradicdo, preocupacéio com a sua
transmissGo e acumulagdo, esta reveréncia face a Ciéncia que o professor com seguranca

traduz de forma a tornd-la acessivel e absorvivel pelo aluno-receptor.



Trabalho desenvolvido num clima que procura prolongar a ciéncia concebida sobretudo
num quadro positivista, organizacdo de espacos, regulamentos, avaliagdo selectiva e
normativa, papel atribuido institucionalmente a um professor que, como se referiu atrds,
explica, simplifica (professor fradutor) para o aluno concebido no dmbito de uma "educacgdo
bancéria” {Cf. P. Freire, 1975) como receptor. tudo contribui para o construgdo de alguns
sinais de uma epistemologia caracteristica da educacdo formal fradicional.

A forma legal € de modo talvez mais evidente, uma forma bastante especifica do
funciocnamento da Escola. O recurso acs regulamentos &€ uma situagdo proxima da que
ocorre noutros lugares estruturais. No entanto hd tfambém aqui algo de interessanie que
podera ser considerado bastante especifico nas situagdes de educacgdo formal. E que, como
se sabe, qualguer proposta educativa institucionalmente organizada tenta sobreviver (como
adianie se ird referir mais demoradamentel num dificill equilibric entre duas pressdes
confraditérias: uma permanente necessidade de legitimagéio social e um funcionamento
C{L;E, Troéicﬁonclmerﬂe, rfc:vorece o funcionamenio do estado capitalista no qual se enquadra.
E a tentativa de sobrevivéncia nesta conflituosidade confere ao processo educativo um
cardcter ambiguo {e tambeéem uma fragilidade)} que lhe sGo muito proprias.

Para além disto, quanto @ avaliagdo a que se recorre constantemente no decurso de
qualguer processo educativo, poderd notarse que o modo como esta € usada, a
import@ncia que é afribuida, as fungdes que desempenha, os instrumentos o que recome
poderdo conduzir a que, sem dificuldade, ela seja considerada como forma legal especifica
dos espagos de educagdo formal.

E também bastante facil de perceber que a prafica de avaliagdo nas situagdes de
educagfio escolar (sendo uma avaliagdo de cardcter normative), conduz & criacdo de um
clima de simult@nea competicdio enire os alunos e de aproximacdo compulsiva (mais ou
menos violenta, mais ou menos subtil) de um padrdo arbifrariamente considerado como

normal.



A avdliagdo poderd ser assim considerada como forma legal, por constituir uma das bases da
autoridade do professor. a que ele recorre e que evidencia o seu poder. Mas esse poder de
que o professor estd investido decorre também do facto de ele ser uma entfidade que é
fradicionalmente vista como defentora de um saber inguestionado, que decorre do dominio
da cultura erudita que a escola & encarregada de transmitir. Toda a atmosfera que se
vivencia na escola inculca nos alunos a ideia de que aquile que o professor afirma € a
verdade". O clima que se fraduz na férmula "magister dixif', e que prioritariamente, se
identifica com o exercicio do poder de constranger de que fala Murphy [Murphy, 1982)
atravessa permanentemente de forma subtil e bastante especifica as situacdes tradicionais
de educagdo formal.

A educacgdo formal tem lugar em nsfifuigdes do sisterma educative gue também tém uma
organizagdo burocrdtica e espacial, bem como um conjunto de processos de funcionamento
que ndo se enconiram nem facilmente reunidas, nem com aquelas caracteristicas, noutras
instituicdes ndo educativas. Nas instituicdes onde se desenvolvem processos de educacdo
formal pode-se identificar uma original combinacdo que resulia da oferta (compulsiva) do
conhecimento cientifico, de soclalizagdo de acordo com as normas, de aquisicdio de cultura
dominante e também da aquisicdo (portante de preservacdo) da identidade nacional. E
tudo ocorre num contexto organizacional de tempos e de espacgos, oiro\}és de formas de
comunicagdo e com hierarquias de poder que sao bastante especificas da instituigdo
educativa.

Poderd assim admilirse que, apesar de algumas semelhancas {que tém sido estudadas j& em
diferentes e numerosos frabailhos) as instituigdes onde tem lugar habitualmente a educagao
apresentam algumas diferengas em relagdo a outras instifuicbes, como por exemplo as
prisdes, os quarteis, os hospitais, etc. E isto pode ser também observado no cardcter hibrido
das instituicdes educativas totais, como exemplo os semindrios e os internatos que fazem. de

certo modoe, a "ponte” entre as instituigdes educativas de ensino regular e as restantes
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instifuicdes totais cujos objectivos pricritdrios Nndo estdo unicamente ligados & educacdo
formal.

Também uma andlise. mesmo superficial, evidencia o processo de formacéio de professores
como ponto critico deste sistema cuja accdo sociaf para além de consistir em socializar e
domesticar, se institue como processo de transmissdio de manutengdo identidade nacional e
da cultura dominante e como contribuicdo para a construgcdo de um grupo corporativo

informado de algumas homogeneidades.

1.1.2 - Que significados para o Educacdo Mulficulfural Critica @

Mas a andlise antericrmente feita poderd ser ainda um pouco mais explorada. O quadro 2,
sempre usado como insirumento heuristico. permite que se analise de outro modo (como
hipotese de trabalho) a ideia de a escofa poder estar imbuida de algumas caracteristicas de
lugar esfrufural. No sentido de explorar e tentar discutir esta possibilidade, poderd em seguida
admitir-se agora que se g equcacdo formal, em vez de estar fundamenitalmente informadc
de caraclerstica de instituicdo reguladora e fransmissora de valores fradicionals, for uma
escola com preocupagdes emancipadoras, enfdo as caracterisficas que ela assumiric
relativamente as diferenfes dimensdes anferiormente anafisadas seriam diversas. Mas, de
acordo com o que anteriormente foi defendido, para que este exercicio se possa considerar
como tendo um significado de apoio a hipdtese em andlise, ndo serd suficiente que essas
caracteristicas apresentem algumas diferencas formais. Como se acabou de dizer, o que se
propde aqui e discutir se haveria ou ndo dalteragdes significafivamente profundas nas
caracteristicas relativas as diferentes dimensoes, se se fratasse agora de uma educacdo
emancipadora, em vez de uma educagdo com caracteristicas predominantemente
reguladoras, domesticadoras. A alferacdo que se propde no fpo de educacdo, a fim de
poder desenvolver eslte exercicio. seria assim uma alferacdo muifo profunda, das

caracterisficas dos processos educalivos que sem grande risco, se poderd considerar uma
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alteracdo paradigmdtica e que, relativamente & maioria das situagdes actucis de educacao
formal parece representar uma utopia. Por oulras palavras, este exercicio s& terd um
significado de apoio & ideia de que a escola poderd ser considerada como tendo algumas
caracteristicas de lugar estrutural se, neste caso, as caracteristicas assumidas em relacdo as
diferentes dimensdes forem também importantes, estrutural e filosoficamente bem diferentes:;
sO poderd ser considerado camo tal, se se identificar a possibilidade de ocomrerem efeitos
significativos, profundos, em caracteristicas relativas aos formandos socidlizados no ambito
deste diferente quadro tedrico-ideoldgico. E € isso que parece sugerir a andlise feita neste
seniidoe que se regista, agora no Quadro 3, e que, como se pode ver contém alguns

elementos que parecem apoiar a hipotese anteriormente formulada.

Como & evidente, este raciocinio sairia muito mais reforcado se se desenvolvessem alguns
trabalhos empiricos a relativos a esta questdo: estudos longitudinais do devir, como cidaddos,
de pessoas que se alfabetizaram com Paulo Freire seriam, por exemplo, muito interessantes.
No entantc neste sentido poderd admitirse por exemplo que terd algum significado o
aumento de votantes (de 800.000 para 1.000.000 em 3 anos) gue teve lugar em Sergipe com
as campanhas de alfabetizagdo por ele organizadas.

Num nivel agora muito mais restrito, estudos feitos sobre algumas caracteristicas do processo
educativo gue tem lugar em escolas portuguesas em que a pratica estd informada por este
tipo de preocupacdes, parecem tambem fornecer dados que apoiam a possibilidade de
que o nivel das diferentes dimensdes, os resulfados da educagdo tenham outras
caracteristicas do tipo das que adiante se refere (cf. Aradjo, D., ).

No mesmo sentido mas relativamente a situacdes de educacdo menos formais ou ndo
formais, fambém esidio a ser objecto de andlise histérias de vida de pessoas cuja existéncia

parece ter sido profundamente marcada pela aquisicdlo de saberes {eruditos) veiculados

3 " v _ . N
V. Deolinda Aradjo, "A construgdo da Ponte entre a Escola e a Vila: um olhar sobre uma escola na sua relagdo com a

comunidade” (Titulo provisdrio), Tese de mestrado em desenvolvimento na Fac. de Psicolegia e C. da Educagdo da
U.P.
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habitualmente pela escola e gue foram entendidos por aqueles que os adguitiram como
instrumentos de sobrevivéncia na sociedade dominante [cf. Madeira, R., "Histérias de
Descoberta de Limites e Possibilidades da Educagdo - enquanto promessa e prdfica de
emancipagdo” Dissertagdo de Doutoramento, em elaboragdo na Fac. de Psicologia e

Ciéncias da Educagdo da U.P.; Corteséo, L. e Magalhdes, A.. Em Busca de Significados para

Educagdo em Lugares Estruturais? (Titulo provisdrio de um projecto em desenvolvimento).

Quadro 3

Andlise de caracteristicas de uma Educagdo emancipadora

{Se o processo de educagdo formal fosse também considerade como lugar esirutural)

7 Forma
Epistemotagica

Fc'i'rr:ﬁdid' Poder | 'Fo'rrj-'rc tegal *

Conscientizagao

mullic.critica
Instituicdes de

diatépica

Esfitural ‘ . L o _ 4
Educagaec . Bifinguisme Projectos de Maximizagdo da |Parlilha Negociagdo de |.Investigogdo-
emancipadorg Cultural Educacdo hermenéutica Reciprocidade ldireitos -Acgdo

e Cidadania educagdo
formal com
orientagdes
emancipaidrias

Relativamente as seis dimensdes que sd@lo consideradas na andlise de Sousa Santos poderd
admitir-se que as caracteristicas que assumird uma educacd@o emancipadora serdo as
seguintes:

A accdo social deste tipo de escola que poderd constituir uma contribuico para que os
esforgos da educacdo sejom orientados no sentido de desenvolver nos formandos uma
consciéncia critfica face a problemas da sociedade em gue se movimentam e fambém uma
consciéncia das suas possibllidades de agir nessa sociedade como cidad&os, Tenderd g
confribuir para armar os grupos minoritarios com um "bilinguismo cultural™ que contribua para
que procurem viver (e ndo se limitarem a tentar sobreviver) na sociedade dominante, {de que
far&o uma leitura critica) mantendo contudo uma auto-estima [que cada vez mais se revela

crucial) relativamente as suas raizes socio-culturais de origem. {Cf. Cortesdo, et al, 1995)

4 . . " :
Conceitos o desenveolver nos "Textos Indutores” que se apresentom adiante



As instituicdes em que tab educagdo poderd ir acontecendo terdo de abandonar a
actuacdo normalizadora e domesticadora de que com frequéncia est@io actualmente
informadas, terdo de ser mais flexiveis, mais atentas & realidade social. mais aberias do que o
gue acontece nda generdlidade das instituicdes educativas de hoje. Terdo de ter, sobretudo,
uma filosofia e de adoptar praticas informadas por uma posicionamento critico atento
também & diversidade e aos problemas de poder que se jogam no dcto educative. E,
evidentemente, & ainda utdpico imaginar, que na actudlidade, isto possa acontecer de
forma evidente e sistemdtica em fodo um sistema educativo. Mas vai ocorrendo j&, aqui e dli,
em situacdes onde se reunem algumas condigcdes, das quais serd ialvez de destacar a
presenca empenhada de professores "ndo dalténicos™ face & diversidade sécio educativa
dos alunos com que frabalham.

Uma educacdo emancipadora tenderd a conduzir o uma dindmica de desenvolvimento
adversa a comportamentos e decisdes ethocéntricas e que, ao conirdrio, dard uma maior
énfase & consciéncia da incompletude cultural de cada grupo sécio-culfural face acos
restanfes grupos, contribuird portanto para o desenvolvimenio de uma hermenéuiica
diatépica, {Cf. Sousa Santos, 1997) na andlise de diferentes problemas com que qualquer
cidadéo ou grupos de cidadaos se confrontam no quotidiano das suas praticas sociais.

A partfilha de saberes, a reciprocidade, procurard substituir a submissdo acritica a culifura e ao
conhecimento dominante que sdo eleifos como @ cultura e ¢ conhecimento a adquirir, por
serem os Unicos a quem & reconhecida validade. Assim sendo, a forma de poder que (entre
outras coisas) o saber confere ndo serd exclusivamente exercida pelo formador sobre os
alunos, mas serd antes objecto de uma busca de conhecimenio e de reconhecimento da
validade das diferentes contribuicdes dos diferenies saberes de que os formadores e
formandos s@o portadores e que uma forma legal ndo normalizadora e ndo repressiva, ‘réré

de valorizar.
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As alteracdes que, tecoricamente, parecém poder ocorrer na educagdo relativamente das
diferentes dimensdes consideradas se o sentido, a filosofia e as finalidades do processo se
alterarem dramaticamente (como ocorreria se em vez de uma educacéo domesticadora se
passasse a implementar uma educacdo emancipatdria) afiguram-se, realmente, como sendo
muito profundas. Ora o faclo de teoricamente, uma alleracde profunda da natureza
filoséfica e ideoldgica da educacdo parecer implicar a ocerréncia de caracteristicas t&o
diferentes do processo educativo a nivel das seis dimensées consideradas, parece constituir
um apoio a hipdtese de que se podem identificar na educacdo algumas caracterisiicas de
lugar estrutural. Por outro lade e como j& se referiv, alguns dados que parecem poder
identificarse em certas situagdes de terreno em que tem lugar processos educativos

emancipatdrios parecem também apontar para um apoio & hipdtese em apreco.

1.1.3 -  Quesignificados para uma prafica informada pela investigacdo-accdo?

Mas ndo serd esta a Onica conjectura que se pode elaborar através do exercicio que se
acaba de fazer no quadro de uma educagdo emancipatdria: & que a, possibilidade de
(como adiante se procurard evidenciar) identificar os saberes a partilhar através de um clhar
ndo daltdénico® (Cf. Cortesdo, e Stoer, 1996), a producdo de conhecimento de tipo sécio
antropoldgico sobre sobre o arco-ris de culturas que os alunos constituem, e a possibilidade
de produzir conhecimento pedagégico ao elaborar dispositives pedagdgicos® que se
apresenfam como insfrumentos indispensdveis para desenvolvimento nes formandos de um
bilinguismo cultural’. Este bilinguismo culfural, que é sobretudo urgente nos grupos
sécio-culturais mineritdrios s& parece possivel de ser conseguido no &dmbito de um quadro
informado pela tecria crifica e airavés do apoio tedrico, de praticas e de orientacdes de
frabalho decorrentes da investigagdo-acgdo. Tudo de facto leva a crer (e esta questdo serd

relomada adiante} que a investigagcdo-accdo favorecerd a possibilidade, de que, de uma

5 . . " .
Conceitos a desenvolver nos "Textos Indutores” que se apresentam adiante
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“forma lucida, se possa desenvolver a intervengdo .iden’rificczdo come Q necessdria para
"aqueld” situacdo gue se enfrenta num dado momento [cf. Cortesdo, e Stoer, 1995, Cortesdo
e Stoer, 1996}, Assim sendo, de acordo com o que se tem vindo a defender, mais do que vma
meltodologia diferenfe, a investigaocdo-acecdo corresponderd a uma nova forma
episfternologica no quadro de um ouiro paradigma que informa um diferenfe posicionarmenio
cientifico e ideoldgico de investigadores e de praticos no campo socio-educaiivo.

Educacdo multicultural critica e investigagdo-acgdio estar@o assim ligadas pelo significado
que assumem uma para a outra. E, embora se possa correr alguns riscos de que se possa
considerar que se estd a utilizar uma argumentagdo tautoldgica, este tipe de andlise parece
também fornecer alguns indicios de que ¢ educacdo multicuttural critica constitui uma

alterag@io paradigmdtica & educagdo fradicional. sto aconfecerd do mesmoe modo que a
investigac@io-acgdo, como dfima Ardoino, mais do que uma alteragdo mefodologica
constitul fambém uma mudanga de paradigma de pesquisa, paradigma  esse
particularmente adequado a situacdes em que, como se viu, se torna crucial a fecundagdo

mutua e permanente da pesquisa peld acgdo e da acgdo pelda pesquisa.
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1.2 - Desigualdade, exclus@o e o processo educativo

1.2.1 - Desigualdode, exclusGo e o processo de desenvolvimento caopifalisia

Num artigo recente, Boaveniura Scusa Sanfos {Sousa Santos, 1995, artigo policopiado] fez
uma estimulante andlise sobre a origem de situagdes de desigualdade e de exclusdo que
ocorrem, frequentemente, na sociedade moderna. Serd interessante recordar o caminho
tedrico por ele percorido, pois que esse frajecto abre pistas desafiadoras para uma tentativa
de compreensdo de alguns dos problemas com que nos defronfamos no campo educativo.
Assim sendo, ir-se-& comegar por referir, de forma abreviada, algumas das reflexdes que ele
produziu no seu frabalho.

Nesse texto, Sousa Santos comega por chamar a atencdo para que, apesar da desigualdade
e da exclus@o estarem infrinsecamente ligadas co proprio processo da modernidade,
contraditoriamente ambas as situagdes sGo, na actualidade, consensualmente reconhecidas
e classificadas, pelo menos ao nivel da retdrica, como "ndo legitimas”. Assim sendo, o
Sociedade e o Estado sao forgados a fazer aqguilo que designa por "gest@o confrolada” destes
dois fenémenos. E que, apesar de (como atrds se _re?eriu) a desigualdade e a exclusGo
estarem indissociavelmente ligadas ao processo de desenvolvimento capitalista, essa mesma
Sociedade e o Esfade ndo podem permifir a si proprios tolerd-las de forma explicita, e
sobretudo ndo podem deixar transparecer que, eventualmente, tém até alguma
possibilidade de tirar partido delas. Por seu lado, as Teorias da Reprodugdo evidenciam, &
sociedade, o modo como o funcionamento da escola pode ser funcional @ manutengdo de
uma estrufura e um funcionamento da sociedade que se tornam essenciais & propria
natureza do Estado Capitalista. Esta arficulacdo funcional tem lugar em confextos em que,
concomitantemente, & necess@rio que o Estado legitime cos olhos dos cidad@os a sua
aclvacdo, as suas opgdes e porfanio as relagdes que estabelece com as diferentes

instituigdes. Também Offe explica que o Estado se vé obrigado a desenvolver uma hdébil



manipulagdo enfre o que € legitimo (e pode ser mostrado e afirmado) e aguilo que é
forcado a permitir {ou até estimular} pois que Ird contribuir para a sua prépria sobrevivéncia
(Cf. Offe, 1975). Assim ele explica, com clareza que ".sd se (e s& enquanto) o Estado
Capitalista, através de vdarios mecanismos institucionais, consegue transmitir uma imagem de
uma organizacdo de poder que visa os interesses comuns e gerdis da sociedade, que permite
um acesso igudlitario ao poder, que é receptivo a solicitagdes justas - sé eni@o o Estado pode
funcionar na sua relag@o especifica de acumulagdio. Isto & equivalente a dizer que s pode
funcionar como Estado Capitalista recorrendo a simbolos e recursos de apoio que ocultam a
sua nalureza de estado capitalista. A existéncia de um Estado Capitalista pressupde uma

negagdo sistematica da sua natureza de Estade Capitalisia. (Offe, 1975, pg. 127)

E também sabido e evidenciado através de numerosos frabalhos empiricos que os problemas
do insucessc escolar de abandono da escola, o desinteresse pelas propostas educativas
oficiais, o consequente ndo cumprimento da escolaridade obrigatdria e a posterior iliteracia
sdo muito mais pesados nos grupos sdcio-culturais minoritdrios. Se interpretadas de acordo
com a andlise de Offe, estas situagdes constituem um exemplo do funcionamento de um
Estado Capitalista que funciona de acordo com as caracteristicas acima referidas. Elas
relacionam o sistema educativo com g manutengdo do baixo estafuto social dos grupos que
se apresentam na escola j& como minoritarios em termos de poder. Porém este ser& também
um fipo de efeifo que, segundo Offe, [porque nao é legitimavel} tenderd a ser ocultado.

Sendo desigualdade e exclusdo ambos "sistemas de pertenga hierarquizada” na sociedade,
essa pertenga (segundo Sousa Santos - op. cit.}] manifesta-se na sociedade de diferenfes
maneiras: no caso das situagdes de diversidade, pela integracéio subordinada; no case das
sitvacdes de exclusGo alravés de decisdes de afastamento de expulsdio ou de eliminac@o dos
grupos minoritarios. Por oufras palavras, num caso de desigualdade esses grupos sdo

tolerados e mantidos na sociedade dominante, embora essa aceitagdo tenha lugar através

de uma posicdo de sujeicdo que permitird a sua presenga funcional e/fou a sua exploracdo
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par essa.sociedode: este serd o case de trabalhadores indiferenciados que constituem a méo
de obra barafa, ou dos trabalhadores migrantes. No caso da exciusdo, € diferente a relagdo
da sociedade dominante com o grupo que € objecto dessa exclusdo: j@ ndo é folerada a
presenca desses grupos e considera-se inaceitdvel ou mesmo impossivel a convivéncia com
eles, razdo pela qual serdio expulsos ou eliminados. Foi o que aconteceu. por exemplo, com
os Judeus na Alemanha nazi ou com os indios nos U.S.A..

Referindo-se a Marx como sendo o grande teorizador de situagdes e de processos de
desenvolvimento de desigualdade e a Foucault como grande teorizador dos processos e das
situacdes de exclus@o, Sousa Santos compara alguns aspectos que poderdo identificar-se
relativamenie a cada um destes dois fendmenos. E salienta que, apesar de terem em comum
o facto de serem ambos sistemas de hierarquizagdo social, esses fendmenos apresenfam
algumas caracteristicas  distintas: por exemplo, enquanto que a desigualdade e
essencidlmente um fendmeno socio-econdmico, a exclusdo serd, sobrefudo [embora em
muitos casos possa ndo o ser ou pelos menos ndo o ser integralmente} um fendmeno
sdeio-cullural; ainda, como ja atrds se referiu, a perfenga social hierarquizada é conseguida
(também segundo Sousa Santos], nas situagdes de desigualdade, por meio de uma
integracd@o subordinada: "quem estd em baixo estd deniro; a sua presencga é indispensével”
afirma ele, enquanio que na exclusdo "quem estd em baixo estd fora” (op. cit., pg. 2). Assim
sendo © grau exiremo de desigualdade ir& fraduzir-se na escravatura, enquanto que o grav
mdéximo da exclus@o conduzird ao exireminio, & eliminagdo.

Habitualmente, explica também Sousa Santos, a exclusdo vai sendo construida afravés do
estabelecimento de limites e de regras que ndo poderdo ser fransgredidas e a partir das
quais, arbitrariamente, serd estabelecido o que é normal e o que é aceitavel e fambém o
gue é desviante, portanto proibido. O que é inferdito, decidird quem ira, arbitrariamente, ser
objecto de eliminagcdo: serd assim eliminado quem ndo se situa dentro do estabelecido como
sendo normal, e guem iransgride os limites do aceitavel. A desigualdade, ao contrdrio,

integra, submetendo. Os seus mecanismos permitem a coexisiéncia do dominante com o
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grupo submetido no mesmo espago/tempo, desde que este Ultimo seja submisso e silencioso.
Neste caso o grupo submetido &€ mesmo folerado como adequado ao bom funcionamento
do sistema.

E evidente gue estas tentativas de caracterizagdo de situacdes de desigualdade e de
exclusGo correspondem a um ensaic de descricdo de dois tipos ideais arlificialmente
separados. Na redlidade eles poderdo artficularse e interagir: “As prdticas sociais, as
ideologias e as atitudes combinam a desigualdade e a excluso, a presenga subordinada e o
interdito”, afirma Sousa Santos (op. cit., pg.4).

Sao disto exe;ri;p[o multiplas situagoes de racismo e de sexismo: de facto, co serem rejeitados
e excluidos, certos grupos conseguem apesar de tudo integrarse, logrando subsistir na
sociedade dominante. £ que, mesmo sendo tfidos como inaceitdvels, como inferiores, s@o
apesar de tudo, por vezes, simultaneamente encarados como funcionais & relagcdo que existe
”entre frabalho e capital ne mundoe moderno. Como ofirma Wallerstein, racismo e sexismo
infegram "um par simbidtico” e "a sua dosagem coirecta tornou possivel o funcionamento do
sistema” (C{. Wallerstein, 1990, pg. 3%). Constitui disto um exemplo extremo o caso do
apartheid na Africa do Sul em que os negros excluidos, segregados da vida da cidade
"branca” eram, simultaneamente, nela utilizados como mdo de obra até bem aceite, se

convenieniemente submissa.

1.22 - Desigualdade, exclusdo e o sisterna educafivo

Este fipo de andlise parece apresentar-se como promissora para se iniciar uma tentativa de
compreensdo de alguns significados de problemas relativos ao processo de escolarizagdo.

J& em frabalhos anteriores {CortesGo e Stoer, 1996) {Cortesdo, 1998) se chamou a atengao
para efeifos que decorrem de se ter procurado responder ao fendmeno do advento da
escola de massas que foi progressivamente acontecendo com a modernizacdo, recorendo

a processos de massificagdo do ensino.
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De facto, a escola, sobrefudo em relagdo com o fendmeno da modernizagdo, tem vindo a
ser confrontada ndo s& com um nOmero crescente, mas fambém com um leque cada vez
muais diferenciado de alunos. Face ao fendmeno do progressivo aumento do numero dessas
criangas, de adolescentes e jovens que se escolarizavam, esta instituigdo foi recorrende a
estratégias de estruturagdo de espaco e ao estabelecimento de regras de organizagdo do
seu funcionamento que tormaram possivel a poucos professores atender. simulianeamente,
muitos alunos. Assim, estes foram agrupados em classes mais ou menos numerosas, mais ou
menos homogeéneas; instituiram-se codigos simples e eficazes para comunicar com esta
populacdo numerosa: fogques de campainha para indicar que chegou o momento de entrar
e sair da aula, ou para assinalar que se afingiu o limite de toleréncia de eventuais atrasos.
Estabeleceram-se hierarquias de poder e distribuicéio de papeis enfre os docentes. Foram-se
elaborando regulamentos de funcionamento da instituicdo e regulamentos disciplinares que
deverdo ser do conhecimento de todos e obedecidos por todos. Os curriculos foram-se
fragmentando em dareas cada vez mais estanques, as classificacdes tornaram-se
progressivamente mais fortes {cf. Bernsiein. 1990). E, sobretudo, recorreu-se, cada vez com
mais insisténcia, a avaliacdo {também ela fortemente codificada) como reguladora de
comportamentos e de aprendizagem, pois que ela permite punir e premiar.

Também, como dalids mostrou Foucault a propésite das prisdes (ef. Foucault, 1975}, a
organizacdc pandptica de espagos passou a permitir que, com facilidade se possa "vigiar e
punir', se necessdrio, o comportamento dos alunos: o professor passou a dispor de um estrado
do alto do qual pode ver todos os alunos, dlunos esses que se dispdem. ordenadamente, em
filas de carteiras. Por sua vez os alunos s podem ver as costas dos colegas, & um pouco
acima (simbolicamente} o professor no seu estrado e na sua grande secretdaria. Mais acima
ainda, na parede, também simbolicamente, adinda por vezes se encontram. mesmeo agaora,
simbolos da autoridade politica e/ou religiosa, constituindo um apoio ndio explicito. mas nem
por isso menos significativo, & autoridade do professor. Ndo pode esquecer-se guanio o

professor € em parte concebido como “representanie” do Estado e da Nacdo, e como
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(sobretudo durante o periodo da ditadura nacional) era concebido como "delegado” destas
enfidades.

S& gque o aumento do numero de alunos foi sendo acompanhado de um acréscimo da
diversidade desses mesmos alunos. Sobretudo obedecendo a determinagdes decorrentes de
fendmenos vdrios de modernizacdo e de globalizacdo, a dlfabetizacéic generalizou-se @
maiotia das criangas adolescentes, facto a que se seguiv o progressivo alargamento do
periodo de escolaridade obrigatdria. PUblicos nunca antes escolarizados, ou de muito baixo
indice de escolarizagdo, comegaram a ter uma presenga significativa nas escolas. Alunos
provenientes de classes sociais desfavorecidas, de meios rurais, de zonas suburbanas, de
zonas piscatdrias e ciganos, comecam progressivamente a constituir uma parte importante
do pUblico discenie.

Mas ndo & sé do alargamento da escolarizagdo a grupos portugueses ndo habitudlmente
escolarizados (mas que viviam em temritdrio nacional) que pode atribuir-se a razdo da
progressiva diversificacdo do publico escolar: para alem de emigrantes de 2.4 e 3. geragdio
gue retornam, e ainda migrantes de diferentes etnias que chegam, a prdpria sociedade (e
isto ccome de forma generdlizada, ndo ¢ um fendomeno exclusive de Pertugal) a propria
sociedade, dizia-se, & sede de fendmenos que conduzem a que ela se diversifique, se
complexifique progressivomen}e. Para entender um pouco melheor essa complexidade de que
se reveste este fenomeno serd de reflectir sobre o que se passa enfretanfo, em termos de
afirmac¢do da diferenga, a nivel da sociedade em geral.

Num trabalho cinda ndo publicado. Wieviorka (no preloj refere que se podem considerar
quatro légicas segundo as quais nas sociedades, em geral, se podem progressivamente ir
afirmando as diferengas culturais, facto que, portanto, contribuird para a existéncia e até
para o aumento progressivo da diversidade. A primeira dessas 1ogicas de afirmacdo decorre
da presenca de grupos que, existindo numa dada zona, numa época anterior aquela em
que os grupos dominantes se |a instalaram. procuram afirmar a sua Identidade a partir de um

sentimento de legitimidade histérica. {Este serd, por exemplo o caso dos indios na América ou
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dos Maheri na Nova Zeléndia). A segunda corresponde ao sentimenio de identidace gue
experimentam e exprimem grupos de migrantes vivendo nouira sociedade e que mantém. de
forma explicita, as suas raizes e manifestacdes culturdis (serd o caso dos Arabes em Franga,
dos Cabo Verdianos em Portugal. dos Chineses na América do Norte ou em Londres, etc.etc.).
A terceira é relativa a grupos que, vivendo embora hd muito em sociedades dominanies,
mantém e reproduzem as suas caracteristicas culiurdis {este serd, por exemplec o caso dos
Ciganos). O quarto (que interessa agora especialmente considerar) constitui um fendmeno
infimamente relacionado com as actuais condigcdes em que os processos de globalizagao
coexistem (e s@ic mesmo responsaveis) pelo aparecimento de aigumas sifuagoes de
localizag@o (cf. Sousa Santos, 1995). Este fendmeno ird gerar situagtes complexas de
interccgdo de grupos e sub-grupos gque véo emergindo, tornando-se visivels. Como sintefiza
Wiewiorka "confrariomente ao que se pensa, (as sociedades) tendem a fragmentar-se muito
mais do gue homogeneizar-se sob o impacto da globalizagcdo da economia”.."No mundo
contempordineoc que uns classificardo de hipermoderno, outros de post-moderno outros ainda
da desmodernizacdo, a diferenga cultural é o fruto de uma invengdio permanente em que as
identidades se transformam e se recompdem e onde ndo existe nenhum principio de
estabilidade definitiva...” (Op. cit pg. 13).

Recomrendo a estas explicagdes & possivel entender porque & que a sociedade actual estd
num preocesso progressivo de complexificagdo. Assim sendo, como airds se afirmou, o
fendmeno de diversificacdio que estd a fer lugar na escola néo serd sé decorrente do facto
de a escola obrigatéria forcar um nUmerc maior de alunos a um processc mais longo de
escolarizagdo. Esse maior nUmero de alunos j& n&o inclui quase s& a classe média urbana
como acontfecia ha relativamente pouco tempo mas respeita a um leque social mais vasto
de uma sociedade que estd, como se viu, ela propria um processo de diversificacdo, de
complexificacao.

Cra. nesta sociedade que se complexifica, concomitantemente alguns tipos de situacoes

conflifuais emergem cada vez com mais frequéncia e cada vez com mais violéncia. Ao ir-se
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instalando a diversidade na escola cresceram os problemas a enirentar: os alunos, que, como
se disse, ndo sdo j& maioriiariamente oriundos de classes médias urbanas, (sendo portanto
social e culturalmente muite diversificados} comecaram a subverter a ordem, arbitrariamente
estabelecida por essa mesma classe média e faciimente aceffe, até entdo, mesmo pelos
grupos que nessa culfura existiam em menor ndmero na escola. Passando agora, em muitas
escolas, a constituir maiorias (em termos numéricos} eles romperam com o interdito,
infroduziram no espagoe escolar comportamentos diferentes dos considerados (através de
regras estabelecidas etnocentricamente pela classe média que concebe e orienta a escola)
como "normadais”. E perante populagoes discentes que explosivamente se diversificam, a escola
continuava {e na maioria dos casos ainda continua) obstinadamente a oferecer propostas
inalteradas de actividades de ensino/aprendizagem. Continuava dlém disso (e dinda,
geralmente, continua) a orientar-se pelos mesmos regulamentos, exigir as mesmas normas de
conduta. Os problemas e conflitos daqui decorrentes foram-se tornando cada vez mais
evidentes, mais agudos, mais dificeis de resolver.

Durante muito tempo, porém, os efeitos destes conflitos contfinuaram a verificar-se dentro de
limites que, embora incdmodos, poderiam até, de certo modo. ser considerados funcionadis co
sistema: tal como finha acontecido até ent&o, a escola no dmbito do seu funcionamento
regulador, penalizava (e pendliza ainda) o ndo conformismo ou mesmo o dafrontamento
explicifo do interdito, recomendo a regras disciplinares. Por ouiro lado geria {e gere),
penalizando atraves da avaliagcdo a dificuldade ou a incapacidade de atingir os niveis de
aprendizagem imposfos, bem como o desinteresse pelo gue o curriculo oficial considera
importante adquirir. Em consequéncia foram-se agravando as jG@ conhecidas situagdes de
insucesso, bem como o abandono e portanto mesmo o ndo cumprimento da escolaridade
obrigatéria.

Se na linha proposta por Sousa Santos se retomar a hipdiese anteriormente apresentada de
pertenga social hierarquizada pela exclusdo, poderd compreender-se que estamos face a

uma situagdo em gue, num dado contexto sécio-cultural, se tinham afinal estabelecido
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“limites, fronteiras, interditos” com que grupocs minoritatios de alunos tém dificuldade em
conformar-se, Por transgredirem as regras, guer de comportamento quer de consecussdo de
niveis de saberes arbitfraricmente estabelecidos como essencidis, estes alunos sdo
“legalmente” excluidos do sistema educativo. Mas o que é interessante notfar & que essa
eliminagdo, que tem lugar no contexto sécio-cultural do Sistema Educative e gue,
poderiamos considerar, corresponde, neste contexto a um "exterminio”, se ird traduzir, no seu
"renascimento” noutro universo. Esse renascimento ocorria (e, em pare ocorre) no mercado
de frabalho surgindo agora os “eliminados” solb a forma de trabalhadores ndo diferenciados,
gue iam (e vao) constituir em grande parte a legidc de mdo de obra barata necesséria ao
funcionamento do sistema socic-econdmico. A sua subordinada perfenca (agora a esfe
universo socio-econdmico) integrava-os rapidamente na situac@o de desigualdade
anteriormente referida.

Assim sendo, poderd admitir-se {e muitos trabalhos, alids tém j& evidenciado esta ideia [cf. por
ex: Perrenoud, 1984]) que a escola ocupava (e ocupa}l um lugar de fronteira, combinando
efeitos de tipo sécio-cultural e sécio—eéonémico, criando efou sobretudo reproduzindo
situacdes de desigualdade social a partr de fendmenos de exclusGo do  universo
sdcio-cultural dominante que vigora e estrutura a escola. Essa exclusdo sanciona, justifica
portanto {meritocraticamente} a diferengca que dela decoire. Nesse sentido, a andlise do
fendmeno de exclusdo proposta por Foucaull, ajuda-nos também a compreender melhor o
funcicnamento de uma escola que respeita & exclusdo de grupos minoritdrios através do
inscesso escolar. Ajuda-nos ainda a compreender como € que essa exclusdo se fraduz em

desigualdade sécio-econdmica, tal come Marx a analisou.
1.2.3 - Do necessidade de, no escola, se fazer uma "gesido conirolada da exclusiGo”

Mas, numa época em gque as grandes narrativas agregadoras se tendem a diluir, numa fase

em estdo cada vez mais fradgeis muitas das instifuicdes (exercito, a igreja, a prdpria familia,



efc.) gue ofereclam formas de certo modo significativas de sociclizdgéo normalizadora e
uniformizadora, formas essas que contribuiam para a manutencdo da identidade nacional,
poderd compreender-se que, inesperadamente, o significado do papel da escola neste
dominio vai progressivamente adquirindo maior relevéncia. Por ouiras palavras, naturalmente
a Sociedade vai sendo forcada a depositar na Escola expectativas de que ela, de cerio
modo, possa colmatar com o seu funcionamento os espagos de socializago cada vez
menos ocupados pelas outras instituicdes, Ora isto ocore numa fase em que, conflitualmente,
a Escola esta particularmente vulnerdvel. De facto, ela debate-se entre situacoes
confraditorias por ser, como se acaba de dizer, uma das poucas instituicdes que, em alguns
paises, reUne e socidliza grandes grupos etdrios. Assim sendo, como se disse, serd nela que
depositam algumas expectativas de que, por exemplo, se possa manter e reproduzir a cultura
nacional. Mas entretanto, como se viu airds, simultdneamente esta instituicdo debate-se com
dificuldc:des cada vez maiores, ao tentar enfrentar situagdes novas progressivamente mais
complexas, frabalhando em condigGes mais dificeis, mais violentas e portanto enfrenfando o
problema de cada vez saber menos como proceder face a esta grande responsabilidade.
Queixam-se aliés muitos alunos e professores que a violéncia convive com o dia-a-dia da
escola, nos recreios, nos corredores, até mesmo nas salas de aula. Mas, na verdade, como
poderia a prépria escola ndo ser violenta se &, afinal, parte integrante de uma sociedade ela
propria também violenta? Alids essa violéncia que existe na sociedade é tdo evidente que
Tavares dos Santos (Tavares dos Santos, 1998)¢ ao, referir-se aos conflitos que se multiplicam
em muitas escolas, explica que eles se limitam a trazer "para dentro da escola elementos de
confemporaneidade”. Mas a verdade € que nem a escola nem os professores estdo
preparados para lidar com este tipo de situagdes que, se percebe bem, tém tendéncia
acontecer sobretudo nas instituicdes em que o publico é cada vez mais heterogéneo. E que
a Escola fol concebida, e o proprio professor foi socializade {come cidad@o e como

profissional) no cruzamenio de situagbes que o ndo tornam sensivel a diversidade sécio

 José Vicente Tavares dos Sanfos, professor da Universidade de R. Grande do Sul, Director do Programa de

Post-Graduagdo, nurma conferéncia proferida no C.LLE., Fac. Psicologia e C. Educacd@o da U. Porto em 1998
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cultural explosiva que se afima Eéada vez mais no inferior da escola com que agora ’r‘em de
frabathar (Cortes@io, Pacheco, 1991). Esta poderd ser uma das causas de que resulta {tal
como serd desenvolvido adiante] o que, em frabalhos anteriores designamoes por "daltonismo
cultural" (Cortes@o e Stoer, 1994). Como j& se referiu (e adiante serd mais desenvolvidamente
discutido), o professor "daltonico cultural” é aquele que n&o serd sensivel & heterogeneidade,
ao "arco-iris de culturas" gue tem nas mdos, quando trabalha com os seus alunos na escola.
Assim sendo, vé-os como sendo todos idénticos, com interesses saberes e necessidades
semelhantes, ndo pensando que hgja necessidade de diferenciar o curriculo com que
tfrabalha ou a relagdo pedagdgica que estabelece. Alids, o préprio contexto social da
modernidade continua a pressionar no sentido de se adoptar esta insensibilidade. E isto de
facto que ocorre numa sociedade cada vez mais heterogénea em que, como afirma Sousa
Santos "em vez do direifo & diferenca, a politica da homogeneidade cultural impde o direito
& indiferencd”. (Sousa Santos, 1997)

Porém esie grande problema agudiza-se e tem vindo a alterarse, pode dizer-se cque mesmo
qudlitativamente: se ate hda relativamente poucc tempo a passagem de “excluido” do
Sistema Educativo a "desigual’ [numa situagdo de integracdo subordinadal se processava,
como se dafirmou hd pouco, em niveis funcionais & organizagdo do mundo moderno, a
verdade & que, por razbes vdarias, esta situacdo comegou a modificar-se assumindo mesmo
contornos potencialmente ameagadores. £m primeiro lugar, como foi ja referido, porque a
insatisfagdo, as dificuldades, o desinteresse dos alunos se foram entretanto traduzindo na
escola também em situagdes reais e perturbadoras de turbuléncia e de vicléncia verbal e até
fisica: alias em muitas sitvagdes, alunos e professores passaram a sentir-se mal, numa escola
que por vezes mostra, ela propria. sinais evidentes de degradacdo. E este mal estar passou
também a ser reconhecido e discutido publicamente, por vezes em termos, alias, geralmente
bastante absurdos. E vulgar, por exemplo, ouvir comentdrios (discutiveis) a pessoas que
atribuem a si préprias nGo sé o dominio de um “conhecimento real' do que se passa a nivel

da educagdo (e que frequentemente decorre somente do contacto com a experiéncia na
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escola de alguns familiares ou conhecidos) é gue também afirmam ter capacidade de
analisar a mesma realidade; mas, também esta capacidade de "andlise" que admitem ter,
frequentemente decomre de uma comparacdo directa com o que se pensava no "seu
tempo”, comparacdo essa realizada num clima do "fui-o outrora, agora” (Pessoa, F., 1942} ndo
analisada nem fecundada por uma bagagem tedrica suficiente, sendo portanio geralmente
formulada directamente a partir do senso comum. Nesses casos & habitual ver atribuir,
unilateralmente, a causa de todos os problemas (situados, como se viu, no enirecruzar de
uma t&o grande compiexidade), ou & "incompeténcia" e & "incapacidade” dos professores,
ou & "indiscipling” resultante de uma "ma educagdo da juventude de hoje" ou, de uma forma
vaga e generalizada, ds escolas que "ja ndo sdo o gque eram”, disciplinadoras. rigorosas e
exigentes. £m segundo lugar. a situagdo social assume contornos ameacadores, porque, com
as actuais dificuldades de emprego, conduz a que os alunos gue saem da escola j& ndo
sejam somente encaminhados para infegracéio no sistema social em sitpog:ées de vir o
consfituir m&o de obra barata. Tendo a prépria situagdo social sofrido alteragdes, os excluidos
da escola (e ndo so eles) sdo também excluidos do sistemma. E, em parte, isto aconfece
porque eles Nndo enconfram um lugar no mercado de frabalho mesmo como trabalhadores
ndo diferenciados. Tambéem esta situagdo é andilisada por Sousa Santos relativamente &
sociedade quando afirma que "o trabalho ou a falta dele, passa a definir mais as situacdes
de exclusdo do gque as situagdes de desigualdade” ..o frabalhe perde a eficacia como
mecanismo de integragdo num sistema de desigualdade para passar a ser um mecanismo de
reinsercdo num sistema de desigualdades.” E Boaventura Sousa Santos fala até da existéncia
de uma "metamorfose do sistema de desigualdade em sistema de exclus@o” (Sousa Santos,
1995).

Face & gravidade e complexidade destes problemas, comegou finalmente a desenhar-se,
oficialmente, uma timida divida, alguma inquietagdo, e uma certa fragilidade comecou a
tomar corpo e a tornar-se visivel no proprio sistema até ent@o t&o seguro de si, relativamente

ao que se propde redlizar e procura implementar através de préprio processe educativo.
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Foram assim surgindo algumas iﬁienogogées face & tal infransigéncia obstinada da escola
em se manter inalterada (no que respeita a normas e regulamentos) e com uma oferia Unica
e constante (de situacdes de aprendizagem) a um publico que cada vez se diversifica mais.
Tormmou-se deste modo evidente a necessidade de, mesmo (e jd) ao nivel da educagéo, se
iniciar uma "gestdo confrolada da exclusao” [Sousa Santos, 1995, pg. 18) produzida pela
escola, mesmo antfes de se terem conseguido respostas satisfatorias para os problemas sociais
gue, sabe-se, constituem um problema de fundo. Porém a maior parte das vezes isto tentou-se
afravés de medidas que, terd de se admitir, propdem dfinal, unicamente. as mudancas
necessdrias para que ndo ocotram grandes convulsdes sociais. Trata-se somente daquilo que
J. Chaubaux classificaria como propostas “reformistas moderadas” e que consistem afinal,
como se disse, em mudar o minimo necessdrio para que ndo ocoram grandes mudancas. (cf.

Chaubaux, 1977)

124 - Educacdo mulficultural, uma fentfaliva de "gestdo confrolada da exclusGo'e

Considerando no contexio anteriormente referido poderd compreender-se gue projectos que
chamam a atengdo para a existéncia de diferentes culturas através de programas de
educagdo mullicultural fenham comecgado subitamente a surgir quer na periferia, quer no
centro do Sistema Educativo (cf. Leite, 1998). Eles constituem, geralmente, tentativas de
confribuir para, pelo mencs, conter o aumento em quanfidade e gravidade das
situagdes-problema com que g escola se debate.

Pode, porém admitir-se que esta "gestdo confrolada” dos fendmenos de exclusdo educativa
ocorre na escola através de propostas paralelas das solucdes neo-liberais implementadas na
sociedade para enfrentar os problemas econdmicos. Elas correspondem ao que Sousa Santos
designaria por proposfas subparadigmdiicas de solucdo. E para além disso corporizam
propostas de actuagdo cujos efeitos séio multiplos, de significados nem sempre explicitos, as

vezes até contfraditérios e a que, portanto, é necessdrio, mesmo crucial, estar atento.
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Estas propostas constituem uma viragem aparenfemente acentuada em relacéio &s posicdes

anteriormente adoptadas, viragem essa que importard saber analisar e gerir: € que de uma
preocupagdo oficiaimente preconizada e que consistia, essencialmente, em valorizar tudo o
que nos unia e une (e isto ocormia sobretudo numa época em que um "Impéric Colonial’
representava uma enorme heterogeneidade, heferogeneidade essa que se procurava fazer
ignorar por motivos politicos) passou-se, pelo menos na retérica dos documentos emanados
do Centro do Sistema, a aceitar e a referir explicitamente a existéncia real de diferencas (cf.
Leite, 1998). Mas geralmenie isto fez-se e faz-se, na escola, através daquilo que se poderia
designar pela folklorizagdo dessas diferengas. Olha-se, trabalha-se e valorizam-se os aspectos,
as manifestacdes visiveis das culturas (dangas, cantares, formas de alimentagdo, ete.). Ora a
simples constatagdo das diferengas. a adopgdo acritica de um relativismo cultural {gue se
tfraduz por uma aceitagdo incondicional da diversidade), coexistindo com a auséncia de
andlise das relagdes de poder sempre envolvidas nas situagdes em que diferentes culturas
coexisiern no mesmo espago, tudo isto comporta também certos riscos.

Na verdade, outros frabalhos que se foram desenvolvendo na drea da educagdo inter e
mulficultural, (V.. Cortesdo et al, 1995, Cortesdo e Stoer, 1997) foram evidenciando de forma
bastante convincente que ndo basta (embora isto seja também importante) preservar a
identidade cultural dos diferentes grupos. N@o proteger esta identidade, destrui-la (e com ela
contribuir para destruir a avio-imagem grupal) €, como se viu alrds, um risco gque a andlise da
situagdo actual das escolas aconselha a ndo correr. Mas néo serd também um risco menor
limitar-se a preserva-la {especialmente se se recorre ao isolamento) e sobretudo se isto ndo for
acompanhado do desenvolvimento, nesses grupos, de uma capacidade de andlise critica
do contexto em que se enconiram e de instrumentos (a nivel de saberes adquiridos) que thes
garantam a sobrevivéncia e o usufruto da cidadania na sociedade dominante. Este fipo de
actividade ndo libertadora, pode confribuir, como adiante serd referido, para através do que
Stoer designa por "multiculturalismo benigno” {Stoer, no prelo), conduzir os grupos minoritdrios

a um certfo isolamenfo, mesme em casos extremos, até & guetizacdo. Poderd conduzir



portanto. a formas ainda mais graves de exclusdo. As experiéncias de criagcdo de reservas e
de ghetos constituem o expoente méximo deste tipo de solucdes, solucdes essas que j@ 1ém
sido tomadas a nivel social, em diferentes periodos histéricos. e evidenciam bem como, desta
forma, se contribui para o desenvolvimento de processos de exclusdo. Também Wieviorka faz
o mesmo tfipo de alerta dizendo "O multiculturalismo consiste em navegar enire dois riscos
opostos: o que consiste em fechar as minorias em ghetos e aquele que consiste na sua
assimilacdo" (Wieviorka, no prelo. pg. 17).
E. relafivamente a esta quesiGoc cada vez mais, e vindas de diferentes quadrantes
ideolégicos, se fazem ouvir criticas ao multiculturalismo e & educagdio mulliculiural. Por
exemplo num artigo recente, Stoer (Stoer. no prelo) lembra, por exemplo, que Chavez
{Chavez, 1994}, que assume ideclogicamente uma postura de direita, ao mesmo tempo que
valoriza os aspectos positivos do "melting-pot americano”, afirma que a preocupacds com a
multiculturalidade € uma “"construgdo ficticia" e ameagadora da unidade nacional preduzida
| artificialmente por "profissionais da diversidade". Mas por outre lado, lembra também Stoer
{Stoer, op. cil.) que, por exemplo, Jacoby [Jacoby, 1994) embora analisando este problema
numa perspectiva ideoldgica inteiramente diferente, acusa também o multiculturalismo,
agora por ser o credo da nova classe média, credo esse que, segundo ele, se fica pelas boas
intengdes que nada resolve dos problemas de fundo. Zizek, por seu turno, escreve um artigo
em que se inferroga sobre se o multiculturalismo ndo serd uma nova forma de racismo (Zizek.
1997). Também Wieviorka afirma "O termo muliiculturalismo esta demasiado ligado a imagens
da coexisténcia dominadora das culturas j& estabelecidas para ser verdadeiramente
adaptavel aqui. Teve a sua utilidade no desencadear de debates decisivos mas é um termo,
sendo gasto, pelo menos datade” (Wieviorka, no prelo, pg. 31). Num texto anterior (Cortesdo,
1997} tinha-se tambem afrmado: "multiculturalismo € um conceito bastante em voga e que
aparece referido e desenvolvido em muitos frabalhos. Mas & também um conceito complexo
e ambiguo de que diferenfes autores se socorrem embora ndo partilhem obrigatoriamente a

mesma visdo do mundo. E poderdo aié invocd-lo com propésitos néio coincidentes ao tentar
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enfrentar problemas com que se v@o defrontande. Assim sendo, a tentativa de identificacdos
do quadro tedrico e ideoldgico em gue se movem poderd constituir um desafio interessante”
{op. cit., pg. 92).

Pode-se assim perceber que, ainda mal os professores comecavam a ser alertados para a
diferenga que existe nas suas escolas, ainda poucos professores tinham conseguido libertar-se
dos efeitos de “interculturalidade invertida™” em que foram socializados [Cortesd@o e Stoer,
1997) mal alguns {poucos} se tinham libertado do seu "daltonismo cultural”, e j&@ sobre todos
cai esta torente de criticas e de duvidas sobre as propostas ensciadas na drea do
multiculturalismo. E de nove um fendémeno de “simult@nea crise e consolidacao” (Stoer e
Aradjo, 1992) tdo frequente em paises semi-periféricos, e que ofingé, tambeém neste campo a

situacdo educativa Portuguesa.

1.2.5 -  Acerca da mulfiplicidade de potenciais efeitos de uma prdfico de educacdo

mudticultural - Riscos e possibilidades

Retomando o exemplo das dificuldades senfidas na educacdo formal pelos grupos
minoritdrios, dificuldades essas que conduzem & forte exclus@io de que sdo alvo, serd
explorando as afiimagdes explicitas de repldic dos "maleficios” do insucesso escolar e da
fliteracia, do dbandono precocce da escolq, serél rentabilizando s potenciadlidades
oficiaimente defendidas da necessidade de uma escola para todos, das quesides de
igualdade de acesso e sucesso, serd invocando propostas de igudldade de direitos face &
educagdo (direjtos esses consignados na Constituicdio da RepUblica) que se poderd ir
tentando implementar, numa sociedade capitdlista e ethocéntrica, algumas praticas de
educagdo aberta & diferenga. A necessidade de medidas educativas que véo neste sentido
e que podem constituir-se como legitimadoras de ac¢do do Estado fez-se j& sentir em

contextos nacionais e europeus em gue se tem vindo a observar um aumento progressivo da

7 ! . " .
Concelto o desenvolver nos "Textos-Indutores” que se apreseniarm adiante



diversidade. Ndo poderd haver divida que o recente aparecimento de projectos de
educagdo multicultural nacionais e internacionais estd em relacdo com esfe contexto. O
problema a enfrentar porém, é complexo porgue, como atrds se referiu, ainda as
preoccupagdes com a oferta de igualdade de oportunidades de sucesso, portanto as praticas
de educacdo multicultural, nGo s@o conhecidas e muito menos adoptadas na generalidade
das escolas, e j& sGo levantadas, afravés de numerosos trabalhos, muitas objeccdes
decormrentes de andlises varias feitas em diferentes perspectivas, mas em que se evidenciam
ambiguidades e efeitos imprevistos de sentidos diversos da educacdo inter-multicultural.

Embora empreendidas com "boas intengdes' algumas praticas educativas inter-culturais
podem de facto desencadear efeitos contraditdrios alguns dos quais ndo ser@o exactamente
os procurados {embora por vezes de forma ndo muito consciente) pelos formadores que as
implementam. Na verdade, uma andiise mais atenta de efeitos desencadeados por essas
praficas pode revelar que, por exemplo, se elas podem ter, por vezes, como resultado uma
rln;:ior ofirmoééo pelo menos no interior da escola dos grupos mincritdrios que as usufruem,

podem também limitarse a coniribuir para acentuar o exotismo da diferenca existente;

podem por um lado formmecer o cardcter l0dico e dlegria imprescindivel ao processo

educativo, podem tambem ndc ir muito mais além e ndo contribuir para o desenvoivimento

da consciéncia dos direitos de usufruto de cidadania por parte dos alunos; podem melhorar
a auto-imagem pessodl e grupal, mas podem n&o equipar com saberes que a sociedade
dominante cruelmente exige como fundamentais para sobreviver; podem libertar,
consciencializar, conferir poder, confribuir para a posse de uma maior consciéncia dos seus
direitos e deveres como cidaddos, mas podem também guetizar, isolar, enfraquecer; em
suma, podem contribuir para que as diferengas sejam evidenciadas sem que se desenvolva a
capacidade de idenfificar e de se indignar com injusticas, ou sem que se desenvolva
também a necessaria capacidade de convivéncia e aceitacdo critica dessas mesmas
diferengas que. como explica Boaventura Sousa Santos, nos oferece a compreens@o da

nossa propria incompletude,
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E este terreno de accdio t&o perigoso que, em trabalhos anteriores, tem sido i@ designado
como "minado”, que a educagdo multicultural se propde trabalhar. E é também esie temreno
que tem mais frequentemente vindo o ser ocupado por projectos nédo informados por uma
pedagogia critica e por pratficas que tém vindo a ser designadas, tal como aflrds se referiu
como sendo de "educacdo multicultural benigna”. (Stoer, no prelo} Esta conduz somente a
uma tentativa "caridosa’ e tecnocrdtica de enfrentar a diversidade cultural na escola.
Acredita-se que s uma permanente andlise critica permitira ir mais longe tentando trabalhar
o nivel das causas e nao dos sintomas dos problemas decorrentes da diversidade no processo

educativo.

124 -  Multiculturalismo criico como  fenfafiva de abordagem paradigmatica do

problemag

Nd&o parece, no entanto, que esta polémica confenha séquer alguns sinais de que se deveria
voltar atrds e regressar as propostas monoculturais, etnoceniricamente informadas. da
educacdo tradicional como é &s vezes defendido por sectores mais conservadores, quando
se discute a crise da escola. (Cf. Stoer, e Magalhaes, 1998}. Na verdade, o abandono deste
esboco de atengdo as culturas, o regresso as intengdes homogeneizadoras ethocéniricas, 4
imposigdo rigida da cultura oficial, nem se perfila como opgdo desejdavel (ja deu provas de
grande inadequagdo & situagdo actual). nem se apresenta sequer como escolha possivel: as
escolas est&o demasiado perturbadas, e porfanio comega-se de forma um pouco mais
generdlizada a reconhecer a dificuldlqde, mesmo a impossibilidade de impor a muitos dos
alunos que se encontram agora no Sistema Educativo actividades, esforgos. até regras cujes
significade eles proprios ndo descortinam. Tanto mais que esses alunos atfraidos por multiplas
solicitacdes para eles muito mais dliciantes e que sdo exteriores a escola, agora se
manifestam, resistem mesmo abertamente, por vezes de forma ostensiva, ao gue os ndo

interessa.



O mal estar que vai sendo cada vez mais cofisciencializado, e em relag&o com ele o alarme
que este tipo de reflexdes suscita, conduz a que se procurem encontrar outras formas de
enfrentar a diversidade no decurso do processo educativo.

Comeca enido, pouco a pouce, a tentar-se também uma outra abordagem do problema,
numa perspectiva que se afasta da leitura sub-paradigmética do fratamento da questdio da
diversidade na Escola. Essa tentativa poderd orientar-se para um esforco de enfrentamento
de algumas das causas do problemas e ndio de uma busca tecnocrdtica de sanar somenie
os sintfomas, sinais da existéncia dos mesmos, tal como se faz atraves de propostas de
edul.chq:do "multicultural benigna”. Dado que [e na sequéncia do gque anteriormente foi
referido) a situacdo mais frequentemente vivenciada na Escola parece estar relacionada
somente com diferentes tentatfivas de “"gest@o controlada” de todo um conjunio de
problemas que afinal estdo re.lccioncdos com questdes sociais mais gerais, alguns aufores
fazem notar queos efeitos dos programas de educagdo mulliculiural terGo poucas
possibilidades de surtir alguns efeitos reais a nivel social e portanto no mercado de trabalho.
Mc. Carthy, por exempilo {cf. Mc. Carthy, 1994) afirma que, dado que os efeitos da educagdo
multicultural se fazem sentir sobretudo a nivel individual, considerando que vdarios estudos
evidenciam gue, mais do que as qudlificagdes obtidas, s@o as redes de relagdes que mais
abrem possibilidades de acesso qos diferentes postos de frabalho, considerando ainda que
essas redes s@o melhor manipuladas pelos grupbs dominantes, {(Cf. Bourdieu e Passeron, 1964)
os esforcos empreendidos a nivel da educagdo, mesmo que tenham algum &xito no interior
da escola, terdo muito provavelmente um efeito social diminuto.

Mas mesmo que consciente das condigdes gerais que se afiguram tdo limitantes, t@o
constrangedoras, um professor ndo poderd sequer prosseguir o seu frabalho sem vislumbrar
(minimamente} que tem alguma possibilidade., de pelo menos, ndo estar a contribuir com a
sua actividade para agravar esta situagdo, sem admitir que {talvez como afirma Me. Carthy)
pelo menos a nivel individual, ou talvez no pequeno grupe com que irabalha, possa

conseguir alguns efeitos educativos e sociais contra-hegemadnicos. Mas, na linha do gue se
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{em vindo a argumentar, pdrece ser importante que esta identificagéio de possiveis dreas de
intervencto do professor esteja enquadrada e iluminada também pelo reconhecimento de
determinantes macro-estruturdis que interagem com a sua esfera de acgdio e que poderdo

condicionar as suas possibilidades de agéncia.

1.2.7 - Da relevéncia para a prdfica educafiva de uma formogcdo socioldgica dos

professores

A identificacdo, a consciencializag@io da existéncia deste tipo de problemas poderd constituir
um passo importante no crescimentfo profissional de um professor & de um formador. Por
outras palavras pensa-se que a compreensdo, por parte dos professores, do papel que «
educacdo pode representar (e peortanto dele propric também) nos fendmenos da
reproducdo social e cultural [compreensdo gue adiante serd referida a propdsito da
importéncia de que tenha lugar uma "vulnerabilizagdo do professor’) serd uma primeira mefa
a atingir na sua formagdo. A etapa seguinte poderd consistir em desenvolver competéncias

de andlise do contexto, na tentativa de encontrar situacdes que facilitem o exercicio de uma

autonomia relativa, autonomia essa que permita a acgdo do professor, a sua recusa portanto |

de permanecer como uma mera pecd de um sistema que o transcende.

Com o que airés foi dito, o que se tenta &, simplesmente, sublinhar a importdncia de nunca
perder de vista os contributos dados pelas Teorias de Reproducdo para a andlise de
problemas de relag@o da escola com a sociedade, se se tenta como afirma Giroux (Giroux,
1983}, ir para além dessas teorias. Isto equivale a sublinhar quante é necessaria uma andlise
lucida das caracteristicas do contexto e dos condicionantes existentes para que sejam
pertinentes e adequadas as acgdes que nele se venham a desenvolver. Tal como sublinha
Fritzel (Fritzell, 1987} o exercicio da autonomia relativa sé poderd ser feito nas situagdes em
que o sistema se encontra fragilizado pelas contradigdes que fatalmente surgem entre as

praficas que desenvolve realmente e as tentativas de legitimagéo que se vé obrigado a
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desenvolver (Ha tal tentaliva, a que atrds se fez referéncia, de oéul’rogéo de natureza e
sighificado dessas mesmas praticas). A informacdo e a lucidez que o dominio das Teorias da
Reprodugfio confere facilitaro muito a identificagcdo dessas fragilidades por parte dos
professores (cf. Fritzeill, 1987). Por isso se poderd admitir como potencialmente interessante
proporcionar, ac longo dos diferentes processos de formagdo de professores, a articulacdo
de dlguns contributos tedricos, aparentemente contraditérios, como ser&d o caso de se
considerarem as possibilidades de agéncia, portanto de gesido e autonomia relativa (cf. por
exemplo Giroux 1983, Fritzel 1987, Giroux e Mc. Laren 1987) e simullaneamente de ouiros
contributos tedricos (cf. Bourdieu, e Passeron, 1970, Bernstein 1990, mesmo Althusser 1980) que
denunciam e andlisam fendmenos, processos e mecanismos constrangedores que em
relagdo aos quais ndo consideram geralmente poder haver possibilidades de intervengé&o
" contra-hegemdnica.
Defende-se portanto ser afravés de uma compreens@o dos confributos dados pelas teorias da
reproducdio que os professores terdo uma maior possibilidade de actuar para aiém do que é
denunciado por essas mesmas teotias (cf. Giroux, 1983}, procurando discernir possibilidades de
forgar alguns limites encarcerantes das determinagdes [que existem, que sdo reaqis] e
socorrendo-se de uma permmanente vigil@ncia critica, tentar uma possivel resisténcia e aié
agéncia face a alguns problemas existentes,
A importancia de estimular a vigilancia critica dos educadores em geral acentua-se portanio,
como € evidente, nas situagdes educativas mais complexas. Todas as situagdes educativas
sdo, alids, complexas, mas poucas sGo 8o complexas como as gue envolvem relagdes,
problemas, conflitos que respeitam a diferentes grupos séeio-culturals, pois que a situacdo
multicultural acenfua a natureza j& de si multifacetada e multireferencial do acto educativo.
Num mundo em que valores, regras, estatutos se entfrechocam, é crucial identificar a natureza
dos problemas e fentar identificar que propostas educativas serdo mais adeguadas, e a que
dispositivos pedagégicos serd necessdrio recorrer. Serd depois necessario identificar e analisar

gue efeifos resulfaram da acgde num publico gue muito provavelmente vivenciard, e
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aceitard de maneira diversificada a solugdo edQccn‘ivo escolhida. E pois necessdrio
permanecer atento, identificar e inferpretar os efeitos multiplos da accdo realizada, a fim de
diminuir o risco {a que airds se fez referéncia) de contribuir, mesmeo sem se dar conta, para
situagdes de marginalizagdio ou de exclusdo de grupos minotitarics com que se trabalha.
Mas se situagdes deste tipo so complexas, oferecendo mesmo certos riscos ao serem
tratadas, fambém é verdade que se pode, apesar de tudo, contar com alguns recursos
potencialmente interessantes. Por um lado, a prépria natureza "mestica e poligleta” das
Ciéncias da Educacdo de gque fala Ardoino {Ardeoino, 1992) oferece, alravés desta mesma
natureza, potencialidades para a abordagem de situagdes que também sdo "mesticas e
poliglotas”. Situagdes mulficulturais solicitam abordagens mulii-referenciais. E em suma exigem
também um quadre téorico-epistemoldgico que:

eslimule o espirito crifico que permite a identificacdo de relagdes de poder, de

implicitos eventualmente significativos;

permita a idenfificagdo de efeitos preversos de acgdes educativas empreendidas,

ds vezes até ingenuamente informadas pelo tal "multiculturalismo benigne” a que

se fez j& referéncic;

assuma uma certa ruptura com os tipos de investigacdo que exigem, como

premissa, uma total dis’roncbgc‘:o e que busca acima de tudo objectividade, que

ndo valorizam uma imp]licogéo {vigiada) na identificacdo e andlise de situagdes

de injustica social e educativg;

permifa uma acg¢do luminada pela investigac@o e uma investigacdo que passa

pelo filiro (pela prova) de confronto com a acgdo.
1.2.8 - Possiveis efeifos em praficas educativas

Para assumir estes tipos de atitude de resisténcia a processos homogeneizantes e selectivos

veiculados pela educagdo monocultural, parece assim importante ir fentando identificar com
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a possivel arglcia e lucidez onde se Iécolizam as sifuacoes que no dmbifo da sua possivel

accdo poderdo estar na origem de problemas com que os que frabalham em educagdo se

defrontam na sua prafica. (cf. § 4) Ora, na linha de que se vinha a afirmar, e (note-se bem]
relafivamente ao inferior da escola, em sintese as sh‘ucgées—problemo' parecem situar-se
sucessivamente ac nivel:

1 - Da existéncia indiscutivel na Escola de uma quantidade crescente de diferentes
grupos socio-culiurais que ndo partilham, forgosamente, os mesmos valores, os mesmos
cédigos de conduta, os mesmos saberes, os mesmos interesses, e que muito
provavelmente estabeleceram j&, masmo fora da escola, (e no seu interior também),
complexas formas de relacionamento, atravessadas por importantes problemas de
poder.

2 - da ja constatada recusa efou dificuldade ou desinteresse (consciente ou ndo) dos
conceptores dos cunriculos, dos seus implementadores, e no seu interior, os professores,
os produtores e autores de livros, de se darem conta da exisiéneia dessa diversidade.

3 - das orientagdes curriculares do professor (e isto no caso deste ser sensivel & presenca
da diversidade) face a considerar ov ndo necessdrio, a nivel de qualgquer decisdo
curricular, formar em lnha de confa o existéncia dessa diversidade. Por outras palavras,
considerar ou ndo indiscutivel o curiculo escolar proposto pelos grupos dominantes e
que regula o funcionamento da escola.

4 - dos quadros fedricos por que se opfa relativamente & forma de frabalhar face &
existéncia de mulfiplos grupos sdcio-culturais na escela, caso se considere necessdrio
enfrentar a quest@o da diversidade {Mulliculturalismo benigno? Mulficulturalismo
critico?)

5 - das dificuldades e ou de empenhamentoc que o curriculo, a escola, os professores tém
de reconfexivalizar adequadamente as propostas de ensino/aprendizagem
atendendo aos grupos com que trabalha. Por ocutras palavras a necessidade de

(como adiante se ird referir mais demoradamente] ir adquirinde a capacidade de
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recorrer d uma hermenéulica diatopica [Sousa Santos, 1997} coniribuinde para criar
através da construgdo de dispositivos pedagdgicos situagdes de bilinguismo cultural

(Cortescio e Stoer, 1996, Cortesdo, e Stoer, 1997).

Com o mesmo tipo de preocupagdes Mc. Carthy (Mc. Carthy, 1994). ao andlisar os riscos que
ocorrem em situagdes que Stoer designou por "multiculturalismo benigno”, faz uma série de
recomendagdes que serd importante considerar nessa educacdo atenta ds culiuras. E refere
d import@ncia de:
identificar "consfrangimentos e barmeiras postas & crigtividade de professores e a
inovacdo da cuitura institucional das escolas alravés das prioridades educativas
estabelecidas pelas autcridades, directores e programas de formagdo de professores
nas universidades” {op. cit. pg. 97) |
“articular um conjunto  afirmativo de prdticas que fomem seriamente em
consideragdes diferencas de necessidades, inferesses de mincrias e da juventude
urbana em situacdo  dificil’ Lo que implica contacfos com estudantes
afro-americanos e latinos e com os seus pais..." (op. cit. pg. 97)
implementar "esforgos muito maicres na consecug&o de meta de igualdade de
oportunidades de acesso e de sucesse” (op. cit. pg. 97)
desenvolver, em vez de "um curriculo constituido por segmentos de informacdo’... um
conhecimento escolar que seja "visto como um processo dindmico e mulfifacetado”
{op. cit. pg. 97)
apoiar-se ‘num modelo mullidisciplinar que enfatize a interdisciplinaridade, o desafio
intelectual, o debale enire perspectivas antagdnicas e um vigoroso questionamento
das fradigdes recebidas” {op. cit. pg. 97}
"enfatizar a aufonomia dos estudantes relativamente a mulliplicar fontes de
informac&o” (op. cit. pg. 98)

"estabelecer claras conexdes entre saber e poder (op. cit. pg. 98)
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E muito inferessante comparar este texto de Mc. Carthy com um outro de Carr e Kemmis (Carr
e Kemmis, 1984} e notar a enorme convergéncia ou até complementaridade que existe entre
ambos: Carr e Kemmis depois de analisarem cuidadosamente caracteristicas que informam a
Teoria Social Critica e a Pedagogia Critica concluem [como se desenvolverd também
adiante) que as linhas orienfadoras nelas presentes aparecem corporizadas e traduzidas nas
prdficas orientadoras numa linha de Investigacdo-acgdo. Mc. Carthy, por sua vez, qo
denunciar os riscos de uma prdatica multicultural atenta somente qos sinfomas e ao
recomendar formas de encarar este problema de uma forma mais séria e mais profunda.
socorre-se claramente de orientagdes decorrentes da pedagoegia critica. Note-se como,
recomenda a atengdo a sttuagdes, a factores que, embora por vezes ndo explicitos, ndo
deixam de ser factos significalivos de problemas de exclusdo, ao permanente exercicio de
uma afitude crifica, ao interesse de confrontar perspectivas antagdnicas, ao enfatizar a
importéncia de "questionar a tradico recebida, a importdncia de cotejar criticamente as
multiplas formas de informagdo e de "estabelecer as claras conexdes enire saber e poder”.

A proposia de Carr e Kemmis e de Mc. Carthy constitui um exemplo que varios oulros autores
também desenvolvem: o da situagdo em gue & visivel a articulagéo facil, e que se apresenia
como fecunda, enire Teoria Critica, Investigagc@io-acgdic e as tentalivas de abordar
problemas decorrentes da educacdo face & diversidade.

Trabalhando num enquadramento tecdrico-metodolégico tecido de tais componentes.
poderd admitirse que serd falvez de esperar por um desenvolvimento no professor de
posturas mais atentas &s sitvagdes ambiguas e armadilhadas a que se tem vindo a fazer
referéncia e que atravessam todo o campo da educagdo inter-multicultural.

De facto, a complexidade deste problemdtica exige que ela seja abordada pelo professor
num quadro "armado” afravés de uma informacdo (interiorizada) tedrica e metodolégica.
Poderd assim optar-se por um quadro que estimule atitudes de permanente vigilancia critica

gque estrutura a Investigacdo-accdo. E para além disso, a Investigac@o-acedo pela sua
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propria natureza multireferencial, ao propor-se abordar as situacdes complexas através da
complexidade que informa a sua propria esséncia tedrica e metodoldgica, parece cada vez
mais afirmar-se como uma proposta promissora.

A natureza pluridisciplinar (multicultural?} da enfidade que leva a cabo o investigador
colectivo, parece ser, por exemplo, particularmente adequada & abordagem de situacdes
complexas, elas proprias também multiculturais. E admite-se que serd particularmente
adequado porque cada um dos elementos componentes dessa entidade colectiva e
multidisciplinar ter& possibilidade de dar uma coniribuic@o para a compreens@io de, pelo
menos, alguns aspectos especificos do problema que eventualmente lhe diga mais respeito.
Essas diferentes confribuicdes poderdo, airavés de um efeito sinergético. tornar-se muito
inferessantes e muito pertinentes para que ocorra uma compreenséo mais global, e uma
acgdo mais adequada {cf. Cortesdo, e Stoer, 1995a, Cortesdo e Stoer, 1997).

A implicagdo assumida e valorizada na metodologia de Investigacdo-acclio poderd
tamicém porfencicr a possibilidade de se ter alguma intervengdo, de que se adopta uma
atitude de agéncia face aos multiplos problemas que estdo sempre presentes em situacdes

de interac¢do de culturas.
1.29 - Quelvgor para alnvesfigacdo-accdo na pratica educativa do professor 2

Com toda a argumentacdo que airds se desenvolveu, pretendeu-se na verdade defender
gue, face a simulténea importéncia e complexidade de processos educativos sobretudo nas
situagdes em que se trabalha com um publico heterogéneo, uma pratica docente informada
pela investigacdo-acgdo comeca a apresentarse como uma proposta exiremamente
estimulante. NGo se pretende sustentar que se tratard de uma panaceia face & qual
desaparecerdo os graves problemas com que se defrontam as escolas, mas sim, que pelas

suas caracteristicas, ela contém propostas de trabalho extrernamente promissoras.
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Porém, neste texto, até agora todo o discurso desenvolvido se tem mantido algo desligado
de situagdes educativas concretas com gue se defrontam escolas e professores no pais real.
Numa tentativa de que a argumentagdo desenvolvida ndo possa ser tomada como discurso
demasiado utdpico com muito poucas ligagdes com esse real, serd de optar por que as
questdes que se tem vindo a discutir sejam agora abordadas noufras perspectivas mais
pragmdaticas: onde, em que sitvacdes, quando serd possivel que a Investigacdo-accdo possa
oferecer proposias Oieis e concretizéveis na pratica educativa®

Sabe-se {e essa questdo serd desenvolvida adiante) que para dlém da diversidade de
interesses, de conhecimentos, de vdlores que tém os alunos e que faz com que um
grupo-turma seja uma populagdo heterogénea em termos de aceitagdo e de compreensdo
das propostas educativas para além (e em consequéncial da necessidade que daqui
decorre do professor ter de saber gerir esta diversidade, o professor enfrenta também
constantemente situacdes inesperadas, por vezes graves e até violentas, muitas vezes
re[ocic;hﬁdés com esta diversidade. E sabe-se também que terd de resolver todas estas
guestdes na urgéncia, através de respostas/reacgdes rapidas que ndo podem esperar por
uma reflex@o. As suas reaccoes fer@o portanto de ser imedialas, 1&ém de ser como gue

instintivas o que, na realidade se apresenta como algo de muito dificil de conseguir.

Face a toda esta complexidade, a quest@o que, relativaménte a todos os problemas,
imediatamente poréio sobretudo aqueles que, por razdes diversas, estdo mais directamente
ligados & pratica &, muito provavelmente, a seguinte: nas actuais condicdes de trabalhe, ao
confrontarem-se quotidianamente com a necessidade de tratar com os seus alunos diferentes
rubricas gue constam dos programas das suas disciplinas, como pederdio os professores
conhecer bem os seus alunos e recriar propostas de ensino/aprendizagem adequadas &
diversidade que t&m na sua frenie? E © que & que lhes foi oferecido em termos de estimulo
para que eles se tornem conscientes da diversidade, sejom capazes de a ler, estejam sensiveis

a significados de se situar num posicionamento informado por uma hermenéutica diatdpica?
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E quem os dlerfou para, numa linha de prdtica semelhante & Investigacdo-acgdo, se
tornarem intelectualmente ageis, agudos e criativos para fazerem diagnédsticos de situagdes e
criarem os necessdrios dispositivos pedagdgicos que visam contribuir para desenvolver nos
seus alunos o tal bllinguismo cultural de que se falava atrds®

Depois de um esforgo tdo grande para demonsirar a complexidade destas situacdes com
que fodos nos defrontamos, é evidente que ndo se pode {tal como aconteceria num passe
de mdgica semelhante ao malabarista que tira um coelhe de um chapéu gque antes estava
vazio} e indicar "a solugcdo” para estes problemas. Ndo se tentard isto, nem seria possivel
fazé-lo, tantas sGo as componentes em jogo que inferagem na construcdio da presente dificil
conjuntura com que a escola se debate.

Mas uma coisa & tfomar consciéncia das dificuldades com que nos defrontamos, oufra, é
cruzar os bragos na assungdo de que ndo € possivel fazer nada face ao complexo e dificil
quadro em que se estd, guando se trabaiha em educagdo. Isto implica admitirse que & tdo
perigosa a odobc;éo de uma posicdo de ingénuo voluntarismo {em que se admite que tudo é
possivel resolver se houver o empenhamento necessario} como opgdo por uma submissdo
incondicional aos constrangimentos e dificuldades decorrentes de uma  conjuntura
macroestrutural. Esta submissdo pode até ser considerada um efeito preverso de imporfanies
confributos de algumas andlises sociologicas. Por outro lado, tentar agir sem que a acgdo
seja iluminada por andlises serenas e penetrantes das situacdes conjunturais e pela
idenifificacdo das, por vezes oculias, forgas aue estdo em jogo, é estrategicamente
condendvel e conduz, quase infalivelmente, a sitvacdes em que a acgdo ndo tem grande
significado.

Este tipo de reflexdes parece conduzir a que se admita que serd importante (e talvez possivel)
identificar adlgumas condicionantes, orientacdes ou situagdes que foram informando as
propostas educativas a que é mais necessdrio estar atento. Pelo menos poderd permifir que
cada um ndo confribua para que a exclusdo escolar dos seus alunos aumente e gque a

diferenca social (e muito provavelmente também a exclusdo sociall aumenie também. Numa
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atitude mais ambiciosa talvez se possa até admitir que se possa contribuir (de forma mais ou
menos significativa) para, até certo ponto, alterar a marcha dos acontecimentos com aquela
populagdo ou naguela questdio com que se frabalha.

A forma de trabalhar, isto é a intervengdo, fem assim, de ser mais [0cida, mais iluminada por
um conhecimento sobre as pessoas e contexfo em que se age. Isto significa que tudo indica
ser preciso produzir conhecimento sobre a populagdo com que se frabalha e sobre os
condicionalismos a que estéio submetidos. E o que fazem ja. por exemplo, os bons professores
preocupados com o seu frabalho, quando, através de uma atenta observagdo do que se
passa na sala de aula e na escola, através de eventuais registos e de reflexdo sobre
incidentes que s&o considerados significativos, através de peguenas situagdes de avaliagdo
formativa, da busca de contactos, de entendimentos com os encarregados de educagdo,
de conversas mais ou menos informais com os seus alunecs, podem deixar de os ver somente
como um neme ou um nimero. Ultrapassam assim o que em tfrabalhos anteriores chamamos
“nivel do rreconhecirrrxenfo" desse ou daguele aluno para irem compondo, consiruindo em
conjunto, conhecimentos sobre ele e sobre o grupo a que ele perfence. E face aos dados
recolhidos, fentara entdo repensar, questionar as propostas de ensino/aprendizagem que se
irdo implementar.

Trata-se, em boa parte, de tentar implementar no grupo e a nivel de cada equipa de
professores, caracteristicas do que, ultimamente se tem também vindo a designar por
professor reflexivo (Zeichner, 1993), em que o professor age de certo modo como investigador
rno seu terreno de acgdo [Cortes@o e Stoer, 1997) e que atraves destas preocupacgdes e
actuagdes se vai enriquecendo intefiormente, se vai construindo, num verdadeiro processo
de formagdo.

Nada do que se acaba de referir & evidentemente fécil, mas a verdade é que aqui e ali, em
algumas escolas estd a acontecer. E aconiece alids, sobretudo quando os professcres se

juntam para discutir as suas dificuldades, quando procuram identificar causas dessas mesmas

’
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dificuldades e tentam encontrar solugcdes para elas, fazendo-o por vezes em situagdes
contextuais bem dificeis.

O que se pode afirmar &€ que ndo sucederd se também ndo se organizar de forma diferente
o processo de trabalho a nivel da formagdo e do processo de ensino/aprendizagem: das
andlises anteriormente feitas, da identificac@io do que parece estar sobretudo a perturbar o
funcionamento das escolas, parece poder depreender-se que € importanie devolver as
situagdes de actividade do professor para os alunos; mas também se viu que ndo poderd ser
uma actividade qualquer. Terd de ser algo gque tenha um significado para quem aprende,
que estimule a sua disponibilidade em se empenhar e trabalhar com o necessaric afinco.
Trabalhar em equipa, trabalhar em projectos, pode ser uma ideia gue funcione. Tentar
encontrar articulacdes, complementaridades e sclidariedades enire © que os professores
estdo a fazer também poderd qjudar. Estimular os alunos a desenvolverem um ensino
investigativo pode d&s vezes valer a pena. Ligar as propostas de trabalho ao quotidiano dos
adlunos também. Tentar estimuiar pais e encarregados de educagdo a que estabelecam com
a escola diferentes tipos de colaboragdo ainda é outra ideia promissora a explorar.

O que parece ser cerfo, o que este tipo de reflexdo leva a admiti, € que ndo serd facil
encontrar uma sé receita, uma "po¢cdo mdgica” gue resolva todos os problemas. Mas, por
outro lado, também parece certo que a oferta Unica de situagdes de ensino/aprendizagem,
o professor monoculiural, seguro de si e que, embora exigente e sabedor, é inflexivel e
dalténico culluralmente, tudo isto perience ao passado. Num mundo que se globaliza e que,
simultaneamente explode numa afirmag&o de multiplas identidades, ha que ir procurando
situagdes vdarias de formagdo, hd que ler, hd que ir descobrindo identificando, imaginando
novas formas de actuagdo que sejam adequadas a situagdes que se confronta. Dai a que se
considere como a mais importante das sugestdes: tudo leva a crer que adoptando no seu
quotidiano, na sala de aula uma postura de alguém que orienta a sua forma de agir ndo
com receitas pré-estabelecidas, mas com ideias decorrentes da reflexfio, da andiise de

situagdes e que, estando atento ac que aceontece durante a acg¢do educativa, consegue
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entender melhor o que se passa, o professor terd uma muito niais forte possibilidade de
encontrar formas de frabalho adequadas para aqueles alunos, mesmeo tailvez para aqueles
gue s@o considerados habitualmente dificels. Parafraseando Sousa Santos podemos dinda
interrogar-nos: num mundo que muda, que estd diferente, como & que a educacdo pode
arrogar-se o direito de permanecer idéntica ao que erq, ficando indiferente & diferenga?.

Da consciéncia da importéncia de estar desperto para fodas estas questdes, da consciéncia
do papel que desempenham no sucesso ou insucesso que alunos irdo ter, decorre fambém a
necessidade de ndo se proporem situagdes [solugcdes?) inviaveis pela distdncia gque as

separam das situagoes redis existentes na escola.

Por tudo o que foi dito parecia evidente que ser capaz de conhecer bem os alunos, os
problemas que os afectam, fazer um esforco da contextudlizagdo desses problemas.
identificar as situacdes conflituais em que estdo envolvidos, as caracteristicas socio-culturais
dos seus grupos (e subgrupos) de pertenga, seria realmente importante para o professor. Para
tal serd necessério que o professor se debruce atenta e reflectidamente sobre os seus alunos e
que possud, como se defendeu airds, uma capacidade de andlise crifica, alicercada numa
estrutura tedrica. Estas capacidades, estes saberes, constituiriam uma base que habilitaria o
professor a enfrentar com mais tranquilidade todas esias situagdes. Por outras palavras seria
bom que na sua pratica na sala de aula, em muitos aspectos, ele pudesse assumir algumas
caracteristicas semelhantes ds de um investigador [que estd simultaneamente, implicado na
acgdo).

Mas poderd imaginar-se como vidvel que, nas condigdes actuais, cada professor possa
desenvolver uma real e constante actividade de pesquisa e uma pratfica por ela orientada e
gue por sua vez lhes fornecerd dados para uma comprensdo cada vez mais profunda do
problema? Esta parece ser uma situagdo dificil de conseguir {pelo menos nos tempos mais
préoximos).

Mas se uma pratica "real e consianie' de interacgGo de pesquisa/interaccdo ndo parece

muito provavel de se conseguir em todos os professcres, j@ serd talvez menos inviavel admiiir
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que pelo menos alguns professores comecem a inferrogar a sua prépria actuagdo, que sejam
tomados de alguma inguietagdo ndo sogobrando fotalmente na rotina. Esta inquietagdo.
esta vulnerabilizacdo, poderd coniribuir para que tentem encontrar formas que se fhes
afigurem como mais adequadas de trabalhar com ogqueles alunos que tem aquelas
caracteristicas, agueles saberes, aguelas dificuldades através de formas que sejam pensadas
especialmente para eles. E um modo de confribuir para que isto aconiega, serd talvez a
proposta de que a formagcéo (quer a inicial quer a continua) seja concebida organizada e
desenvolvida num clima de Investigacdo-accdo. Nao de uma forma "bancéria® como diria
Paulo Freire, mas transformando a formag@o num periodo intenso & permanente
guestionamento de problematizacdo das aprendizagens feitas e de andlise critica das
situacdes que poderd também ser pessoal mas que ierd possibilidade de ser parficularmente
interessante, sobretudo se construido em grupo.

Lembrando que a formagdio, se ocorrendo em condicoes adequadas (cf. Cortesdo, e Stoer,
1995b) pode, eventualmente, constituir um processo muito forie e muito significative de
socializacdo poderd também admitirse que através desse processo certas preocupacgdes,
certas formas de questionar inferprefar e reagir cos problemas quotidianos se irdo
intfroduzindo no "habitus” deo professor.

Se assim for, através de uma formagdo inicial e continua informada por uma perspectiva
crifica e estruturada em situagdes de Investigagdo-acgdo, tude indica que, pelo menos este
tipo de atitude investigativa e questionante possa vir a informar, de certo modo as praticas

dos professores.
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2 - "Praticas Educativas face & Diversidade e Ihvesﬁgcq;éo—Acg:c':o": uma reflexdo

pertinente no contexto do Mestrado de Educacgdo e Diversidade Cultural?

A proposta de um mesirado sobre "Educagdo e Diversidade Cultural’ surgiu, como foi referido
anferiormente, num confexfo social geral em que se foi fomando consciéncia de que.
fenédmenos cada vez mais evidentes de globalizac@o coexistemn com manifestacdes vdrias, e
também cada vez mais fortes, de diferentes tipos de grupos que se vao afimando com
identidade propria (cf. Wiewiorka, no prelo). Como se sabe, esses diferentes grupos, sendo
detentores de diferentes niveis e tipos de poder. vdo estabelecendo entre si relacdes mais ou
menos complexas, mais ou menos conflituais, em contextos que se véo tornando cada vez
mais hetercgéneos e mais dificeis de gerir,

Este mestrado surgiv ainda, como também ja se referiu, num contexfo nacional que, (&
semelhanga dlids do que acontece um pouco por toda a Europa) deixou de ser
exclusivamente uma fonte iradiadora de didspora para, cada vez mais ser procurado como
alvo de sucessivas vagas de imigragdo por grupos oriundos de diferentes continentes e em
que, simultaneamente, diferentes grupos sécio-culturais se entrecuzam se hibridam e
progressivamente se afirmam, contribuindo para complexificar cada vez mais a nafureza
heterogénea da sociedade.

Surgiv tambem num confexfo educacional que, como alrds se refere, se comega a dar conia
da faléncia de propostas e_ducc:’rivos monoculturdis ate agora aceifes sem discussao. Assim
sendo, as estrufuras cenifrais do sistema educativo comegaram claramente (embora
geralmente de forma ndo muito critica) a tentar encontrar respostas alternativas com que
procuram enfrentar a diversidade que informa a populac@o que recebem nas diferentes
instituicdes educativas, sobretudo nas dos niveis mais baixos do sisterma.

Mas é ainda necessdrio salientar que este mestrado surgiv na Faculdade de Psicologia e C.
da Educagdo onde finham fido lugar trés longos projectos. dois dos quais de

investigacdo-acg@o desenvolvidos no CHE (Projecto "Educacdo e Trabalho num Pals da



Semi-Periferia” e "Projecto de Educclc;c":n.o Intercultural’, que se reuniram mais tarde no Projecto
PEDIC - "Projecto de Educagdo e Desenvolvimento Inter-Culiural), projectos esses que, na sua
origem. anfeciparam as preocupagdes com a diversidade que mais recentemente foram
emergindo, em diferentes situagdes, no sistema educativo portugués. Na verdade, desde 1989
estes projectos comegaram a trabalhar problemas de relacd@o cultura/culiuras a nivel da
educagdo. Terminados estes projectos em que a pesquisafformacdo e a intervencdo
coexistiam e se inter-estimulavam, seguiu-se um periodo em que se sentiv a necessidade de
aprofundar ainda mais e alongar a reflexdo tedrica sobre toda a experiéncia, todos os dados
e todos os questionamentos que se tinham recolhido e, em que, simultaneamente, comegou
a emergir a consciéncia da importéncia de rentabilizar a reflex&o feita até entd@o. Para além
de frabalhos vérios produzidos (arfigos e livros), um dos efeitos dessa rentabilizacdo
materializou-se na propos’rd e desenvolvimenio de um mestrado em Educacdo e Diversidade
Cultural.

Logo no texto em que se fez a proposta de criag@o do mestrado pode ler-se "Na base da
importéncia que assume hoje em dia um aprofundamento de questdes relacionadas com
uma educagdo (escolar e coniinua) sensivel & diferenca, e na base da experiéncia obtida
nos cursos de Mestrado redlizados em anos recentes (incluindo o funcionamento, no Ultimo
curso, de uma disciplina optativa intitulada "Educagdo e Diversidade Cultural’), o Conselho
Cientifico da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacéo da Universidade do Porto
propde que seja criada mais uma drea de especializagdo com a seguinte designagdo;
"Educagdio e Diversidade Cultural”.

Ao indicar, no folheto dé apresentacdo do mesfrado, como temdtica a privilegiar a
“Abordagem do multiculturalismo, da educacdo intercultural e do racismo™ a “andlise de
cultura e de culiuras numa perspectiva Sécio-Anfropoldgica” e “articulacdo da Ciéncia Social
com a Pedagogia Emancipatéria”, podiam j& antecipar-se as linhas gerais de organizagdo
curricular do mestrado (v. quadro 1). Esta organizacéo [airavés das Areas Cientificas por que

optou e pelas disciplinas que elegeu) claramente apostou ha necessidade de oferecer aos
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alunos um conjunto de aprendizagens e de instrumentos que lhes permitam situar-se, numa

postura critica e investigativa, na problemdatica da Educacao e Diversidade Cultural.

Quadro 1

Organizag¢do do Mestrado em C. Educacéo - Especialidade Educacdo e Diversidade

Cultural
E R O  Disciplings, - ) uc
Epistemologia ¢ metedologia de Investigacdo em  |Andlise Critica das tecrias em Educagao 4
Educagdo
Educagdo e Diversidade Cultural Questdes Aprofundadas de Socicantropologia do 4
Desenvolvimento e da Cullurg
Metodclogia de Investigagdo em Educagéo Seminério de Acompanhamento 2
Educagdo e Diversidade Cultural Educagdo Inter/Multiculiural ¢ a 4
Transnacionalizagdo da Educagdo
Episternclogia e Metodologia de Invesligagdo em  |Metedologia de Investigacdo em Educagao 4
Educacdo
Ciéncios da Educagdo/Ciéncias Sociais Disciplina de opgdo [a) 2

a) Uma disciplina semestral de enire as fixadas pelo Conselho Cienlifico

Uma breve reflex@o sobre a natureza das disciplinas que constituem o elenco curricular
permite confirmar a existéncia dessa preocupacdo e de uma intencéo de, através dele, se
estimular o desenvolvimento dessa postura informada pela Teoria Critica construida a partir
de uma base de conhecimenio sobre ques’rées de culturas no dmbito da Sécio-Antropologia.
Pode tambem verificar-se que estd presente, na concepgedo deste curriculo, a consciéncia
de que fal postura se consegue (também) através de reflexdes crificas e do dominio de
quesides de investigagdo. Trata-se pois de um edificio curricular bem concebido, com uma
linha ldgica tedrica muite coerente.

NGo hd, no entanto, no conjunte das disciplinas obrigatérias um espaco de trabalho que
discuta claramente as potencialidades de uma relag@o entre o posicionamento de vigilancia
critica, que se preconiza face a estas problemdticas, e um fipo de praticas de pesquisa a que
se pensa ser mais adequado recormer quer em projectos de investigacdo gue se desenvolvam
nesta &rea, quer em processos de formagdo, quer no quotidiano das actividades educativas

cde um formador.

&6



E esta lacuna que se tenta colmatar com a oferta de uma cadeira de opgdo que incidira
sobre "Praticas Educativas face & Diversidade e Investigacdo-acgdo”.

Pensa-se que as findlidades que se pretendem atingir com esta cadeira constituem,
simultaneamente, uma explicitagdo e um aprofundamento das que, de uma forma global,
orientam a concepgdo do curriculo do propric mestrado {v. quadro 2).

E que, de facto, ndo se torna imediatamente evidente neste curriculo a grande adequagdo
das propostas contidas na prépria metodologia Investigagcdo-acgdo ao tipo de quesides que
se levantam na drea da Educacéo face &s Culturas, Esta questdo, ja abordada no §1, serd
tfambém desenvolvida mais tarde neste fexto. Mas pode-se de novo salientar o facto de g
Investigagdo-Accdo ser uma forma de pesquisa gue rompe transgressivamente com algumas
preccupdagdes que infformam a pesquisa iradicional das ciéncias experimentais e que a
tornam especialmente adequada & pesquisa na drea dos problemas da educagdo face Qs
culturas. E que ela assume a existéncia de uma implicagc@o consciente dos investigadores e
pféﬁcos no trabatho que estdo a realizar, estrutura-se sobre a possibilidade, até sobre o
interesse de, o ser redlizada a pesquisa, se optar criiicamente e se poder intervir, poder agir
sobre as situagdes sécio-educativas que estéio a constituir uma fonte de problemas. Esta
caracteristica permite aos préticos e tedricos, tentar resolver os problemas que se defrontam
no seu gquotidiano, e, tentar enfrenta-los ndo numa postura de tentativa/erro, mas através de
uma actuacdo licida e reflectida que foma em conta, simultaneamente, aspectos macro
estruturais e fambém aspectos micro estruturais que se cruzam na educacdo, actuagdo essa
que é identificada e seleccionada como sendo a que parece ser mais adequada para
aquela situacdo.

Mas sobretudo é importante notar que quem faz reflexdio e esta intervengé&o critica é. como
j& airds se referiu, uma entfidade gue se designa por investigador colective, que & uma
equipa inferdisciplinar que engloba tedricos e praticos e que as faz através do confributo
interdisciplinar que a propria natureza do investigador colectivo oferece. Por outras palavras

frata-se de um processo de frabalho informado pela Teoria Critica em que, quem aborda a

67



complexidade da situagdo multicultural, como se disse, é um investigador (colectivo) que &
ele préprio, pela sua prépria nalureza uma enfidade complexa mulfireferencial e
mulficuftural Bsta natureza mulii-referencial poderd facilitar a abordagem de situagoes
complexas geradas no cruzamenio confiitual de culturas e a possibilidade de captagdio de
diferentes vertentes que sempre existem, em problemas desta indole.

As potencidlidades metodoldgicas desfe encontro no émbito desfe quadio tedrico

constituem o cerne das questdes que se irdo discutir nesta cadeira de opgado.

2.1 - Arliculacdio das Finalidades do Mestrado e Finalidades da Cadeira

A pertinéncia e adequacgdo da oferta de uma cadeira sobre “Praticas Educativas Face &
Diversidade e Investigagao-Acgdo” parece ser evidenciada pela andlise das finalidades que.,
respectivamente, mestrado e esta disciplina se prop&em atingir.

De facto, se se atender ao que se explicita no Quadro 2 poderd verificar-se gque as finalidades
que esta disciplina pretende atingir constiluem um complemento e desenvolvimento das
finalidades do préprio mestrado. Assim sendo parece reforgada a ideia de que a existéncia

deste curso poderd constituir um enriquecimento para o plane curricular do mestrado.
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Quadro 2

Arficulagace entre finalidades do Mestrado e da Cadeira de

Praticas Educativas face & D:vermdade e Inveshgogao—acgco

Finalidades do Mestrado em: c. de: Educcgoo
- Educcc;co e Dwermdode Cultur

difersnga (1)

. Anciisar questées relciivos a uma educogéo sensivel &

. Compreender ¢ recurso & Investigacdo-acgdo como

quadro {edrico e metodologico potenciador de uma
atengdo a diferenga por parte do educador

.identificar potenciclidades de estabelecimento de

relag&o entre Pedagogia Critica, Investigacdo-accdo
e Educagdoe Inter-Multiculiural

. Analisar, numa perspectiva sécio-antropolégica, o
problemdtica da relagdo enire cultura e culturas {2)

. Desenvolver postures criticas de pesquisa e intervengdo

relafivomente a questoes de relagéo entre culturas

. Anaiisar criicamente a articulagGo da Ciéncia Social
com uma Pedagogia Emancipatdria {2)

. Analisar criicamente significados de, em educagcdo, se

opiar por posturas de “Indiferenga face & diferenca”
{B. Sousa Santos)

. Compreender a relagdo educdativa emancipatéria

como um processo parfilhado de investigacdo e de
intervengdo.

{1) Da proposta de cricg@o de uma drea de especializagdo do mestrado em Educacdo e Diversidade Cultural (C.

Cientifico da Fac. Psicologia e C. da Educacgdo)

{2) Do fexto de apresentagdo do mestrado em Educacdoe e Diversidade Culiural

&8



Bibliografia

Wieviorka, M., [no prelo}. Le Muilticulturalisme est il la Réponse? Conferéncia organizada
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3 - Enfre o Desafio e o Apoio num Percurso de Apropriag@o de uma Hermenéutica
Diatopica e de Construgc@o de Dispositivos Pedagédgicos: sequéncia de "Temas”,

colectdnea de "Textos-Indutores" e “Bibliografias-base”.

De acordo com as intfengdes explicitadas anteriormente, pensase que os contetdos g
abordar na disciplina "Préticas Educativas face a Diversidade e Investigacdo-acgéio” terdo de
se arficular de tal forma que, a partir de uma andlise teérica e epistemoldgica de
caracteristicas oferecidas por uma prética de Investigacdo-accéio, se evidencie nd&o sé a
importéancia de uma reflexdio "armada”. numa educagdo que se pretende emancipatéria,
mas também que a diversidade pode ser encarada e trabalhada como uma riqueza a
rentabilizar.

Pensa-se tambem ser importante reflectir criicamente sobre se este modo de abordar
actividades educativas poderd informar uma formacao que, para além de contribuir para o
aquisicdo de cidadania dos agentes educativos e dos formandos, para a producdo de
auto-conhecimento e de conhecimento sobre os grupos em presenca. possa realizar
infervengdes adequadas e significativas em  problemas  sécio-educativos que sejam
identificados.

Este conjunto de reflexdes ird conduzir & defesa de posicdes face & educacdo que
questionem, como sendo os Unicos importantes, os coniributos mais tradicionais de uma
educagd@o mono-cultural, e sobretudo que questionem os significados sociais e ideoldgicos
dos principios de uma avaliagéio normativa e selectiva e de uma pratica educativa
fransmissiva, hoje largamente condenada em todos os niveis de ensino pelos avangos da
tecnologia, e, sobretudo, pela dramdatica mudanca sécio-cultural e a  enorme
heterogeneizacéo operada na populagéo que procura a educagdo na Europa e também

em Portugal.
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3.1 -  Processo/Percurso sugerido g

Prevé-se que esta disciplina se ir& desenvolver ao longo de um percurso construido sobre um
conjunfo de "temas" que se articulam numa sequéncia 1dgica, temas esses em que se irdo
abordar e analisar criticamente questdes que se levantam no ambito da problemdatica da
educagdo face & diversidade. A fim de tornar rﬁois explicita a orientacdo que se pensa dar
ao fratamento destes temas, escolheram-se, em cada um, algumcas questdes consideradas
particularmente significativas. Essas questdes foram abordadas através de um conjunto de
textos que constituem uma espécie de "colectdned" e a que se deu o nome de
“textos-indutores”. E importante clarificar, desde j&. que a opgdo que se fez de lhes dar o fitulo
de "textos indutores" & significativa e decorre de, a muitos deles - para além da abordagem
que fazem das respectivas problemadticas - se Ihes airibuir sobretudo uma fungdo de desafio e
de indugdo a uma andlise critica das propostas afirmagdes e conceitos neles contidos.
Trata-se de uma intengdo semelhante a que Freire exprimiv quando Dondldo Macedo [he
perguntou que conselho final daria aos leitores do livio que ambos finham acabado de
construir, E Freire respondeu: "Ndo posso dar nenhum conselho especifico, mas eis aqui
algumas sugestdes fraternais. Em primeiro lugar comece a reler este livro. Essa segunda leitura
deve ser mais critica do que a primeira. Esta sugestdo vale néo sé para este livro, como para
toda a leitura que vocé fizer" (Freire, 1990, pg. 138).

Mas estes textos iém também um papel de concretizac@o de um outro desafio: este serd o de
“induzir” & leitura (também critica) da bibliografia-base due se sugere e gque se articula com
as problemdticas ai tratadas.

Pretende-se que cada “fexto-indutor® tenha uma identidade propria mas  que,
simultaneamente, constitua um suporte e seja contido pelo texto seguinte, a fim de que possa
ser lide e discutido também fora do conjunto em que se insere.

Esta preocupacdo com a possibilidade de que estes documentos possam ser ufilizadeos de

forma independente (para além de fazerem parte de um conjunto que exige
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sequencialidade) obriga o que, em cada um, tenha lugar uma cerfa repeticao fabreviada)

de conceifos e problemas fratados mais demoradamente noutros fextos.

3.2 - As temdticas abordadas

Procurando responder a estas preocupagdes quanto & funcdo, estrutura e sequéncia de
questdes que serdo abordadas, ird propor-se acs alunos, para comegar, uma (rejvizitacdo de
algumas tematicas relativas & Investigacdo-acgdo, temdéticas essas que se considera ser
necessdrio dominar para poder progredir neste trabalho. Fala-se de (rejvizitagcdo pois que se
frata de conteUdos que foram j& anteriormente abordados por alguns dos alunos, que se
inscrevem neste mestrado, sobretudo por aqueles que frequentaram a licenciatura em C. de
Educagdo da Faculdade de Psicologia e C. da Educagdo da U. do Porto. Depois de algumas,
muito breves, consideracdes sobre o campo epistemoldgico em que se situa esta
metodologia e depois de evidenciar de que modo ela é informada por caracteristicas que
permitem uma abordagem fecunda de problemas relafivos & interaccdo de culturas,
partir-se-&G para a andlise de todo um conjunto de problemas relativos & existéncia de uma
crescente diversidade de culiuras na educacdo, evidenciando de que modo uma pratica
informada pela Investigagcfio-accdo parece ser especialmente adequada ao tratamento
deste tipo de problemcs.
A sequéncia que se propde & a seguinfe:
Tema 0 - Investigagdo-acgdo, uma temdatica revisitada
- Textos indutores

A. Porgué se propde um Tema 0

B. Origens da Investiga¢cdo-acgdo

C. Investigagdo-acgdo

- uma referéncia preliminar

- para alem das teorias Explicativas e Interpretativas
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- Bibliografia-base
Tema 1l - O Processo Educativo e a Diversidade Sécio-Culturale
- Textos-induiores
A. A Escola Porfuguesa Face & Diversidade:
Al- a construgdio social do Daltonismo Cultural e da
Interculturalidade Invertida
A2- asfontes da diversidade cultural
B. Multiculturalismo em questdo: serd possivel uma abordagem
paradigmatica do problema da educacgdo face as culturas?
C. Dispositivos pedagdgicos
D. Bilinguismo Cultural, uma Utopia®?
- Bibliografia-base
Tema 2 -  Investigagdo-Acedeo e Prdticas Educativas
- Textos indutores:
A. Haverd também uma Investigacdo-accdo "Benigna”s
B. Que produgdo de conhecimentos?
C. Formacgdo: entre preméncias e dificuldades.

- Bibliografia-base
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Tema 0

Investigag&o-Acgdo, uma problemética (re)visitada

Texto Indutor

A - Porqué se propde um fema 02

Entre o "dispensavel' e o "indispensavel"

Neste contexto, zero n&e ird significar algo de inexistente, nem de nulo, nem t&o pouco algo
que ndo confa, que ndo tem valor. Zero aqui pretenderd referir, simbolicamente, que se ird
abordar uma temdtica, eventualmente considerada dispensavel pelo aluno, porque o que
aqui serd tratado tem maior probabilidade (do que os restantes conteldos) de dizer respeito
a problemdticas j& conhecidas ou que foram anteriormente objecto de discussdo. Trata-se de
uma unidade onde est&o reunidas algumas reflexdes frequentemente tratadas, e discutidas
noutros contextos, especialmente na cadeira de Investigagdo-acgdo de Licenciatura em C,
da Educagdo (U.P.). Pode pois ser "passado & frenfe” por aqueles para quem a iniciacdo em
investigagdo-acgdo j& foi feita. No entanto, por outro lado, abordam-se daqui nog¢des bdsicas,
indispensaveis para quem, ndo tendo trabalhado anteriormente em Investigacdo-acgdo,
pretenda reflectir, de um modo mais aprofundado, sobre contribuicdes que este quadro
tedrico e metodoldgico poderd oferecer a quem se debruca sobre problemas da educacgédo
face & diversidade.

Assim sendo, reserva-se esta primeira etapa do frabalho para fazer algumas consideracdes
preliminares, eventualmente necessdrias, mas que paossivelmente poderdo ser, para alguns
menos importantes. No entanto, irdo nela ser feitos aprofundamentos de certos aspectos que,
embora também preliminares, j@ se anunciam como mais polémicos, e portanto mais

merecedores de serem objecto de alguma reflexdo.

5



E numa fentativa para, desde j&, estimular o interesse pelas questdes que se irdo abordar,
procurando também evidenciar que se estd a iniciar um percurso afravés de um campo
reconhecidamente polémico, ir-se-G {mesmo antes de descrever as origens e caracteristicas
da Investigag&o-acedo) comegar por franscrever duas afirmagdes produzidas por autores
diferentes sobre Investigagcdo-acgdo. Uma simples leitura destas afirmagdes poderd
evidenciar estar-se face a um campo que tem tanto de interessante, de promissor quanto de
desafiador e polémico, face ao qual se é incitado a analisar, a descobrir e a optar.

Uma reflexdo critica sobre as problemdaticas fratadas ao longo dos temas 0, 1, 2 ajudard o

leitor a posicicnar-se face as quesides que, desde |a, por exemplo, estas afirmacgdes suscitam.

‘A componente cenfral desfe paradigma de investigacdo - a
invesfigagdo-accdo ou numa denominacGo posterior a investigacdo-accdo
parficipante comega por ser uma tentaliva de compreender as siftuacoes
hisidricas e sociais dos trabalhadores, dos camponeses e dos indigenas
enquanio secfores mais explorados e atrasados das sociedodes capitalistas
latino-americanas. O "objecto” da investigacdo é enido definido e moldado
pelos sujeitos de investigagdo. A relocdo enifre o pensamento abstrato e a
acividade prafica € essencial: a praxis vem anles da reflexdo, e a préxis
reflecle a verdade objectiva. E claro que isto vai pOr em causa a Rocao de
causalidade. os critérios de avaliacdo do conhecimenio sé podem resultar dos
criférios da praxis social - 0 conhecimento é validado pela Praxis mas o inverso
ndo € verdade” (Fals Borda, 1978., pg. 215). Assim, neste modelo, a ciéncia fica
subordinada ¢ polifica. Nas circunstdncias dramdticas da vida social no
América Latina ndo hd lugar pora a observacdo experimenial enquanio

exercicio puramente cieniffico” (Morrow, Torres, 1997, pg. 226
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'E necessério uma ruptura enfre o sentido préfico e a sua interprefacdo por
meio de uma objectivacdo programada. Contudeo, no fundo, necessifamos de
uma rupfura com a descricdo e explicacdo panorémica do ‘objecfo’ da
ciéncia e de um reforno ao senfido prafice na accdo. porque, sem isto, ©
cienfista far-nos-ic acredifar que o conhecimenfo prdfico que funciona no
espirifo cientista é uma teoria cientifica. £ ndo é. A interprefacdo da vido,
senfido pratfico, e explicacdo objectiva sGo dois lados diferentes e distintos de
esforcos hurnanos, conifradiforios, mas correctos cada um & sua maneira. Com
base nesta andiise e Invesfigagdo-acgdo nem & invesfigagdo nem é accdo. £
uma mascarada organizada pela nova classe media com o objectivo de
monopolizar simulfaneamente o que esia estabelecido e a revolucdo, a feoria
e a prdfica, o ftecnologic e a crifica, num s6 discurso que & crifico,
emancipalivo, feminista, qualitativo inferprefalive, normativo e orentado para

a -acgdo,” (Callewaert, 1998, pg. 14).
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Texto Indutor

B - Origens da Investigacdo-Accdo

Sdo longas e emaranhadas as raizes da drvore que poderia representar a diversidade de
trabathos hoje produzidos e que se afirmam como sendo de Investigagdo-accéo. Autores
varios apontam o seu inicio {as suas extremidades) para frabalhos de Dewey (v. por exemplo
Goyette, Lessard-Herbert, 1987). A maicria porém relaciona a sua origem com K. Lewin {que
aliGs & muitas vezes referido como autor do termo Investigac&o-accao). E relacionam esta
“criag&o” com os seus frabalhos de psico-sociologia, paricularmente com a dindmica de
grupo (v.. enfre oufros, Barbier, 1977, Delorme, 1982).

Mas poderd ainda perceber-se que os proprios frabalhos de Dewey se prendem, e decoirem
ate, de oufros anteriores que represenfam contribuicdes importantes para « evolugdo das
filosofias e praticas que infraestruturam este conceifo. Toda esta rede de influéncias foi
organizada por Mc. Kernan {Mc Kernan, 1988) para quem as origens {as finas raizes a que
anteriormente e fez referéncia e gue relacionam d Investigag&o-acgdo com a orientacéo de
trabalhos muito anteriores) vGo até ao "método cientifico” de que se falava no final do século
dezanove. Segundo ele hd que considerar como significativas para a Investigacdo-accdo,
toda "uma multid&o de iniciativas reformistas (que ocomreram) antes da conceptualizagdo
feita por Lewin” (Mc. Kernan, 1988, pg. 175).

E assim que ele aponta para que se poderd encontrar, na base da Investigacdo-acgdo o
movimenio da "Ciéncia em Educacdo” do final do Séc. XX de Alexander Bain, Richard Boone,
Thorndike e até fambém de John Dewey. Nesta linha, era referida como importante a pratica
investigativa do professor, embora se fratasse de uma prafica do tipo experimentalista,
informada de preocupagdes de distanciacdo, de objectividade e de procedimentos
idénticos dos preconizados para a ciéncia experimental em laboratério. Mas, de qualguer

modo ja se valorizava @ imagem do professor como cientista, e j& havia a consciéncia de
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gue 6 os professores (e ndo, por exemplo, os psicdlogos) poderiam empreender a variedade
e quaniidade de frabalhos que podem existir relacionados com problemas educativos.

Qutra linha posterior (embora também, que em parte, seria contemporénea) poderia ser
relacionada {ainda segundo Mc. Kernan) com a filosofia educativa experimentalista e
progressista encabecada por John Dewey e também pelo Movimento da Escola Moderna,
desenvolvido j& depois da primeira Grande Guerra. Para Dewey "as praticas educativas
fornecem os dados, a matéria-prima que origina os problemas da investigacdo" .. "E
necessaria uma contribuigéio constante de relatos menos formais de situagdes especiais e de
resultados ocorridos na escola. Creio que as contribuicées que podem vir das salas dos
professores sGo um campo relativamente negligenciado; ou, dlterando a metd&fora, sdo quase
uma mina por explorar®. E mais tarde, acrescentou Dewey, que este tipo de trabalho ndo
podera ser feito" a menos que haja uma participac@o activa por parte dos que esido
directamente implicados no ensine™.

Young (segundo Morrow e Torres) atribui efeitos doutrindrios ao "ensino dialogade” apesar das
"intengdes maioritariamente progressistas’ com que muitos adoptaram. {Este ensino esteve em
Porfugal. muito em voga a partir dos finais dos anos 60, mas constituia afinal um falso didlogo,
pois que a sua evolugdo era totalmente confrolada pelo professor - cf. Leroy. 1970}. No
entanto o proprio Young afirma que a “resolugdo de problemas” j& oferece “sugestivas
estratégias alternativas coerentes com as reivindicacdes de Dewey quanto & capacidade
que as criangas tém de {na situagdo correcta) entrar num discurso racional relativamente
cedo, como parte de um processo de desenvolvimento de competéncia comunicativa a
mais longo praze” (Morrow e Torres , 1997, pg. 227). E Morrow e Torres acrescentam: “Esies
argumentos fundamentais sdo depois alargados, no que diz respeito as suas implicacdes, &
organizacdo da pratica critica, & andlise do contexto de investigacdo e de accdo tanto ao

nivel da escola como de outras instifuicdes” {Op. cit. pg. 228).

8 Dewey, John, (1929) The sources of a Science of Education, New York, Horace Liveright cit in Mc. Kerman, Op. ¢it.
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A intervengdo psico-social e a dindmica de grupos (de Lewin) foi o movimento que em
seguida deu um grande impulso para o desenvolvimento da Investigac@o-accdo. Lewin,
professor da Universidade de Beriim tinha ido para @ América no inicio dos anos 30, j@ em
consequéncia do anti-semitismo emergente na Alemanha Nazi. Valorizando ideologicamente
a concretizagdo de praticas democraticas, alguns dos seus trabalhos de Investigacdo-accédo,
incidiram com a resolugdo de conflifos em pequenos grupos. A partir da orientacd@o
sdcio-psicolégica dada aos seus trabalhos nos quais & possivel identificar uma preocupacédo
idéntica & expressa por Dewey no desenvolvimento de climas c;iemocrc’x’ricos de pariicipacdo
na escola e no trabalho considerou a Investigag&o-acedo. "baseada em principios que
podem conduzir gradualmente & independéncia, igualdade e cooperacao” podendo
efectivamente alterar politicas de “"exploragdo permanente” que considerava “"poder
ameacgar qualguer aspecto de democracia’’ E, terd sido neste sentido, segundo Adelman
que, Kurt Lewin pode verificar nos anos 30, afravés de alguns frabalho realizados que existiria
uma maior “produtividade, lei de ordem por meio da participacdo democrdtica do que
recorrendo d coesdo” (Adelman, 1993, pg. 7).

Trabalhando nesta drea durante e depois da Segunda Guerra Mundial, as suas actividades
de pesquisa e infervengdo estiveram primeiro relacionadas com situagdes de guerra {(quando
esteve ligado do Departamento de Servicos Estratégicos). Esteve ainda ligado aoc mundo
industrial, e também respondendo a encomendas de trabalhos que exigiam também
pesquisa e infervengdo como por exemplo (a mais conhecida) que he foi feita no sentido de
tentar mudar padrées alimentares dos Americanos durante a guerra {consumo de coracd@o
de boi, de tripas efc.).

Lewin morreu subitamente em 1947, antes de poder arficular globalmente as suas propostas.
As suas formas de trabalhar foram rapidamente apropriadas pela educacdo e assim as

diversas propostas de Investigacdo-acgdio conheceram uma década de expansdo e de

¢ Lewin, K., 1946, Acfion Research and Minority Problems, Joumal of Social Issues, vol. 2, 34-6 Op. cit, in Car W., Kemmis
(1991)
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progressiva ‘aceifacfo, desenvolvendo-se a nivel de curiculo a avaliacdo e o ensino
cooperativo, sobretudo a partir dos frabalhos da Universidade da Colombia.

No entanto o préprio cardcter da Investigag@o-acedo comecou muito precocemente a
sofrer alteragdes. Carr, por exemplo afima: "Uma vez apropriada pelas instituictes
académicas, foi s6 uma questdo de tempo até a Investigagc@o-acgdo ser reinterpretada pelo
paradigma positivista dominante da pesquisa e transformada em pouco mais do que um
conjunfo de técnicas de resolver problemas” (Carr, 1995, pp. 100-101).

Mas, mesmo apesar desta "recuperagéo”, a Investigacdo-accdo foi claramente caindo em
desuso nos Estado Unidos da América.

Este declinio da Investigag@o-acgdo nos Estados Unidos parece ter estado relacionado com
© enorme apoio e énfase que, de repenie, passou a ser dado aos frabalhos sobre curriculo e
ensino investigativo, na sequéncia do langamento pela Rissia do Sputnik em 1957, & que,
subitamente passou a enfatizar-se na América a necessidade de reorientar os curriculos no
senfido que eles fivessem uma maior eficiéncia para o desenvolvimento de um espirito
cientifico nos alunos. Pensava-se que a educacgdo, e especialmente o ensino das Ciéncias
Experimen.’rqis, teria de confribuir de maneira eficaz para colmatar o afraso de que,
bruscamente, se tomava consciéncia existir na América, atraso esse evidenciado pela
supremacia tecnoldgica de uma RUssia que acabava de enviar para o espaco (com sucesso)
o primeiro satélite artificial.

Sucederam-se os ensaios de curriculos investigativos de Biologia e Fisica'. Esses curriculos
eram concebidos, desenvolvidos e experimentados por instituicdes centrais, seguindo-se «
fase de difusdo {Inovagdes de tipo "R.D. D." - Research, Devellopment and Diffusion-).

Este tipo de frabalhos {que eram, como se disse, muito apoiados oficialmente) separava os
papéis de tedricos e dos praficos. Assim sendo, enfraqueceram todas as praticas
colaberativas e reflexivas da Investigac@io-acgdo feitas a nivel micro, que se estavam

procurando instalar. Como afirmou Carr e Kemmis {1986} “os curriculos e actividades de

10 S&o exemplo deste fipo de Curriculos o Biological Science Curriculum Study, a Newfield etc. muito em voga a portir dos
Jliimos anos da década de 40
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- avdliagdo em larga escala baseados na cooperagcdo de praficos no desenvolvimenio e
frabalhos de avaliagdo que tinham sido idealizados por tedricos, afastaram a legitimidade e
a energia das abordagens em pequena escala de Investigacdo-accdo organizados
localmente e auto-reflexivas. Em meados dos anos sessenta o desenvolvimento da pesquisa
técnica e sua difusdo (inovacdo de tipo R.D.D.} tinhase estabelecido como modelo
dominanie para a implementagdo da mudanca” (Carr e Kemmis, 1986, pg. 166).

Porém, com o sucessivo questionamento ao positivismo e sua relacdo com as Ciéncias
Humanas (que sustenta filosoficamente toda uma orientag@o em que se enquadra também
esta separagdo entre teoria e prdtica), com a progressiva constatacdo da insuficiéncia dos
programcs de educagdo compensatdria foi-se, lentamente, afirmando o inicio de uma nova
fase. Nela foram tendo lugar frabalhos que punham em divida o real interesse e validade de
grandes planeamentos educativos centralmente estabelecidos. Propunham, em vez deles,
desenvolvimentos curriculares desencadeados a partir das préprias escolas. Defendia-se que
este Ultimo tipo de trabalho [porque implica os professores na concepc@o de actividades que
eles préprios irdo desenvolver), favorece, através de acgdes cooperativas o empenhamento
dos professores e o desenvolvimento de capacidades de pesquisa e de intervengdo.

Este movimento do "professor como investigador' foi grandemente incrementado no Reino
Unido nos anos 70 com o desenvolvimento dos frabalhos de John Elliot @ Clem Adelman. O
clima intelectual de trabalho no Reino Unido era, na altura, bastante diferente do Americano:
'O contexto cultural e intelectual no qual a investigacGo-accdo resurgiv na G. Bretanha nos
anos 70 eraq, é claro, muito diferente do contexto anterior Americano. O paradigma positivista
que tinha dominado na pesquisa social americana nos anos 40 e 50 era largamente rejeitado,
quer pela fragilidade tedrica, quer pela evidente irrelevéncia para os problemas praticos da
vida social. Em educagdo a mais forte resposta &s insuficiéncias tedricas do positivismo foi o
renascimento de inferesses de tradi¢cdo interpretativa do inquérito social” (Carr, 1995, pg. 101).

Os trabalhos de Elliot tinham por base a perspectiva de Stenhouse que defendia o "professor

como invesfigador” e que sustentava a ideia de importéncia de que tivesse lugar uma



progressiva emancipacdo do professor, Assim o curriculo deixava de ser algo de fixo que he
era fornecido com instrugtes que deveria executar. O curriculo era antes "concebido como
um conjunto de hipdteses que eles poderiam experimentar como constituindo uma base para
uma traducdo reflexiva de ideias educacionais”.”

A influéncia que se foi fazendo sentir das questdes e preocupagdes levantadas pela Escola
de Frankfurt e particularmente um pouco mais tarde por Habermas foram-se entfretanio
fazendo sentir e impregnaram aspecios de uma feoria educativa surgida no dmbite da Teoria
Social Critica. As Teorias Sociais Criticas, ndo negando os contributos das teorias empiricas
andlificas nem das histérico-hermenéuticas, assumem caracteristicas proprias que vao além
destas. A ciéncia social critica, "val adlém da descric@ico de regularidades empiricas e da
interpretacdo de significados. Serve interesses ‘emancipatdrios' oferecendo uma critica do
gue € a parlir da perspectiva do que deveria ser” [Argiris, et al 1985, pg. 71).

Em "Becoming Critical”, Carr e Kemmis {19864) fazem uma andlise brilhante de como a Teocria
Educacional Critica constitui © quadro tedrico adequado a Investigacdo-accfio {ou
Investigagcdo-acgdo Paricipante) tal como ela é concebida actualmente.

Embora, como se sabe, (Goyette, Lessard-Herbert, 1987; Pourtols, 1981 etc.) um leque muito
variado de praticas e de filiagdes tedricas e até (segundo alguns autores) epistemoldgicas
s@o classificadas (ou classificam-se a si proprias) como sendo de Investigac@o-acgdio, ndo
deixa de poder considerar-se serem as orientacdes tedricas da Teoria Critica como
constituindo a informagdo estruturante mais adequada e o quadro mais significante de
muitos dos actudis e mais interessantes trabalhos de Investigagdio-accdo, particutarmente
pela Investigacdo-acgdo a que alguns autores acrescentam o qudlificativo {dispensével,
como adiante se discutird) de "participante”. A questdio que permanece {e que adianie serd
mais explorada) € se um processo de pesquisa e intervengdo, informado por um
posicionamento critico ndo terd de ser forcosamente 'participade’ embora, como dlerta

Latapi, seja sempre importante estar atento e "andlisar as finalidades de participagdo, a sua

1 Elict, John , A Curriculum for the Siudies of Human Affairs: The Coniribulion of Laurence Stenhouse, Journal of Curriculum
Studies 15 [{April-June 83) 108-109 Cit. in Mc. Kernan Op. Cit 18]
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base organizacional, quem inicia o processo, os papéis desempenhados pelos membros do
grupo, e distribuicdo e uso da infermagdo, o conirolo do processo, o seu ritmo e duragdo, o
modo como s&o alcangados os consensos etc. {Zuniga, 1984). Se nao houver. suficiente
andlise destes aspectos, a Investigagdo Participante ainda ficard longe de ser um método

rigoroso de pesquisa”’ (Latapi, 1988, p. 317).
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Texto Indutor -

C - Investigagc@o-acgdo'?

C.1-  Uma Referéncia Preliminar

Um olhar sobre as origens da Investigac@io-acedo, clhar esse que se consegue através da
andlise de dlguns textos de diferentes autores, indicia de imediate a heterogeneidade de
tipos de trabalhos que, segundo alguns deles, poder&o estar abrangidos pelo conceito de
Investigacd@o-accdo. E que. se, o referir as suas origens, se foram indicando as mudancas
metodoldgicas e até epistemoldgicas que foram tendo lugar ao longo do processo que este
conceito foi atravessando, a verdade é que ndo se esteve & a descrever uma evolugdo
histérica ocorrida desde hd j& algum tempo: essas caracteristicas que foram informando todo
o conjunfo rde actividades ([que, a parfir de Lewin se passaram a designar por
Invesfigagdo-accdio} praticamente todas elas coexistem na diversidade de trabalhos que
ainda hoje est@o a redlizar-se e que, com maior ou menor legitimidade, se afirmam como
sendo de Investigacdo-acgdo {cf. Tema 2, Texto A).

A propdsito do que designam como 'linguagens” que se podem identificar em diferentes
praticas de Investigaco-accdo, Goyette e Lessard Herbert descrevem, de forma bastante
exaustiva, esta situagdo de diversidade. Estes autores defendem também que, embora o
recurso a um leque variado de linguagens epistemoldgicas ndo seja uma caracteristica
exclusiva da Investigacto-acg¢do (pois que isto acontece até nas Ciéncias da Natureza) uma
grande diversidade epistemoldgica estd, na sua opinidio, realmente presente nos trabalhos
que hoje se realizam. E assim ao descrever a forma como no seu texto eles irdio abordar esta
questdo, afirmam: "..nds vamos demonsirar que existem varias linguagens epistemoldgicas

podendo fundar prdtlicas de Investigacdo-acgdo; descreveremos resumidamente as

2 Neste texto sdo uiifizadas, com algumas modificagSes, partes de um texto que estd publicado em 1998 na Revista de
Educagdo, Departamento de Educagdo da Fac. de Ciéncias da U. de Lisboa com o fitulo “Da Necessidade de
Vigiléncia Critica em Educago d Importéncia da Prética da Investigacdo-acgao®.
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diferentes linguagens que identificamos no decurse da recensd@io que fizemos de textos, e
iremos ilustrar com alguns exemplos, a utilizagdoe combinatéria de algumas destas linguagens”.
(Goyette e Lessard - Herbert, 1987, pg. 112).

Face a esta variedade (que, & necessdrio voltar a sublinhar, ndo é unanimemente aceite),
facill @ de ver a dificuldade que existe em definir e até de descrever o que é
Investigag&o-acgdo, sem se cair num texto que, para ser englobante, se transforme numa
descricdo tdo vaga que ndo consegue nem caracterizar este conceito. Alids esta € uma
situagdo para que (pelo menos na opinido de alguns} se estd perigosamente a resvalar,
sendo que, actualmente, com frequéncia se vé utilizar esta designac&o para referir quer
sitvagdes de investigacdo aplicada quer situagdes em que hd exclusivamente tentativas nao
reflectidas  nem teorizadas de inftervengdo. Esta questGo serd  tratada  mais
desenvolvidamente adiante {v. § 3, Tema 2 - A).

Por outro lado, essa caracterizagéio e explicagdo tem sido feita por tantos autores (e t@o
beml) que ndo poderd deixar de ser com um sentimento de "déj& vu" que se tenta abordar
esta descrigdo. Ao procurar contornar estas duas situacdes incémodas, ir-se-a neste texto
infrodutdrio {que visa somente informar o leitor do que é que se estd a falar) recomrer a dois
estratagemas. O primeiro reside em comegar por centrar a descricéio deste processo sobre
uma situagdo imaginada em que se procura reunir a maioria dos "ingredientes” que, de uma
forma mais ou menos dispersa, poderGo encontrarse em diferentes praticas de
Investigagdo-acgdo (uma espécie de ‘“concentrado de caracteristicas da
Investigacdo-acgdio, mas de uma Investigagdio-acgdo informada pela Teoria Critica que
alguns autores designariam por Investigac@o-ac¢éo Participante). Tenta-se assim conseguir
uma descricéo de algo que, numa linguagem weberiana, poderia resuitar na construgcdo de
um tipo ideal de Investigagdo-acgdo deixando, o aprofundamento e andlise mais fina do
conceito para mais tarde. O segundo consiste em tentar construir esta apresentacéao

preliminar quase fotalmente através uma montagem de exiractos de textos de vdrios autores,
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extractos esses que se consideram particularmente intetessantes originais e agudos na sua
descricdo de diferentes aspectos a considerar.

Poderd assim dizerse que a Investigacdo-acgdo que se desenvolve no quadro da
Pedagogia Critica, como o seu nome indica é um processo que "tem um cardacter um pouco
misterioso...anficonformista, adequado a acordar a esperanca de reduzir opgdes entre os dois
termos” {os termos investigacdo e acedo) {Dubost, 1983, pg. 17).

Trata-se de uma metodologia para uns de "um novo paradigma”, para ouiros {Bataille, 1981,
pg. 35) através do qual se procura andlisar e enfrentar um problema, e se tenta mudar uma
situagdo. E ao fazé-lo, através da Investigagdo-accdo procura-se, simultaneamente agir e
produzir conhecimenio. E ao agir e produzir conhecimento, os actores sociais implicados sGo
estimulados a reflectir a rever posicoes, ao mesmo tempo que adguirem um saber de
"experiéncia feito". Assim sendo, "a Investigagdo-acgdo, forma de pesquisa gue se assume,
corajosamente, como um hibrido de um projecto cientifico e de um projecto social' consiiiui.
como dfirma Ardeino "um escéndalo epistemolégico Util* {Ardoino, 1980). Util porque procura
enfrentar e, se possivel resolver um projecio social efou educativo, sentido e identificado
como importante para os actores nele envolvides. Escéindalo, porgue ndo ird obedecer a
algumas das orientagcdes epistemoldgicas estabelecidas e aceites na investigagdo
tradicional. Pesquisa e acgdo coexistem assim no tempo, e, ao contrdrio do que aconteceria
numa investigagdo fradicional a pesquisa ndo precede a accgdo. Pesquisa e accdo
coexistern no processo interestimulando-se, questionando-se, desafiando-se. Recorre-se a
andlise dos efeilos da acgdio para producdo de novo conhecimento, conhecimento esse
que por sua vez possibilita formas mais pertinentes de accdo. Recusando oposigdes redutoras
enire metodologias praficadas no ambito das ciéncias experimentdis e as gue sao
privilegiadas pela fenomenologia na investigagdo de tipo etnogrdfica, a Investigacdo-accao
procura redlizar ndo um "meio-termo” entre duas modalidades de metodologias mas uma
sintese criativa de processos vindos de diferentes tipos de pesquisa, recomendo, por exemplo.

simultaneamente a mefodologias qualitativas e quantitativas. Dada a urgéncia de enfrentar
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uma situagdio e de produzir conhecimento através da andlise dos efeitos da accde. e do
modo como se perturba essa situacdo, a Investigagcdo-accdio recorre ao que se apresenia
com possibilidade de ser Ofil para produzir o saber sentido como necess@ric. como
interessante, e que lhe permitird fambém intervir melhor. E usa sempre os resultados obtidos da
andlise do que acontece em consequéncia da intervencdo para produzir novo
conhecimento {e assim sucessivamente). Assim sendo, poderd dizerse gue a
Investigagdo-acgdo "privilegia a mudanga, que cataliza como instrumento de pesquisa, bem
como a actividade de pesquisa, que produz como agente de mudanga”. (Bataille, 1981, pg.
34). Pode entdo ser descrita como "um projecto social recoberto por um projecto cientifico”
{Pourtois 1981, pg. 41) sendo também "um processo que inclue o actor simultaneamentie num
projecto, portanto numa politica, numa intencionalidade em coniactos, papéis, expeciativas
e num processo de reflexdo e de andlise que classificamos de armada, quer dizer, que recorre
a um aparetho de refinamento de dados" (Pourtois. 1981,.pg. 43).
Trata-se, como se pode ver, de uma forma de diferente trabalho (de uma nova metodologia
para uns, de um novo paradigma para outros) extremamente transgressivo. Trangressive por
tudo o que jG foi dito, e porque ousa infroduzir a acgdo no dmbitoe das competéncias dos
tedricos e porque, o responder as necessidades dos praticos (que se confrontam, no tereno,
com a urgéncia de resolver o problema) ousa propdr-lhes que se pare para reflectir e produzir
conhecimento no meio da refrega da acgdo.
Muito pragmaticamente Dubost (1983, pg. 1) sugere alguns aspectos que se |he apresentam
como mais caracteristicos da Investigag@o-accdo e que seriam:

"consistir numa acc¢do deliberada,”

"visando uma mudanga no mundo real,”

"empreendida num dmbito restrite,”

"englobado num projecto mais geral,”

“recorrendo a certas disciplinas para obter efeitos de conhecimento ou de sentido™.
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A estas caracteristicas poderia dcrescentar-se: e que é frequeniemente levada a cabo por
um ‘investigador colectivo' que redliza um trabalho simulténec de pesquisa e acgdo
conseguido através de uma sinergia dos seus sabetes.

E pois uma "criacdo colectiva de inovagdio pedagégica e de aquisic@o de conhecimentos”
{Perrenoud, 1980].

"E esta criacdo colectiva de inovacdo e do cohhecimento que confere &
Investigagdo-acede a sua especificidade” (Bataille, 1981, pg. 30). Na verdade a actividade
de teédricos e de praticos desencadeia” a dialectizagdo de uma abordagem objectivista e de
uma abordagem subjectivista no ambito de uma nova relagdo entre investigadores e
praticos” (Bataille, 1981, pg. 32}. Assim se constifui aquela entidade que se desighou por

investigador colectivo "sujeito circulanie” "sujeitc anel” (Bataille, 1981, pg. 36). Este poderd ser
descrito como entidade plural e multireferencial, constituida por tedricos e por prdaticos qus
lado a lado, se enconiram na tentativa de resolver um probiema surgido e senfido como
significative e importante de enfrentar. Este grupo, idealmente, terd caracteristicas
interdisciplinares. Assim sendo os elementos que o constituem olham o problema que
trabalham segundo diferentes enfoques, tendo dele diferentes representagdes. Sendo
diversificada a sua formacdo, sdo também diversificadas as coniribuicdes que cada um
poderd dar para a compreensdo e o fratamento do preoblema que estdo enfrentande. Uma
caracteristica muito importante do investigador colectivo reside no facto de se reconhecer
gue. no &mbito do trabalho que ele desenvolve, essa diferenca de confribuicdo ndo
corresponde a uma diferenca de estatutos enire saberes e portante fambém ndo contribui
para a atribuicdo de estatutos diferentes aos diferentes elementos que constituem a equipa
de trabalho. Por outras palavras, tedricos de diferentes dreas e préficos com diferenies
experiéncias contribuem evidentemente para o trabalho com saberes diferentes, saberes
esses aos gudais ndo poderdio {nem deverdo) ser atribuidos categorias de supericridade cu de

inferioridade. Todos agentes que consfifuem o investigador colectivo implicam-se (assumindo

a sua implicagdo) nos processos que desenvolvem de pesquisa e acgdo. No entanto, terdo

89



de procurar, giravés de um trabalho rigoroso, que essa implicogdo seja reniabilizada em
fermos de producgdo, fentando ao mesmo tempo (porque est&o conscientes dela) que
perturbe o menos possivel {antes enriqueca) as andlises que sdo realizadas.

Investigador colectivo, diluicdo de barreiras entfre investigadores e préficos entre sujeifo e
objectos de pesquisa, esta abordagem do "complexo pela complexidade”, este assumir da
implicac@io como inevitdvel {mas relativamente & qual, por isso mesmo. ndo poderd deixar
de se estar vigilante} esta "fertilizagdo” da teoria pela pratica e da prdtica pela teoria, na
tentativa de enfrentar de um problema real, € todo este conjunto de fransgressdes
desafiadoras dos quadros epistemoldgicos e dos critérios que informam o©s canones
corientadores da pesquisa fradicional que faz com que Ardoino refira Investigagdo-accdo

como um "escandalo epistemaldgico Ulil". [Ardoino, 1980, pg. 17)
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‘C.2 - Para além das feorias Explicalivas e In ferprefoﬁi/as

Diferentes confexios diferentes significados

J& no final da década de 70, num semindrio realizado no Porto, Guy Berger® alertava para a
possibilidades de um deferminado quadro tedrice poder ver alterado, por vezes de maneira
bastante profunda, o seu significado ideclégico, de acordo com o contexto historico e social
em gue d ele se recorre,

Assim sendo, por exemplo, uma proposta educativa que, numa dada dliura, constituiv uma
situacdo extremamente inovadeora poderd, anos depois, e num contexio diferente, assumir
caracteristicas e defender posicdes que faciimente se poderdo classificar como sendo
conservadoras.

Problemas graves numa dada época podem desencadear a concepedo e desenvolvimenta
de determinadas posigdes tedricas, bem como algumas propestas de actuagde. Uma vez
ultrapassados esses probiemas, uma vez ensaiadas essas solugdes e observados os efeifos
positivos mas também por vezes os efeilos perversos que podem eventualmente
desencadear, & possivel que surjam criticas, que se proponham alternativas de interpretacéo
daquela situacdo e até que se evidenciem outros tipos de questdes que agora assumem uma
maior relevancia.

Um conjunto de situacdo deste tipo & analisado por Giroux quando descreve promessas da
racionalidade lluminista como movimento inovador que se assumia como estando destinado
a "salvar o mundo dos grilhdes da superstic@io da ignordncia e do sofrimenio” [{Giroux, 1983,
pg. 26) em relagto a problermas que constituiram durante muito tempo situagdes graves com
gue a humanidade se debatia (e com que, como se sabe, ainda em cerfos casos se debate).
Era assim (e em muitos casos continua a ser) necessdrio olhar o mundo através dos clhos da

razdo, de uma razdo légica, fria, licida, libertadora da superstic@o da ignoréincia, que

13 LigGo dada num semindrio sobre Andlise Sistémica orientada cor Guy Berger da Universidade de Paris, no dmbito das
actividades desenvolvidas pelo Projecto C.I.C.F.F. [Porlo)

91



permite enfrentar os problemas, tentando racionalmente encontrar ndo sé as causas que por
eles sdo responsdveis, mas também descobrir meios de os resolver. Esta era e permanece
ainda um tipo de situagdo com que a investigagdo cientifica teve e tem de conviver e
procura enfrentar.

Mas & também Girocux que nesse mesmo texto [citando Habermas) explica que, "com a
reducdo da ciéncia a uma forga produtiva na sociedade indusirial, o positivismo, o
historicismo e o pragmatismo. cada um por sua vez isclam uma parte desse conceito
abrangenfe de racionadlidade".. "A espontaneidade da esperanca, a arte de assumir uma
posicdo, e experiéncia de relevancia ou indiferenga e acima de tudo, a resposta ao
sofrimento e & opressdo, o desejo de autonomia adulta, a vontade de emancipagdo e a
felicidade da descoberta da sua prépria identidade, tudo isso foi eliminado para todo o
sempre pelo interesse compulsdrio da razdo. {Habermas, cit em Giroux, 1983, pg. 29)

Este texto de Habermas ilustra de um modo bastante evidente a alteragdo da forma de
interprefar significados da Ciéncia e de formas de a desenvolver, possivel de ocorer em
diferentes quadros tedricos. No caso presente, significou a abertura das Ciéncias Humanas
para um oufra drea, mais relacionada por exemplo com questdes da subjectividade da
emancipagdo e do sofrimento humano.

Invocar estes dois tipos de posigbes tedricas, permite também que se guestione até que
ponto sdo frequentemente redutoras afirmagdes que dicotomizam a qualidade de posturas
fedricas ndio coincidentes, sugerindo por vezes que unﬁc:s s@o erradas e outras cerfas, umas
conservacdloras ouiras emancipadoras efou progressistas etc.. Um olhar mais atento, mais
andlitfico (e esta opinido é também decomrente de uma determinada postura tedrica) um
olhar que evite dicotomizar essas situagdes, admite-se que poderd eventuaimente permitir
uma leitura mais matizada e mais interessante e mais proxima de uma mais completa
compreensdo dessa mesma realidade.

Serd importante ter presente este fipo de alerta quando se reflecte sobre o quadro tedrico a

que recorre o investigagdo-acgdio e que, como a titulo deste capitulo indica, parece situar-se



para além das perspectivas explicativas {mais frequentemente ligadas &s ciéncias
experimentais) e das preocupacdes das ciéncias compreensivas (mais informadas por

crientacdes fenomenoldgicas) .

Uma simples reflexdio sobre o modo como diferentes auiores descrevem trabalhos que se
desenvolvem segunde a metodologia de Investigagdo-acgdo permite identificar uma certa
criginaglidade de opcdes epistemoldgicas, em relacdo quer aos principios objectivistas, quer
as orientagdes interprefativas que, como se sabe, consfituem diferentes formas de
abordagem de situagdes investigativas a que actualmente se recofre também em Ciéncias
Humanas. Distanciando-se em dlguns aspectos {e na linha da Escola de Frankfurl) de
orienfagdes positivistas na produgdo de conhecimento, e ndo adopfando tambéem certas
outras caracteristicas decorrente da fenomenclogia social, a Investigagdio-acco afirma-se
através de opgdes de certo modo originais. Por exemplo, embora na linha de crientacdes
interpretativas valorize a necessidade de adquirir uma funda compreensdo dos problemas,
admite também gue esta compreensdc por si s6 ndo serd suficiente para que se iente a
intervengdo, a fransformagdo social que se deseja (em Investigagdo-acgdo] das situacdes
problemdticas que enfrentam. E que, neste caso, os investigadores (para além do que
acontece com os investigadores que tém como objectivo descobrir a explicacdo dos
fendmenos que estudam de uma forma exterior e objectiva, e para além daqueles que
valorizam sobretudo o importéncia de conseguir identificar representagdes que diferentes
actores sociais f&m das mesmas situagdes) pretendem intervir nas condigdes existentes e
implicarse nessa intervengdo. NGo negando a importdncia de andglisar objectivamente as
situacoes, valorizando fombém a importdncia de captar as diferentes interpretacdes que os
actores sociais envolvidos fazem de uma mesma realidade, fenfam urna posicdo mais acliva
de consfrucdo do fufuro. E tecem essa construgdo através de uma postura dialéctica que
reconhece a existéncia de constrangimentos objectivos que condicionam as situacdes em

gue se estd envolvido {mas que admitem poderem ser dlteradas) e simultaneamente
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reconhece também a imporiancia da identificagcdo do modo como os diferentes actores
sociais vivenciam e interiorizam esses constrangimentos. Verdade e acedo sdo para os
investigadores-actores situagdes socialmente construidas num dado contexto histdrico,
O recenhecimento da importncia e do interesse de, simultaneamenie, articular
procedimentos e preocupagdes gue de forma original se conjuguem numa tentativa de
tomar em linha de conta a compreensdo do passado e o desejo de infervir no presente e no
futuro sdo muito bem explicados por Carr e Kemmis:
O problema epistermoldgico essencial a ser considerado em relacdo com a espiral
auito-reflexiva da Invesfigacdo-accdo € o que consiste em relacionar a compreensdo
refrospectiva com a acgao prospeciiva. Claramenie @ investigacQo-agceao requer
urma episternologia que diverge das abordagens posifivisias e inferprefativas, uma vez
que qualguer uma delas fem dificuidade em relacionar a explicacdo relrospectiva
com o acgQo prospeciiva. A pesquisa posifivisia apoia-se na nocdo de predicdo
baseada em leis clientificas estabelecidas em sifuacées antferiores e expressas afravés
de infervengdes confroladas, para informar a acgdo futura.
A pesquisa inferprefaliva apoia-se na nogdo de julgamenic pratico baseado na
compreens@o que os pralicos possuem a parlir da observacdo de situagdes anferiores.
A Invesfigagcdo-acgdo recorre quer g infervencdo confrolada quer ao julgamento
prafico mas confere o ambos um espaco lmitado no inferior da nocdo de espiral
avio-reflexiva a qual é organizada como programa de intfervencdo conifrolada e de
Juizo prafico conduzido por individuos e por grupos implicados ndo sé em
compreender o mundo mas fambém em o mudar' (Carr e Kemmis, 1986, pg. 186).
A Invesiigagdo-accdo e assim uma metodologia que facilmenie se enquadra no dmbiio do
paradigma emergente que {como adiante se ird de novo discutir) Sousa Santos descreve
como sendo "o paradigma de um conhecimento prudente para uma vida docente" (Sousa

Santos, 1995, pg. 22} paradigma esse cujo cardcter abrangente permite franscender a
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exclusiva preocupagdo com os aspectos cientificos para também permitir o envolvimento e

desenvolvimento de preocupacdes com questdes sociais.

£ em que circunsténcias serd possivel e inferessante recorrer & InvestigacGo-acedo?

De acordo com as guestdes que se acabam de discuti, de uma forma geral poderd
dafirmar-se que serd, em principio. adequado recorrer a actividades de InvestigagGo-accdo
sempre que uma dada situacdo social & senfida comeo  constituindo um problema e se fem
consciéncia da necessidade de produzir conhecimento para a poder enfrentar. Isto sucederd
do mesmo modo e ao mesmo tempo que, ao tentar resolver esse problema, ao perturbar o
campo em que ele tem lugar, se acrescem as possibilidades de produzir conhecimento sobre

esse problema e esse campo.

conhecimento social e adquir formacdo ao investigar e agir, sobretudo se se admite que é
vanidjoso que estas trés vertentes tenham lugar simultaneamente.

Poder&o surgir problemas com estas caracteristicas por exemplo em complexas situacdes
educativas, em quesides graves de salde puUblica, em nUmerosas situacdes que se
apresentam como problemdticas a nivel social, em situacdes-problema de dmbito legal, em
projectos de urbanizagdo etec., efc.. Serd portanto em toda uma multiplicidade de situagdes
sociqis em que, para resolver dificuldades se reconhece ser importante conhecer mais
profundamente contextos histdricos em que eles tém lugar e se entende ser vantgjoso uma
mais funda compreensdo da complexidade e multidimencionalidade da situac&o em andlise.
Contextos ha em que esta relagéo de pesquisa com situagdes de agéncia em problemas
socidis se torna particularmente aguda e tornam inegdaveis relagcdes nem sempre evidentes
para  muitos. Morrow e Torres dfirmam, por exemplo, que "o paradigma da
Investigagdo-acgdo comegou, inicialmenie por ligar e depois reconciliar epistemologia e

pofifica” acrescentando mais adiante nesse mesmo texto que "neste modelo a ciéncia ndo



fica subordinada & politica. Nas circunsténcias dramdaticas da vida social na América Latina,
ndo hd lugar para a observagdo experimental enquanto exercicio puramente cientifico”
(Morrow e Torres, 1997, pg. 226).

Latapi, por sua vez afima que "a pesquisa participatdria nGc € uma metodologia para
' adultos pobres, mas sim uma  alternativa cientifica que faz com que a pesquisa social seja
mais adequada e adquira um maior senfido (Latapi, 1988, pg. 313) pois que, "para além de

produzir conhecimento melhora também a qualidade de vida® {Op. cit., pg. 314).

Invesfigagdo-acedo e educagdo

De entre as situacdes em que se poderd recorrer & Investigagdo-acgdio, e no contexto deste
curso é de eleger para uma referéncia um pouco mais demorada a Investigacdo-acgdo
Educativa, no sentido de se analisar ndéo sé se este processo se apresenta como promissor na
drea da intervengdo, da formagdo e da producdo de conhecimento sob os complexos
problemas que se cruzam num campo educativo (que cada vez mais é estruturado com e
atraves da diversidade] mas sobretudo {e & aqgui que se ird reflectir com mais detalhe) se é
ou ndo possivel, se se justifica o esforgo, e qual o significado de realizar frabalhos com esta
ofientacdio. no desenvolvimento quotidiane da préfica docente, em particular de uma

prafica docente que se confronta com a diversidade.

Para a redlizacto de um trabatho anterior (Cortesdo, 1998} desenvolvido com este tfipo de a
preocupacdes de analisar significados de prdticas educativas formulou-se uma pergunta a
varios professores gue tinham enfre si de comum o facio estarem preocupados em ientfar
conlribuir com o seu trabalho para o desenvolvimento de todos os alunos, portanto
professores atentos a problemas decorrentes da presenga na sala de aula de grupos
minoritarios {(em termos de poder}). Com as respostas entdo obtidas elaborou-se um pequeno

texto que procurou traduzir a representagcdo que esse grupo de professores tinha do esforgo
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quotidiano do frabalho que foi enido pensade como sendo o trabalho de "um bom
professor’. Ndo se frata assim propriamente de um retrato imaginado e utépico de um
professor, mas tdo somente um "texic montagem” que contém a descricdo do gue estes
professores pensam que é o trabalho quotidiane de qualquer um deles, na rotina da sala de
aula. E o texto € o seguinte:
‘Merguthados no meic em que fem de ensinar e intervir numa cdupla perspechiva
educaliva e social, atenfos a fodos os sinais, a fodos os sinformas reveladores do que
esia aconfecer, ligados afectivamenie as pessoas com quem as suas decisdes esfdo
relacionadas, empenhados em conseguir melhorar a forma como oacltuam,
consciencializando a riqueza da acgdo conjunia com os outros em praficas infer e
fransdisciplinares,  procurando  enfrenfar os problemas ndo ao  acaso,
afrapathadaomente. mas apoiando-se em planos de accdo flexiveis em que sGo
considerados os consirangimentos exteriores e as possibiidades de accdo fplanos
esses que modificarQo e enriquecergo sempre que urm aconfecimenio imprevisto assim
o exjjal este é afinal o frabalho dos bons professores.” (Cortesdo, 1998)
Mdais adiante, nesse mesmo frabalho, a propdsito das praticas desses professores,
constantemente armaditlhadas de problemas e sitvacdes inesperadas de significados dificeis
de identificar, afirmava-se a necessidade sentida de uma pertinente vigilGncia sobre a sua
propria actuvacdo, "Opfar, fomar posicdo, € porfanio algo que ndo pode ser feifo ao acaso.
Exige g idenfificacéo, o andiise, exige que se desbubra, que se veja, para além das fachadas’
{como escrevia Sedas Nunes), que se freine. como afima Ricoeur a "hermenéufica da
suspeicdo” (Ricoeur, 1969). E pois também preciso, para além de “saber ver: saber "onde ver'
onde procurar os nds do poder (os ponfos criticos do sistema) descobrir onde se anicha, onde
se esconde o oculfo que por vezes muito pode decidir. F isso faz-se mais facimenie se os
professores forem alerfados, se estiverem consciencializados afravés do confacfo com uma

feoria que lhes facilife uma visdo analifica do mundo.
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F aqui que se poderdo descobrir as polencialidades da Teoria Critica pois gue ela fornece um
quadro fedrico onde se estimula a fal "hermenéufica da suspeicdo’. quande explicita a
imporidncia de identificar methor o que esia oculfo (mas significafivo] sob os aspectos tidos
comeo mais banais mais naturais e incondicionalmenie aceiles na rolina do quolidiano e/ou
nos saberes clenlificos mais fradicionalmenite aceifes; quando permite anlever, descorfinar,
idenfificar espacos onde evenfuaimente serd possivel o exercicio de uma auifonomia relafiva e
porfanio a possibilidade de alguma infervencdo. Ela coniribue assim para reabififar a hipdfese
de uma cerila possibiidade de agéncia humana que surfe agora, ndo comao alge de "'natural”
e ilimitado, como seria o caso se esta andlise se sifuasse no quadro de uma perspectiva liberal
Surge no ceme de uma procura obstinada, numa fenlaliva de idenfificar espacos possiveis de
infervencdo, mas ndo perdendo nunca de vista a visGo crifica de que existern, as
condicionanfes macro-esiruturais que limitam (por vezes explicifamente, oufras vezes de forma
subltil} a possibilidade de accdo da escola e do professor.

Carr e Kemmis 7( 19&5/ chamam a atencdo poara cinco aépecfos que deverdc ser
confemplados numa Tecria de Educogdo para que ela qude, realmente, os professcres
implicados nesie fioo de preccupagcdes, aspectos esses que estao presentes na leoria Crifica.
(Cf. Carr e Kemmis, 1986)

Esses aspecios sdo:

. a consciénecia de que o saber é poder e ndo algo de puramente fécnico e
instrumental;

. a compreensdo de que cada aclor social vé o mundo alraveés da sua propria
racionafidade, factc que condiciona a leffura gue cada um foz dos fenomenos
com que lem de lidar, pelo que as nogdes de ‘objectividade’, de “verdode” e
mesmo de ‘faclo” sao relafivizadas e adquirem um nove senfido,

. a compreensdo do significado do exercicio permanenie de zJ;m othar anaiifico

sobre fodos os fendmenos, sobre fodas as explicacdes, mesmo sobre as que
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sdo fidas como obviamente indisculivels, idenfificando assim inferprefacdes
ideologicamente disforcidas;

. a idenfificacdo de deferminanfes macro-esfrufurais que, embora por vezes
enganosamente disfanfes, embora aparenfemenie justos e imparcials e
neulros, conseguem condicionar ou dificuffar as possibilidades de accdo de
qualguer um de nos;

. © reconhecimento, significado fedrico e natureza/prafica quer da feoria quer
da prafica [que assim adquirem idénfico eslalvio] e o simulfdneo
reconhecimenio de que qualquer infervencdo tem de ser fecida de fios de

prafica numa frama fedrica bem sdlida;

Os mesmos aulares ferminam o enunciado dos aspecios anferiormenie referidos, recordando
que fodas estas preocupacdes esido presenfes numa sifuacdo de Investigacdo-accdo”
{Corfesdo, 1998, pg. 29-30).

Recordando por que rozde, Car e Kemmis (e muitos oufres) afirmam, que a
Investigacdo-accdio representard uma possibilidade de concretizagdo de prdaticas de
atitudes e de preocupagdes valorizadas na Teoria Critica, recordando tambem algumas
caracteristicas que atrds se referiram e que informam a Investigacdo-acgdio, © que importa
agora andlisar & {tal como airds se referiv} se praticas proximas da Investigacdo-acgdo
consiituirdo um objectivo distante do trabalho que os professores podem desenvolver no seu
quotidiano.

J& em trabalhos anteriores se procurou demonstrar que, na retina da sala de aula, uma
pratica cuidadosa de avdliacdo formativa corresponde, na esséncia a um trabalho
desenvolvido de acordo com as orientagdes da Inves’rigqc;éo-occ;éo {Corfesdo, 1992).
Alargando um pouco o dmbito desta andlise, serd interessante reflectir sobre se o
desenvolvimento, agora ndo sé6 de avaliagdo formativa mas fambém de todo o processo

educativo levado a cabo por um professor preccupado e consciente da heterogeneidade
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socio-cultural com que frequentemente se defronta, se aproximarda tambéem (e se teria
vantagem em o fazer] desfe tipo de prdfica. Isto, mesmo se, infegrade numa equipa. o
professor ndo estd, explicitamente, a desenvolver um projecto de pesquisa.

E este tipo de relagdio que pode estabelecer-se enfre a pratica de um professor (do “bom
professor’ imaginado por alguns docentes de que se falou atrds) e algumas caracteristicas da
Investigacdo-acgdo, ligando também essas articulagdes com o quadro tedrico oferecido
pela Tecria Critica que se procura evidenciar ne Quadro 2.

Pretende-se com este tipo de andlise sublinhar que no quadro de uma pedagogia crifica, a
pratica quotidiana daguele que, por alguns professores, € considerado um "professor de
qualidade”, se poderd desenvolver de acordo com muitas das caracteristicas previstas numa
metodologia de Investigacdo-acgdo.

Ora como é facil de prever, estas caracteristicas parecem possibilitar, de cerio modo, o
desenvolvimento de praficas educativas atentas & diversidade. E que esse professor muito
provavelmente n&o olhard os alunos com o olhar dalténico, normalizador, Pelo conirdrio,
porque empenhado em melhorar a forma de actuar, porque procura resolver problemas, ele
esta atento a todos os indicadores, a fodos os sinais que os alunos produzem no dmbito da
relacdo pedagdgica e descobre a diversidade. Nao se frata de nada que franscenda,
realmente, a prdtica de um professor preocupado com o sucesso de todos os seus alunos.
Trata-se sim de uma constante alitude de tentativa de andlise e inferpretacdo que fem lugar
em simultdneo com o acto educative e que, tudo indica, aproxima esta pratica quotidiana,
redlizada no pequeno mundo da relagdo com os alunos, de preocupagdes orientadoras da

Investigag&o-acgdo.
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Quadre 2

Relagde entre Prética Educativa, Investigagdo-acgdo e Teoria Critica

eristicas dafeoria critica

"mergulhcados no meio em que tém
de

sintomas do que estd a acontecer”

intervir aftentos o fodos os

"estar em pesguisa, "numa relagdo
de intericridade e de
simulianeidade” (Pourtois 1981, pg.
43)

"empreendida num émbito restrito”

exercicio do olhar andlfico sobre iodos
os fendmenos sobre todos as explicagoes
idenfificandao interpretagdes ideologica-

mente distorcidas

"intervindo numa ampla perspectiva
educafiva-social’
"empenhados em melhorar a forma

como actuam”

"accdo deliberada”

"visando uma mudanga no mundo
reci’
"escéndalo otil”
{Ardoino, 1980)

epistemologico

consciéncia de que saber € peder e ndo

dge de simplesmente écnico

"procurando enfrentar problemas
Nac Ao acaso, Mas apeiando-se em
planos em que sdo considerados
constrangimentos e possibilidades

de acgdo”

"englobado num projecto mais geral”

consciéncia/idenlificagdo de

condicionanies macro-estruturais

"ligados ofectivamente as pessoas
com que os suas decisdes esfGo
relacionadas”

"utilizando planos que modificardo e
enriquecerdo  sempre

que um

acontecimento imprevisto assim o

exija.”

volorizagdo de diferentes
contribuigdes dos aclores  sociais
implicados

aceitagdo como enriguecedores da
existéncia de implicagdo e de

situages imprevistas

compreensdo de que cada actor sccial
& o mundo alravés da sua
raciondlidade;  questionamento  dos

conceitos de "objectividade"” "verdade” e

mesmo de "facto”

"consciencializande o rigquera da
acgdo conjunta com os outros em

praticas inter e transdisciplinares™

"recorrendo a diferentes disciplinas
para obter efeilos de conhecimenio

e de senlido” "Accdo empreendida

por um invesligador colectivo”

reconhecimento/ enriguecimento/
entrelagamentc de contribuicdes de

saberes tedricos e prdticos

* Extractos do texta em que se descreve a acluagdo de um "bom professor” {v. pg. 101)
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Terma 1 - O Processo Educativo e a Diversidade Sécio—CuI’rurol

Texto Indutor
A. A escola Portuguesa Face a Diversidade

Al - A Consfrucdo Social do Dalfonismo Cultural e da inferculivralidade inverfida'

Ao apontar o mulliculturalismo como uma neva forma de globalizacdo, Boaventura Sousa
Santos afirma que o mundo é um “arco-ris de culturas” (Sousa Santos 1955)%. Ora partindo
deste conceito para uma {eventualmente ariscada) andlogia, e admitindo que é importante
ser capaz de "ver® este e oufros conjuntos de cores, poderemos recordar que algumas
pessoas, apesar de disporem de um aparelho visual morfologicamente bem constituido, néio
sdo capazes de discernir toda uma gama de fonalidades que compdem o arco-irs. Alguns
ficam-se por uma reduzida capacidade de identificac@o de tons cinzentos: séo os dalténicos.
A andlogia proposta aqui é a de que a ndo consciencializacdo da diversidade cultural que
nos rodeia em multiplas situacdes, constituiria uma espécie de "daltonismo cultural”.

Ndo se pode, evidentemente, atribuir uma conotacdo negativa ao facto de se ter um tipo de
visGo em que as cores ndo sdo identificadas. Do mesmo modb, e & muito importante clarificar
desde ja esta sitvagdoe. o facte de ndo se identificar as cores do arco-iris das culturas que nos
rodeiam n&o pode ser encarado como penalizével e, sobretudo, nunca como iremediavel.
A unesiéo que se pde face ao problema em andlise, consiste em tentar descobrir algumas
situagdes que permitam aceder a uma mais profunda compreens&o de como se processard
a construgdo social do "dalionismo cultural® que, se for professor, serd aquilo que em
trabalhos anteriores se designou por "professor monocultural” (Stoer, 1994).

Em educagdo, os efeitos desta ndo identificagdo (consciente cu ndio) das "cores do arco-iris"

cultural pode ter, como se sabe hoje, resultados dramdticos, e foi ja objecto de estudo por

14 Texto exfroido {com algumas pequenas dlteragdes) de Cortesao, L., Stoer, §., (1996) A Interculluralidade e Educagdo
Escolar: dispositives pedagégicos e a construgdo da ponte enfre culiuras, Inovagdo, 9, 35-51

Conceito apresentado por Boavenfura Sousa Santos, numa cenferéncia proferida em Outubro de 95 na Ponteficio
Universidade Caldlica de $&o Paulo
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diferentes auiores, em diferentes perspeciivas, sobretudo ao nivel das teorias da reprodugdo.
E inferessante notar como se debate afinal a mesma questdo analisando-a segundo angulos
diversos e, sobretude, tomando como ponto de partida efeitos que se fazem sentir a variados
niveis no processo educativo.

Assim € que, no &mbilo dos efeitos soffidos pelos alunos, se tem discutido resultados das
violentas recontextudlizacées a que sdo submetidos na escola os estudantes cuja
socializagdo primdria ndo se faz sobretudo na cultura que a escola impde e em que se
movimenta (Bemstein, 1990); tem-se denunciado efeitos que decomem da imposicéio do
curriculo Unico, rigidamente imposto e de a prdtica dos professores contribuir para a violéncia
simbdlica da imposicdo arbitrdria de valores ethocentricamentfe estabelecidos como os
Unicos aceitdveis {Bourdieu e Passeron, 1970, Perrenoud, 1984}, ou pelo recurso exclusivo
formas de comunicagdo que privilegiam cddigos da escola (lfurra, 1990) e correspondente
nﬁq oceitugao—locolizqc;éo, etnicizac&o {Sousa Santos, 1995) das culturas orais que os alunos
trazem consigo. Assim foi também que Althusser denunciou (agora ao nivel da instituic&o}
efeitos preversos da forma de actuagdo da escola quando funciona como “aparelho
idecldgico de estado”, ao servir, quase unicamente as classes dominantes e contribuir para o
excluséio de grupos desfavorecidos, por meio do seu funcionamento sé no registo dos
valores/interesses da classe média.

Mas se estes problemas t&m sido sobretudo encarados a partir dos seus efeitos (que ndo sdo
mais do gque indicadores do funcionamento de uma escola selectiva, referida, em jeito de
legitimagdo, como meritocratica) ja se tem reflectido menos sobre a questdo que se formulou
no inicioc desta parte do tfexto: como se processard a consirugc@o social do professor
culiuralmente dalténico, gue age, portanto, como professor monoculiural? Ndo podendo
esquecer, fal como ja foi repetidamente defendido em nu'merosos trabalhos, (Perrencud,
1984, Corteso e Torres, 1994} que oferecer as mesmas propostas educativas a alunos
culturalmente diversificados significa confribuir para a exclus@o de muitos deles, e ndo sendo

de admitir que a generalidade dos professores seja culiuralmente dalténicos e adopte
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praticas discriminatérias, estando conscienie dos significados e efeitos da sua  forma de
actuar. a andlise desta questGo anunciase como algo complexa. No entanto. poder&o

apontar-se, desde j4, alguns cendrrios que parecem favordveis ao desenvolvimento deste tipo
de atitude:

Poderd acontecer que, defrontando-se na sala de avla com grupos muito diferentes, e tendo
grande dificuldade de lidar em termos pedagdgicos com a situagdio, o professor admita que
a maneira mais correcta de agir consistird em dirigir-se, preferencialmente, ao grupo gue
representa a norma culiural, grupo esse equidistante, aos seus olhos, dos grupos mais
divergenies. Esta opgdo poderd até ser reforgcada pela ideia, frequentemente interiorizada
com ingenuidade, de que, agindo deste maodo ele estd a contribuir para gue os alunos
venham, no futuro, a fer mais hipdieses de conseguir sobreviver num mercado de trabalho
que é regido por leis decorrentes do funcionamento da sociedade hegemdnica, onde
unicamente os saberes, valores e linguagens das classes dominanies sdo considerados como
aceitdveis.

Mas poderd haver outras formas de construgcdo do professor culturalimente daltdnico:

Poderd admitirse, por exemplo, que, em cerios casos, sobretudo em sociedades
muiticulturais, convivendo quotidianamente em todas as situagdes sociais com o diversidade,
ela se lhe torna tdo familiar que os professores como que "naturalizam” a diversidade. Ela
poderd entdo ser "lida" como ndo constituindo um problema a considerar, especificamente,
na pratica educativa.

No caso portugués a primeira situagéio ocorre com frequéncia. E muito vulgar os professores
admitirem que o importante é reforgar aquilo gue, na sua opinido, poderia e deveria ser
comum acs alunos, e que a socializagdo destes deve ser feita, para bem deles, nos valores e
saberes que, num etnocentrismo ndo consciencializado e muito menos questionado, serdo,

como & natural, os préprios valores do professor e do seu grupo social de origem.



A diversidade existente na sala de aula é neste caso ignorada, tendo os diferentes préfessores
uma consciéncia menor ou maior do que est@o a ndo “ver', e sobretudo dos efeitos que este
tipe de actuagdo poderd desencadear.

Como se referiu atrés, j& em trabalhos anteriores {ver Cortes@o e Pacheco, 1991) se defendeu
que o contexto histérico-recente, no qual foram socializados muitos professores portugueses
ainda em exercicio, poderd também ter favorecido neles formas de daltonismo cultural.
Muitos professores desenvolveram-se e/ou formaram-se num contexto em que tudo convergia
para criar a imagem de que, do Minho a Timor, os porfugueses seriam todos iguais. Esta
“construgdio” do mito de homogeneidade foi sendo redlizada, desde hd muito, e por
diferentes razdes. Durante os primeiros tempos de Estado Novo, era considerado necessdrio
fazer passar a imagem de um Império Colonial Portugués, em gue vastos teritérios
necessitavam de ser iluminados pelos valores e saberes oriundos do Continente. Exprimiam-se,
constantemente, em diferentes momentos, preocupagdes por situagdes de ignordncia
existente, até mesmo pela condigdo "selvagem" dos indigenas, condi¢c@o essa que justificava
a missdo civilizada do portugués branco através da sua cultura e do seu saber'®. Porém nos
anos 50, e na sequéncia dos diferentes movimentos de libertacdo que iam tendo lugar um
pouco por todo o Mundo, passou a ser importante sustentar um outro mito que apoiasse o
ideia de gue ndo haveria razdes para o desenvolvimento de movimentos de independéncias
nos teritdrios portugueses de Africa e da Asia: Portugal seria um todo uno e indivisivel, do
Minho a Timor, Angola, Mogambique e as restantes coldnias passaram a ser "provincias” como
quaisquer outras, como o Douro ou o Alentejo, sé que localizadas noutros continentes. Nesse
sentido tomava-se muito importante salientar o que nos unia e, simultaneamente, urgia diluir
as diferengas que pudessem existir. Tudo © que pudesse ser identificado como sinfoma de

alguma individualidade de uma subjectividade propria, constituia uma ameaca a este mito.

16Nc> seu arfigo "Desenvolvimento Antropolégice na Empresa Colonial do Esiado Novo” Rui Pereira refere um texio
extraido de um relatdrio do Governador da RepUblica do Niassa feito em 1938, que constitui uma eloquente ilustracao
desta situagGo: "O Macua & lamentavelmente estipido, cobarde, indolente, egoista, desconficdo, ciumento e porco.
Reconheco-lhe apenas trés qualidades aproveitdveis, resultantes, sem divida da situagdo em que se encontra - de
povo subjugado. E submisso. obediente e respeitador. Perddo j& me esquecia de uma outra boa qudiidade que se
resume em n&o ser gatuno, talvez com medo de ser gponhado. E um bicho verdadeiramente incompreensivel'.



Assim & que, por ekemplo. o Império Colonial passou a ser o Ultramar Porfugués {1253} e que
em 1961 foi abolido o estatuto do Indigena Portugués. Os que anfes eram designados como
"portugueses de segunda” {porfugueses brancos mas nascidos em Africa) e mesmo os até
entdo rofulados de “Indigenas”, passaram a ser considerados formalmente como cidaddos
portugueses.

Através dos curriculos, dos professores, dos materiais escolares, o processo educativo foi uma
das vias a que se recorreu, numa tentativa de despertar/desenvolver o sentido de pertenga a
esse todo tdo disperso e diverso, mas a que se procurava atribuir uma homogeneidade
construida, numa situagdo, afinal, de inferculfuralidade inverfida. {Stoer 1994

N&o serd, portanto, de rejeitar a hipotese de que todo este clima no qual foram socializadas
criancas e adolescentes de geragdes sucessivas, no gual muitos professores fizeram a sua
formagdo inicial e outros exerceram a sua profissGo, que este clima, dizia-se, fivesse
constituido um contexto que viria a reforcar, na generalidade dos professores portugueses
(talvez & semelhanca do que terd, em parte, acontecido em algumas outras "potencias
coloniais"), a tendéncia para o daltonismo cultural a que antes se fazia referéncia. Ele tornaria

ainda mais dificil ao professor discernir o arco-iris cultural presente nas suas aulas.
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A2 - v As Fontes de Diversidade na Escola Porfuguesa

Serd talvez, em parte, em consequéncia desta dificuidade de discernir o arco-iris cultural
presente nas escolas que, com frequéncia, se pode ouvir defender (sobretude em meios que
estGo mais longe daos realidades da Escola Bdsica, onde a grande seleccdo sécio-cultural
acontece] que a questdo da diversidade cultural nGo constitui um problema muito sério para
as escolds portuguesas.

Realmente, mesmo agora que passou a ser um pais de imigrac@o, a variedade étnica em
Portugal n&o é muito grande, se a compararmos com paises como por exemplo a Franca, a
Inglaterra ou o Brasil. E certo que na nossa populacéo escolar, gue deixou de poder incluir a
populagdo existente no espago fisico do anterior "Impérioc Colonial®, podemos contar
actualmente com uma presenga significativa e crescente dos Ciganos, dos alunos que
vieram de Cabo Verde, S. Tomeé, Guiné, Angola, Mocambique e Timor "retornados” ou filhos de
trabalhadores migrantes, dos gue regressaram de emigragdo europeia, americana e outras
sobretudo os de 2.° e 3.° geragdio. Por outro lado existem diferentes grupos de alunos de
origem Indiana, Chinesa, da América do Sul e até de vérios outros paises europeus. Temos
ainda o resultado do processo de complexificagdo que se opera, naturalmente, nas
sociedades e de que Wieviorka fala, complexidade essa gue, contrariando a
homogeneizagdo decorrente da globdlizagdo é frufo da "invengdo permanente em que as
idenfidades se fransformam e se recompdem e onde ndo existe principio de estabilidade
definitiva" (cf. Wieviorka, no pr_elo, pg. 13) {v. também § 1.2.2). Mas o que também ndo se
pode esquecer, sGo ouiros grupos culturais porventura menos visiveis, mas que nem por isso
deixam de estar bem presentes com as suas caracteristicas proprias, seus valores, seus
saberes, seus problemas, suas subjectividades, cujas caracteristicas interactuam dando lugar
a numerosas outras situagdes sdcio-culiurais dotadas da especificidade (Mc. Carthy, 1988). E
toda a problemdatica {ou ndo serd antes a riqueza?) que decorre de, nesta escola, naquela

escola, esfarem alunos mais ou menos misturados mais ou menos isolados, de idades
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diferentes, de meios rurdis, de zonas urbanas e sub-urbanas, de classes abastadas, de bairros
de lata, de meios piscatorios, do interior, de rapazes e de raparigas cujos interesses. saberes,
cdédigos de conduta {decorrentes de diferentes processos de socializac@o) sdo diversos e que
d@o corpo a muitas tonalidades de arco-iris cultural. A acentuacdo desta diversidade tem
sobretudo deconido da progressiva construgd@o da escola de massas que, lentamente, tem
vindo a acontecer em Portugal: inicialmente, {de uma forma muito incipiente) ainda durante
o Estado Novo, sob a pressdo da necessidade de adaptacdo a um mundo gue
progressivamente se industrializava e que ndo era muito compativel com a elevadissima faxa
de analfabetismo entdo existente. Postericrmente na chamada "Primavera Marcelista”, com o
que se designou por "Batalha da Educacdeo” de Veiga Simdo, que se prolongou e acentuou

com a explosdo escolar que se verificou no 25 de Abril e nos anos que se seguiram.

Assim sendo, pode o_bservqr-se gue a crescente he’r_erogeneizogdo da populacdio escolar em
Portugal tfem mais do gue uma origem: decorre do alargamento de base social de
recrutamento da populacdo escolar pelo advento da escola de massas e pela
complexificacdo socio-culiural e étnica que tem vindo a ter lugar na prépria sociedade.
Desfe modo, para além e junfamente com a variedade étnica tem, pois, lugar um problema
mais vasto, e significative da diversidade social e cultural com que a escola tem de aprender
a trabalhar.

E pois necessdrio, (e os pesados nimeros do insucesso escolar, de fuga & escola, mesmo de
andlfabetismo e de iliteracia mostram-no bem), que o professor possa e saiba ver a
diversidade com que frabalha e que queira e possa tentar encontrar algumas formas de o
fazer, de modo a contribuir, mesmo que modestamente, para o desenvolvimento de uma

escola com um funciohamento mais democrético.
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Tema 1

Texto Indutor

B. Multiculturalismo em quesido: serd possivel uma abordagem paradigmédtica do

problema da educacgdo face &s culiuras?

Tal como foi ja referido {§ 3.2, Tema 0, Texto C) em Toword a New Commun Sense, Sousa
Santos depois de analisar o crise epistemolégica do paradigma dominanie descreve, de
uma forma feliz, o paradigma emergente como sendo "o paradigma de um conhecimento
prudente para uma vida decente” {pg. 22). E explica que “a revolucdo cientifica que estamos
hoje a viver & estruturalmente diferente da revolugdio do século dezasseis. Isto pargue ng
revolugdo cientifica que estd a ocorrer numa sociedade que j& sofreu uma revolugdo
cientifica, '§ paradigma emergfen’re ndo pode ser meramente cientifico ("paradigma do
conhecimento prudente”) mas fem de ser também um paradigma sociat "paradigma de uma
vida decente") (pg. 22). Mais adiante, afiima que "habitualmente se acredita gue as
transicdes paradigmaticas se arrastam durante muito tempo, vérias décadas, por vezes
duranfe mais do que um século”... "Tais fransicdes ocorrem quando as condicdes internas de
paradigma dominante ndo podem ser geridas através do recurse a mecanismos de gestdo
de conflitos ou pelos ajustamentos estruturais desenvolvidos pelo paradigma em quest&o” {pg.
92}. E explicando que, isto acontece, "quando as coniradigées internas se fornam parte
integrante de uma purposive luta social, perdem a rigidez estrutural e o tipo de determinismo
que o paradigma gerou atenua-se drasticamente. E por isso que as transicdes
paradigmaticas uma vez em marcha sGo imprevisiveis, dirigem-se para resultados incertos e
dbrem-se para alternativas futuras” (pg. 93) "Além disso...pequenas alteragoes podem produzir
vastas  flutuagdes sistémicas (confrariamente ao que ocore nos tempos ou crises
sub-paradigmdticas em que grandes mudancas geralmente produzem flutuacdes sistémicas

muito pequenas) (pg. 93).
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Acrediia-se (e jd alrds se discutiv {v. §1.2.4) que a "gestd@e controlada” da excluséo que o
Sistema Educativo tenta implementar face d&s dificuldades com que se confronta (ao
funcionar de acordo com os parémetros definidos pelo paradigma dominante) se limitam a
corresponder a um conjunto de situagdes que se poderdo localizar no &mbito das alteracdes
sub-paradigmdticas. Pensa-se, por exemplo, que se poderdo localizar neste @mbito todo um
conjunto de iniciativas que, desde hd algum fempo, em diferentes circunstéincias, e em
diferentes momentos politicos, t&ém vindo a ser implementadas, numa tentativa de gerir {sem
grande sucesso) conflitos decorrentes de uma situagdo de crise j& sentida como real, a nivel
socio-educativo, como por exemplo: as aulas de compensac@o dadas a alunos com
dificuldades de aprendizagem (oferecendo-lhes "mais do mesmo"); a escola culiural (que
oferece actividades suplementares de cultura erudita, para além e separadamente da
chamada escola curricular); os curriculos alternativos {que sGo propostas de curriculos
diferentes, mais reduzidos e saidas mais precoces da Escola de alunos com dificuldades de
océmpanhor o curiiculo considerade "normal’, cuja estrutura e composicdo ndo é
guestionada). Sao também deste tipo muitos dos programas de "educacdo multicultural” que
adiante serdo discutidos (v. tb. § 1.2.5).

Admite-se, no entanto (fambém) que sGo diversas as razbes que eventualmente, permitiréio
considerar, ou ndo, cada uma destas medidas como medidas de "gestdo confrolada da
exclusdo” no dmbito de situagdes de fransicGo sub-paradigmdtica. Terdo de se analisar, em
cada caso, as finalidades, caracteristicas ocultas do curriculo, efeitos preversos decorrentes,
identificando portantc o paradigma em que se poderdo enquadrar, a fim de se poder
afirmar se se trata, ou ndo, de uma mudanga que, embora anunciando-se como grande
alterag&o, ndo contribui realmente para mudar, sistemicamente, nem o significado nem os

efeitos do processo educative.

Discutiu-se tambem anteriormente {cf. § 1.2.5) que as tentativas de abordagem de problemas

de educagdo face as culturas poderéo operar em “terreno minadeo” uma vez que tanto



péderéo coniribuir para isolar, para guetizar grupos minoritdrios como poderdo constituir
alguns apoios para a valorizagdo de raizes culturais desses grupos e para os despertar parag
uma madior consciéncia dos seus direitos como cidaddos. Andalisaram-se entdo os riscos de
abordar as diferengas através da folklorizagdo das caracteristicas etnograficas mais visiveis
dos diferentes grupas, com efeitos que véio pouco mais além do que ressaliar o "exotismao” de
hébitos culturdis de grupos minoritdrios, situacdio que pode até conlribuir para um maior
isolamento dos mesmos.

Recarde-se finalmenie que num texto anferior (§ 1.1) se ulilizou um quadro que Sousa Santos
originalimente propds para andlisar relagdes enire estruturas e agéncia nas sociedades
capitalistas e em que o autor caracteriza, em relagdo a diferentes dimensdes, seis lugares que
considera estruturantes de relagdes sociais (v. quadro t, pg. 8). Recorreu-se a esse quadro
afim de discutir a possibiidade de se poder ou ndo encontrar, também no processo
educativo, algumas caracteristicas préprias de um lugar estrutural.

Ao ulilizar portanto o referido quadro como instrumente heuristico {afim de discutir esta
possibilidade) procedeu-se a um exercicio que consistiu em tentar preenché-lo regisiando
hele caracteristicas que assume, em relagdo &s diferentes dimensdes, uma educagdo
reguladora, monocultural que se enquadra bem no paradigma da modernidade [cf. § 1.1,
pg. 20, Quadro 2). Este exercicio pareceu indicar que talvez seja possivel identificar
caracteristicas que aparentam ser especificas do processo educativo, em relacdo com as seis
dimensdes consideradas por Sousa Sanios.

E, a fim de desenvolver um pouco mais esta ideia, de novo se considerou este quadro,
explicando que se pensava que sairia reforcada a hipdtese de g educagdo fter
caracteristicas de lugar estrutural se, considerando um tipo de educacdo enquadrado por
outro paradigma, as caracteristicas desta cutra educagdo se revelassem, em relagdio ds seis
dimensoes, também com aspectos especificos, substancialmente diferentes das anteriores.
Tendo procedido a este segundo exercicio verificou-se ser possivel registar no quadro, em

relacdo &s seis dimensdes caracteristicas diferentes das anteriores e que serdo especificas de
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uma educacdo libertadora que poderd coniribuir para a aquisicdio de poder por parie ds
grupos habitualmente dele desapossados (0 que poderia constiluir um confibuto da
educagdo para o usufruto de "uma vida decente" [cf. § 1.2).

Trata-se de uma educagdo cuja forma epistemologica se socorre da Investigacéo-acgdo no
ambito da teoria critica, em vez de recorrer a uma forma epistemoldgica fransmissiva de
saberes da cultura dominante; uma educagdo que se preocupa com a negociacdio de
direitos, em vez de proceder a imposicdo de regulamentos e ao recurso a uma avaliagcéc
selectiva, regulamentadora e normativa; uma educagdo em gque a preocupdcdo com a
partilha e a reciprocidade se sobrepde ao interesse da imposicGo da cultura dominante pelo
recurso a autoridade indiscutivel do professor; uma educac@o em que as dindmicas que se
imprimem &s actividades séGo sobretudo marcadas pela valorizagcd@o da consciéncia da
incompletude de qualquer cultura e pela importéncia do exercicio de uma hermenéutica
diatépica, em vez de reforgar o valor das hierarquias e maximizar a competicdo; uma
educac@o em que, alravés de projectos de organizagdes e/ou instituicdes formais, se
procuram implementar actividades que estimulam atitudes criticas, o biliguismo cultural e a
consciéncia da importéncia (e do direito) de todos ao exercicio da cidadania, em vez de
assegurar s6 processos de socializagdo e domesticagdo que, prioritariamente visam assegurar
a continvidade da identidade nacional e o poder das classes dominantes {cf. Quadro2 e 3, §
1.1.1 e 1.1.2).

Uma educagdo com estas caracteristicas parece ser facilmente enquadravel no paradigma
emergente que como airds se referiu, Sousa Santos descreve como sendeo o de um
"conhecimento prudente para uma vida decente”.

Este fipo de andlise parece apoiar a hipdtese de que a educagdo ao abordar propostas
mulficulturais afravés de uma perspectiva critica em vez de "fazer © mesmo de oufra maneira”
como afirma Staff Callewaert {Callewaert, 1998} abre caminho pdara uma abordagem num

outro paradigma do problema da educagdo face as culturas.
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Foi j& possivel identificar algumas situagées de terreno [mesmo em Portugal) em que se foram
desenvolvendo propostas de educagdo multicultural critica, atenta aos problemas de poder
Que sempre se jogam nas relagdes entre culturas. Por outro lado, vérios autores, cada vez
com mais frequéncia, tém vindo a abordar esta questdo. (cf. Cummings, 1986, Sleeter, 1991,
Cortesdo, et al, 1995, Cortesdio e Stoer, 1995). Cummings por exemplo num artigo que intitulou
"Empowering minority studies: a framwork for intervention®, sugeriu, como preocupoc;'ées
prioritdrias que dever&o informar uma educagdo atenta & diversidade, o facto de, atrds dela,
se estimular e rentabilizar a parficipagdo da comunidade no processo educative, o facto de
se incorporar no processo as linguas e culturas minoritdrias presentes, a aceitacdo da ideia de
que todos possuimos saberes interessantes e que interessa estimular a partilha desses mesmos
saberes; a recomendagd@io de que se recorre a processos de avaliagdo formativa gue
apoiem o desenvolvimento do formando. em vez de contribuirem para  descobrir
incapacidades/dificuldades e conseguirem atingir metas estabelecidas pelos curriculos (v.
quadro 4).
Sleeter recomenda (cf. Sleeter, 1991]: a “educacdio para aquisiciio de poder trabalha com os
estudantes e comunidade no senfido de construir a partir do aue eles tém. Programas
incapcitantes ignoram e tentam anular o conhecimento e aspectos fortes que os estudantes
possuem & substitui-los pelos da sociedade dominante”,
Também, num trabalho anterior (Cortesdo, et al, 1995) e com o apoio de dados obtidos de
um longo projecto de Investigag&o-acgdo, se explicitava que as hipoteses orientadoras desse
mesmo frabalho tfinham sido:

‘admitimos que sé conhecendo valores, saberes, vivéncias, problemas, interesses e

necessidades dos alunos é possivel imaginar e propor situacdes de ensino/aprendizagem

que |lhes sejam adequadas, muitas das quais poderdo ser construidas através de sttuacdes

do seu quotidiano”,
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ORIENTACOES EDUCATIVAS CONDUCENTES A AQUISIGAO OU PERDA DE PODER

Orientagio para aquisigdo de poder

QOrlentagéo incapacitante

Adaptagio de Cummings,G.,(1986), Empowering minority studies : a framework for interventions,

Ed. Review, 56, 18-36
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. admitimos que é essencial que as criangas vejam que muitos aspectos, muifos saberes
da sua cultura de origem, embora diferentes, sGo t&o importantes, 1Go interessantes que a
escola os toma em consideragdo, usa e trabalha nas suas actividades normais™;
"admitimos porianto a importdncia de ndo permitir que os alunos que pertencem a
grupos socio-culturais minoritérios se fechem em ghetos sécio-culturais, e de se tentar que,
a par da valorizagdo dos saberes dos seus grupos de origem eles adquiram, também as

aprendizagens vdarias consideradas vdlidas pela escola"

"pensamos ser importante favorecer, quer através de actividades cumiculares quer por
meio de propostas exclusivamente Udicas, trocas de saberes entre os diferentes grupos

presentes na sala;

“admitimos portanto que é crucial identificar situacdes de aprendizagem gque. de forma

evidente, a curio prazo.mostrem a sua utilidade para os que aprendem, fornando-se-lhes
portanto significativa®;

"admitimos que é importante que as criangas vejam que a escola considera os pais e a
familia como educadores com guem quer colaborar, e que os v& como recursos, como

detentores de saberes que ficard contente e lucrard muito em poder utilizar” (Cortesdo, et

al, 1995, pg. 12-13).

As dividas que este tipo de hipdieses e propostas suscitam nos professores s@o geralmente
relativas n@o sé d&s possibilidades da sua implementagéio na escola comum em que
frabatham, bem como relativamente o significado em termos de efeitos) de propostas
educativas informadas por este tipo de orientagdes.

Cameron Mc. Carthy {1994} por exemplo, pde algumas restricées deste tipo: analisando os
diferentes curriculos, programas de formacgdo de professores nos US., este aulor pode

identificar frés fipos de discursos sobre desigualdade: o discurso que incide sobre a
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"compreens@o cultural; o discurso relativo a "competéncia Cul’rurd[" e o discurso que defende
a "aquisicdo de poder'. Caracteriza o primeiro {o discurso sobre compreensdo cultural) pelo
facio de nele se enfatizar a necessidade de melhorar a comunicagdo entre diferentes grupos
étnicos, entre os quais se presume existir "uma paridade formal® (pg. 84). Trata-se portanto de
uma proposta claramente relativista, onde., como afima Mc. Carthy, num "mundo
raravilhoso da diferenga” somos "todos diferentes mas todos iguais".

No segundo discurso (o discurso da competéncia cultural) - ainda segundo Mc. Carthy -
acredita-se que a interacgéio de diferentes grupos poderd reduzir antagonismos raciais. Esta
interaccdo é tentada através de programas de estudos bifingues e da implementacé&o de
valores pluralistas. Ao reconhecer a diversidade cultural como um facto, ela € encarada
como recurso vélido que "deveria ser preservade e enfatizado” (pg. 85)

QO ferceiro, segundo Mc. Carthy, em que se verifica uma preocupagdo com a "aquisicdio de
poder” por parfe dos grupos minoritarios. admite que um curriculo que inclui por exemplo
aspectos relativos & "lingua, cultura, histéria das minorias pode influenciar o sucesso escolar
dessas minorias e até melhorar as perspectivas da sua relagdo como o mercado de trabalho.

Todas estas trés perspectivas, segundo Mc. Carthy, valorizam a importéncia das afitudes na
reprodugdo e produgdo do racismo e admifem que os preconceifos diminuirdo se as pessoas
forerm expostas a formagoes sobre relagcdes humanas. O que Mc. Carthy contesta é que
qualquer um destes programas tenha real efeito social e no actual mercado de frabalho,
porque as mudangas que se esperam alcancar com eles sdo mudangas de tipo individual. E
argumenta que vdérios estudos parecem demonstrar que, mais do que as qualificacdes, sdo as
redes de relagdes que facilitam as hipoteses de acesso aos postos de trabalho; sendo essas
redes melhor manipuladas pelos grupos dominantes, as suas possibilidades de acesso aos
postos de frabalho interessantes séo muite desigudis.

A andlise de Mc. Carthy estende-se em seguida a uma série de propostas que, & semelhanca
do que se tem vindo a defender, se desenvolvem na linha do multiculturalismo critico. Alerta

assim para alguns efeitos preversos mesmo até de propostas que desenvolvem iniciativas que

118



procuram democratizar praticas curriculares e peddgégicas, pois que, também pensa que,
ao conirdrio do que se desejaria, tem efeitos negativos para o sucesso de mincrias. De eh’rre
elas destaca as propostas de diferenciagdo curricular que n&o fazem mais do gue subordinar
alunos de minorias e marginalizé-los relativamente & cultura institucional.
Todo este conjunto de reflexées que vdo ao encontro de reflexdes anteriormente feitas,
conduzem Mc. Carthy a adiantar um conjunto de recomendacdes no sentfido de se conseguir
uma dproximagcdo a uma educagdo atenta &s culturas, a saber: segundo Mc. Carthy uma
educagdo multicultural critica tem de:
"olhar constrangimentos e barreiras postas & criatividade de professores e &
inovagdo da cultura institucional das escolas atraves das prioridades educativas
estabelecidas pelas autoridades, directores, programas de formacdo de professores
nas Universidades" {pg. 97);
“articular um conjunto  dfirmativo de praficas que tomem seriamente em
consideragdio diferencas de hecessidades, interesses de minorias e da juventude
urbana em situacdo  dificil® ..o que implica contactos com estudantes
Afro-Americanos e Latinos e com os seus pais”" (pg. 97);
"desencadear esforcos muito maiores na consecucdo de metas de igualdade de
oportunidades de acesso e de sucesso” (rg. 97);
desenvolver, em vez de um “curriculo constituido por segmentos de informagdo” um
conhecimento escolar que seja visto" como um processo dindmico e
multifacetado” (pg. 97);
fundar-se num "modeilo multidisciplinar que enfatize o interdisciplinariedade, desejo
intelectual, debate entre perspectivas antagdnicas e um vigoroso questionamento
das fradigdes recebidas” (pg. 97):
“enfatizar a autonomia dos estudantes relafivamente a multiplas fontes de
informagac” {pg. 98):

"estabelecer claras conexdes entre saber e poder” (pg. 98).
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O questionamento da possibilidade de desenvolvimento em grande escala deste fipo de
tfrabalho e do seu nivel de significado para o mundo em que se vive actualmente & um
problema que permanece. Assim sendo consfituird um desafio estimulanie a andlise do
trabalho de alguns educadores militantes, de entre os quais se poderd salientar o frabalho
recilizado por Paulo Freire no seus programas de educacdo de adultos, desenvolvidos por
exemplo no Recife e na Secretaria da Educagdo de S. Paule (cf. Educagdo, Sociedade e

Culturas, n.® 10, (no prelo), e O'Cadiz, Wong e Torres, 1998).
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Tema 1 - O Processo Educative e a Diversidade Cultural

Texto Indutor

C - Dispositivos Pedagdgicos

1 -  Normalizagdo da escola e dos alunos - finalidade cada vez mais distante

Confta-se ds vezes, quase em jeito de anedota, que Jules Ferry gostava de tirar do bolso o seu
reldgio e, reflectindo wuns instantes. o olhar para a hora que ele marcava, dizia com
salisfagdo: "neste dia da semana, neste momento, em todas as escolas de Franca., na classe....
os professores estdo a fazer um ditado..." {por exempio).

Verdadeiro ou ndo, este episodio simboliza ‘0o que seria a redlizagdo Ultima do ensino
centralizado que se desenvolve sem sobressalics, eficazmente, em todo um territério nacional.
Ele representa a concretizagdo da aspiragdio mdaxima daquilo que. na época. seria
considerado como uma oferta igudlitaria de educagdo a todos os alunos que frequentassem
o Sistema Educativo.

Esia posicdao tem vindo, como se sabe. a ser objecto de questionamentos varios e diz respeiio
também a diferentes modos mais cu menos explicitos como as instituicdes de educacdo
formal se articulom [geralmente de modo bastante funcional] ao Estado-Nagdo. De enire
estas, é geralmente salientado o modo come a educagdo constitul uma das vias pelas quais
se assegura a fransmissdo e manutengdo da cultura erudita de cada pais. Valoriza-se, assim,
a sua conitibuicdo para a preservacdo de dlgumas das componentes da identidade
nacional.

Mas o efeito da socializagdo reprodutora e uniformizante oferecida pelo Sisterna Educativo,
através de planos curriculares, ndo impede que se fagam fambém sentir (por vezes
contraditoriamente) outros efeitos que também séo determinantes e que coexistem com os

anteriormente referidos, os que sGo centralmente decididos. Este segundo tipo de
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defermindnies‘ tem a sua origem em zonas mais ou menos periféricas, estando portanto
localizados mais ou menos longe dos centros oficiais de decisdo. Por outras palavras, esta-se
agora a referir efeifos do contexic proximo da insfitvicdo educativa que, afravessando
(simbolicamente] as paredes da escola, vao influenciar o que se passa a nivel da relagdo
pedagogica e das aprendizagens que di tém lugar. Os diferentes tipos de encarregados de
educagdo, o seu nivel econdmico, c1§ suas profissdes e as suas orientacoes culturdis, a relacdo
que espontaneamente estabelecem, ou sdo convidados {ou tolerados} a estabelecer com a
escola, as caracteristicas dos alunos que frequentam essa escola {caracteristicas essas que se
multiplicam em diversidade com o aumenio da escolaridade obrigatéria e com a chegada.
cada vez mais significativa, de criangas que ndo s@o agora maioritariamente portugueses
brancos de classe média), as condigdes fisicas da escola, do contexto em que ela se situa,
tudo se cruza, interage de forma que esfa escolanunca é igual aguela escola.

E a todo este conjunto de factores que se conjugam na diversificacdo das caracteristicas das
diferentes escolas, & necessdrio acrescentar ainda outra componente. E que, apesar de uma
formagdo de professores nacionalmente decidida ou orientada por preoccupagdes bastante
constantes {de que decorre um corpo docente com algumas caracteristicas idénticas)
apesar de alguns aspectos comuns relacionados com a sua maiaritaria arigem de classe, o
sistema de colocagdes consegue ter uma certa influéncia na diferenciag&o ou pele menos
numa certa diferenciagdo do fipe de professor que geralmente acaba por se encontrar com
mais frequéncia nas diferentes regides do pdais.

A rigueza e a variedade de instijuigdes que daqui resulia, de certo mode vai dar origem, a
nivel do processo de ensino/aprendizagem, a que, em vez da desejada homogeneidade e
normalizacdo, ocorra todo um conjunto de variagcdes em torno do que é deferminado pelo
curriculo. Este, em Porfugal, como aliGs em muitos oulros paises, & centralmente decidido e
chega ds escolas afravés das hierarquias competentes, acompanhado de instrucdes
pormenorizadas de execugdio. Assim sendo, 0 que se deseia e oficiaimente se espera, Ao

conceber um plano curricular, é que, em fodas as institfuicdes e apesar de tudo o gue atrds se



disse, tenha lugar uma oferta educativa bastante hombgéneo & populacdo escolar de todo
o espaco portugués. As variagoes que, apesar disso ocorrem, e em grande parte resultantes
do que afrds também ja se referiu, s@o geralmente interpretadas como disfuncionais. Assim
sendo, & considerado comae sendo necessaric reduzir as variagdes, homogeneizar, nomalizar,

as caracteristicas do processo de ensinofaprendizagem em todo o sistema.



2 - Uma abordagem tecnoldgica como opgdo que permanece nha elaboracdo de

um plano curricular

Um projecto curricular que é desenvolvido de forma proxima da que anteriormente se refere
situase num gquadro tedrico que é andlisado e caracterizado em Pacguay (1985) e
posteriormente retomado (CortesGo, 1988). como sendo estruturade de acordo com uma
abordagem tecnolégica. Sendo vejase: o curriculo (projecto pedagdgico) & geralmenie
concebido por uma equipa central, & muito frequentemente experimentado num pequeno
numero de escolas e finalmente generdlizado (inovac@io do tipo R.D.D. - research,
development, diffusion). Dado que apds todo o esforgo dispendido na produgdo, a nivel da
concepcdio e da experimentagdo, se pensa finaimente que aquela proposta curricular & a
interessante e ¢ adequada, ao contexto que se vai aplicar, espera-se, deseja-se que ela
ocorra nas escolas da perifefiac de modo o mais préxime possivel daquele em que foi
concebido. Qualguer caracteristica que se afaste do gue, previamente, foi es;’robelecido e
logicamente interpretada como desvio, como situac@io ndo desejavel, perturbadora, que
haverd toda a vantagem em conseguir evitar.

Por isso, nesta perspectiva sdio consideradas necessdrias, vantajosas, todas as formas de
comunicacdo enfre o Ceniro do Sistema onde o curriculo foi concebido e a periferia {as
escolas onde ele ird acontecer). Assim sendo, prevé-se, sempre que possivel, a produgdo de
circulares esclarecedoras. organizam-se reunidées onde sdo explicadas as intengdes dos
conceptores dos curriculos e dos decisores. Concebem-se matericis diddcticos {a serem
usados de deferminadas formast com instrugcoes expliciias para o professor. Em casos
extremos, concebem-se mesmo materigis gue, significativamente, sGo designados como
sendo " prova de professor”. Trata-se de matleriais que gpoiam tanto o docente, onde Ihe
s&@o dadas tantas indicacdes sobre a forma de proceder no decurso do acto de instrugdo
gue ndo lhe resta qualguer margem de manobra, qualquer possibilidade de alterar o que, &

partida, é considerado que deverd acontecer. E o caso dos livios e cadernos em gue se
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sugerem todos os passos, até todas as perguntas que o professor deverd fazer para ensinar
determinada matéria.

Trata-se porfanto de conceber materiais estandartizados cujas caracteristicas sdo as que (se
pensa) irdo permitir que, no quotidiano da sala de aula tenham lugar as actividades com as

quais se ir@o atingir finglidades previstas no curriculo.
2.1 - QO professor como executor do curriculo

A esmagadora mdioria dos livros de texto, os livros de exercicios, os livros para o professor, os
“livros Unicos”, os livros de fichas com perguntas fechadas e para os quais se fornecem
respostas, todos estes materigis se situam num crescendo de explicitagde de intengdes que
consequentemente, vao reduzindo a margem de manobra do professor.

Trata-se geralmente de materiais concebidos para serem usados por professores isolados e/ou
rque,i se 7peﬁso,r’rérrn ml;Ji%G neéessiddde de dpoio pdro a redlizacdo dé rseu ifobo[ho;
professores que, por razdes varias, se admile que ndo terGo uma formagde considerada
suficiente.

Nesta situacdo o que é solicitado ao docente &€ que fransmita aos seus alunos um
determinado conhecimento, mas que o faga atfravés de uma dada mefodologio. e numa
linguagem e de uma forma tdo ciara que esse conhecimento se forne acessivel aos seus
alunos.

Da complexa inferacgdio que pode ocorrer na situagdio-aprendizagem. aquilo que o sistema
espera deste momento é, somente, que o conhecimento cienfifico produzido pelos
investigadores seja fraduzido para uma linguagem propria do campo pedagdgico, em que o
professor actua junto dos seus alunos. O conhecimento cientifico retirado do contexto em
qgue foi produzido & assim transformado, recontextudlizado de forma a tornar-se acesstvel aos
alunos daquele grupo etdrio. Existird, assim, uma separagdo temporal e sobretudo

epistemoldgica enfre os que produzem o saber cientifico & os que o ensinam aocs alunos: Uns
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sdo produtores de ciéncia outros sdo utllizadores da mesma, recorrendo o processos de
fraducdo numa linguagem pedagdgica: Bernsfein tem estudado especialmente este
fendmeno e chama a atengdo para que, geralmente "agueles que produzem o discurso
original, os produtores do discurso a ser recontextudlizado, ndo sGo os agentes da sud
reconfextudlizagdo" (Bernstein, 1990, pg. 126/197) {cf. § 3. Tema 2, Texto B).

Numa situagdo pedagogica do tipo anteriormente referida, essa recontextualizacdo do saber
do campo pedagdgico é sobretudo conseguida através dos livros de textos e ouiros materiais
diddcticos cujo conteldo e linguagem o professor se limita a veicular durante o acto de
ensino sendo portanto e sobrefudo através dos materiais didacticos que se faz a
recontextualizagdo pedagodgica do saber, sendo portanto a grande tarefa de "tradugdo”,
essencialmente, a realizada a nivel da elaboracdo dos materiais didéacticos. Estes procuram
combinar uma recontextualizagdo dos saberes cienfificos confemplados pelos conteldos
programaticos, aqueles saberes que foram seleccionados como importantes para serem
transmitidos e, simultaneamente, fazem uma interpretacdo de finalidades e, de metodologias
gue constam do projecto curricular, fendo também em atengdo os ritmos de aprendizagens

que se esperam "normalmente” dos alunos.

2.2 - QO ohhar"daltonico” e a oferta de igualdade de oportunidades

Nesta situac@o o professor enquadrado numa situacdo dupla de traducdo {cieniifica e
metodologica) é convidado a aplicar agueles materiais a uma populagcdo de alunos
concebida como sendo a que é constituida pelos alunos "normais”. Estes, como é ébvio serdo
os alunos gue se aproximam da "norma” estabelecida pelo grupo socialmente dominante
para o grupo etdrio que também "normalmenie” se encontrard no ano para o qual o
curriculo foi concebido. Por outras palavras, os professores indirectamente séo estimulados a
estender um olhar dalténico sobre os seus alunos e a estabelecer uma relacdo pedagdgica

idéntica com todos eles. Trata-se eventualmente de uma tenfativa de materializacdo da



ideia de uma uniforme oferia de igudldade de oportunidades. Nao & pensado como
desejavel que, nesta situacdo, o professor possa descobrir a existéncia efou faga use da sua
autonomia relativa, autonomia essa gue se situaria {se esconde mesmo) ne processo de

recontextuadlizacdo a que ele se limitard a dar seguimento na sala de aula.
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3 - O professor vulnerdvel & diovida num contexto de abordagem socio-aniropologica

do projecto curricular

Tem sido j@ muito discutido {por exemplo em Perrenoud, 1984, Cortesdo e Torres, 1994,
Cortesdo e Stoer, 1997} o significado e efeitos de uma oferta educativa homogenea a
pUblicos com caracteristicas diversificadas. E pois bem conhecido, quanio esta pratica
contribue para que ndo tenham grande possibilidade de sucesso os alunos socidlizados em
contextos sdcio-culturais que se afastam dos que a sua escola aceita e valoriza, Partindo da
consciéncia da importéncia que assumem esses efeitos, o que se ird agora discutir € o que
poderd ocorrrer se o professor, ao contrario da situacdo que se se acaba de descrever, ndo
cumpre cabalmente o seu papel de executor neutro do curriculo e se comega a gquestionar
sobre.‘;e as actividades uniformes de ensino/aprendizagem em que participa terdo ou ndo
adlguma responsabilidade nos vdrios insucessos que tém lugar no decorrer da prdtica
pedagdgica. Por outras palavras ir-se-& discutir o que é que acontecerd se o professor se
torna vulnerdavel & dlvida, se se guestiona scbre a sua actuagd@o (mesmo que sabendo-a
enquadrada por tantos determinantes) e sobre os significados e efeitos que tem globalmente

0 processo de ensino/aprendizagem em que participa.
3.1 - Do reconhecimento da existéncia dos alunos ao conhecimento de quem eles sGo

Se o professor se torna um pouco inguieio, se por qualquer razdo fica abalado na seguranca
gue lhe permitia permanecer imovel no interior das suas rotinas, se olha para os seus alunos e,
ao fongo do contacto que vai tendo com eles, em diferenies situagdes ({sala de aula,
corredores, recreios, passeios de estudo, projectos ete.) se vai dando conta de como eles
constifuem um grupo diversificado [em interesses, saberes, problemas, valores que os
orientam, efc.) entGo poderd comecar a pdr por si proprio diferentes tipos de interrogagdes:

poderd questionar-se sobre se serd licito fratar todos os alunos do mesmo modo, sobre se
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todos aprendem de forma semelhante, sobre se as contribuicdes que deles pode obter serdo
idénticas, sobre se os juizos de valor que emite sobre comportamentos, as regras de conduta
que veicula poderdo ser uniformemente adoptados ou rejeitados. O professor vulneravel &
duvida, ndo dalidnico, poderd entdo dar-se confa da importdncia de prestar atengdo e
tentar conhecer um pouco melhor os diferentes aluncs e grupos de alunos com gquem
trabalha, porque assim, evenfualmentie, ferd uma maicr probabilidade de comecar por
identificar, por exemplo:

através, sobretudo da andlise dos ermros cometidos - onde se localizarm as dificuldados

dos alunos, dificuidades essas que quererda ulfrapassar,

através da assiduidade e ou do absentismo, se o que esid a aconfecer no decurso da

aprendizagem e fonfe de algum prazer e esfimulo ou de um enorme fédio;

através de situagdes de recusa, comportamentos perturbadores ou de boa vontade

até de empenhamento, o que os poderd inferessar e que pode consfituir uma porfa

de enfrada para uma aprendizagem que lhes seja significativa;

afravés das intervencgdes das contribuicdes que os alunos vao dando, alguns dos

conhecimenios e as experiéncias que vivenciam no seu quofidiano, fora da sala de

aula, que podem eveniuaimenie ser rentabilizados nas aprendizagens da escola.

3.2 - A gestdo do curriculo: um processo armadilhado

Uma, mesmo que breve, reflexdo sobre o que se acaba de referir evidenciard gue este tipo
de preocupagdes poderd, eventudimente, estimular o professor a uma mudanca profunda
da sua forma de frabalhar, porianto a um posicionamento critico face & sua propria
actuacdo; mas pode também ndo levar sendo a propostas através das quais de modoc mais
habi, mais eficaz, se consiga que os confeudos previsfos no programa sefam adquiridos pelos
alunos. Ora isto constitui uma finglidade que poderd assumir relevéncia para o prefessor, mas

gue poderd acontecer por razdes realmente divergentes:
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a) porque considerard (mesmo que ‘isso nde tenha sido objecio de grande reflexdo)
que o programa oficialmente estabelecido &€ mesmo para cumprir, uma vez que
obedece a um plano superiormente, & partida, {(bem) pensado do qual ele € uma
peca, um importante instrumento de execugdo. Serd pois sua obrigacdo, e seu
papel, executar bem aquilo que o sistema exige de si e hd que descobrir
metodologias que o gjudem, e djudem o©s alunos & conseguir uma aprendizagem

- maiis eficaz;

b} porque considerard, apds andlise critica, que aquela rlbrica programdtica é

mesmo importante que seja adquirida por aqueles alunos e portanto pensa, quer

gerir o programa de forma que agquela aprendizagem aconfeca.

Como se pode ver, embora ate se relacionem com procedimenios idénticos, os casos a} e b)
correspondem o opgdes de fundo muito diferentes: a primeira claramente técnica,
funcionalista, a segunda implicando um posicionamento critico. E isto tem evidentemente
significado para o professor e para as aprendizagens dos alunos, quando organiza, depols, o
seu trabalho.

Mas ainda ndo ficam por aqui as ambiguidades que é necessdrio enfrentar: é que, de facto.
a gest@o de um programa € dlge que implica envelvimentos e fomadas de decisdo de
dambitos e incidéncias vdrias. Sendio veja-se: o professor pode. como se referiu em b)
considerar gue para agqueles dlunos com aquelas caracteristicas serd importante valorizar e
desenvolver certas robricas do programa, detendo-se mais demoradamente na sug
abordager, e atée decidir minimizar outras, tfratando-as de forma mais superficial. Ainda no
espaco de gestdo que o professor usufrui, poderd recomrer a esta ou dquela metodologia
consoanie pensa que ela & mdis 'ou menos adequada aquele grupo de alunos. Mas teré de
filtfrar a sua actuagdo. as decisdes que vai tomar alravés de uma andlise critica que. neste
matéria, se revela verdadeiramente crucial. E que, na verdade, a gest@o de um programa

por parte do professor na feniativa de o adaptar aos alunos que tem, parece ser, & partida,
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uma crientacdo interessante e que deverd ser apoiada. Porém aqui, como em muitas outras
situagdes educaiivas, qualquer decisdo tomada poderd ter sempre efeifos inesperados. Por
exemplo: qual o real significade do conceito “"curicule adaptade"? Optar por exemplo por
um curriculo mais simplificado por se fer concluido que os alunos (por razdes varias) ird&o ter
mais dificuldade que a maioria dos seus colegas em o conseguir dominar, pode constituir,
semn que o professor o deseje, uma significativa contribuicdo para que, de modo bastante
definitivo, aquele grupo de alunos saia da escola e enfrente o mercado de trabalho e a
sociedade em situagdo de inferioridade.

Aideiaq, j& antes avangada, da necessidade de, na escolg, se trabalhar de forma a preservar
a identidade cultural dos diferentes grupos de adlunos, mesmo esta intencdo, comrresponde
uma decis@o que, embora d partida interessante, ndo deixa de implicar certos riscos. Assim
sendo, terd de ser, também, precedida de uma cuidada andilise critica. £ que se por um lado
o desrespeito pelas raizes culturais, a ndo valorizacdo das mesmas, constitui uma forma
insidiosa de destruicdo da identidade de um grupo e de esvasiamento da forca gue reside.
efou se desenvolve na existéncia de uma auto-imagem positiva, por outro, esta
preocupagdo pela manutengdo das culturas também pode, eventualmente, implicar a
ocorréncia de cerfos riscos: a preservacdo (ao franse) das raizes culturais, através de um
frabalho na escola que se fmife a escolher conteldos e gque se va servir de estratégias que,
partindo sé dos quotidianos dos alunos, ndo ulfrapassam estes himites, poderd até resultar
numa adesdo facit e imediata por parte deles. Mas ndo os ird habilitar com os instrumentos
que poderdo contribuir para facilitar uma sobrevivéncia e um usufruto de cidadania na
sociedade dominante. Poderd assim também contribulr para gue venham a ter lugar
fendmenos de exclusdo mais ou menos intensos, mesmo de guetizacdo destes grupos.

Wieviorka (no prelo | Cortes@o e Stoer (19 97).
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3.3 - Dispositivos Pedagdgicos: condicdes de produgdo e contextos de sobrevivéncia

Todo o raciocinio que acaba de se fazer conduz, como é evidentfe, & consciéncia de que a
gest@io do curiculo (possivel gracas ao exercicio de autonomia relativa por parte do
professor) &€ um projecio importante, potencialmente interessante mas que, simultaneamente,
comporta certos riscos. Afasta, é certo, o professor de condigdio de executor para lhe
devolver a possibilidade de se assumir como sujeito e como agente do processo educativo
(emborag a compreens@o dos constrangimentos estruturais que o cercam |he dé
simultaneamente a consciéncia dos seus limites de intervengdo) mas torna-o também mais
responsével de efeitos, por vezes ndo desejados, decomentes de iniciativas cujo significado
profundo ndo terd sido suficientemente analisado.

Assim sendo, é evidente também que o exercicio dessa gest@io do curriculo tem de ser
acompanhado de uma compreensdo de caracteristicas quer sécio-culturais quer do
contexto em que vivem os alunos com quem o professor trabalha, dos constrangimentos que
tem de enfrentar, das potenciclidades e dos recursos existentes, nem sempre muito visivels,
gue poderd explorar, tendo sempre como pano de fundo uma -preocupogéo de encarar o
processo educativo como dlgo que, enire outras coisas, tem também potencialidades para.,
além de oferecer conhecimentos importantes e desenvolvimentos vérios de capacidades,
despertar e estimular nos alunos o sentido da importancia do exercicio de cidadania.

Por outras palavras, € no dmbito de um posicionamento atento e permanentemente critico
(que Ihe proporcionard tal conhecimenio sobre os alunos) que o professor terd a
possibilidade de agir, de decidir, minimizando os riscos que tal acgao implica.

O simultanec dominio do conhecimento sobre os alunos e das suas necessidades e interesses,
do conhecimento profundo das caracteristicas do curiculo, da consciéncia construida
airaves da experiéncia da margem de aulonomia que usufrui no espaco da sua profisséo,
tudo isto abre o professor a possibilidade de recontextualizar os saberes eleitos como

importantes pelo cumiculo. Mas agora, em vez de se limitar a veicular, efou traduzir um



conhecimenteo recontexiualizado j& {e sobretudo) nos rhatericis didécticos. o professor (re}cria
o saber. Produz, em situagdo, formas originals com que procura conseguir que acontegcam
aprendizagens vdrias através da comunicagdo com aqueles alunos, com aquelas
caracteristicas. Produz ent&o aquilc que se designa por "dispositivos pedagdgicos” [Cortesdo,
Stoer, 1997). Trata-se portanto de conceber formas (materiais, estratégias de ac¢do} que
respeitando, vdalorizando, potencidlizando interesses e caracteristicas sdcio-culturais dos
alunos conseguem fambem fcom eles e a parfir deles) desencadear aprendizagens previstas
no curiculo e que sdo consideradas significafivas, (Cortesdo, Stoer, 1997).

E esta tentativa original de ligagdo, esta preocupacdo em conseguir articular situacdes, por
vezes aparentemente divergentes, de culturas eruditas {previstas oficiaimente nos curriculos) e
da cultura que informa a socializagdo primdria dos alunos que esirutura as caracteristicas de
um dispositivo pedagdgico.

Trabalhar sobre jogos que as criangas jogam (Cortesdo, et al 1995}, histérias que elas confam
{CortesGo, 1994}, tentar reconstruir com elas as suas genealogias (Araljo e Stoer 1993} efc. e a
partir disto (e com isto} conseguir desencadear fambém aprendizagens curriculares (para
além do estimulo, a auic-estima que tais situagdes representam). sGo exemplo do recurso o
dispositivos pedagégicos. S&o portanto formas de trabalho (rejcriadas em cada situacéo.

E sGo estas as grandes diferengas que poderdo ser encontfradas enire "dispositivos
pedagdgicos” e "materiais didacticos” {v. quadre 1). No primeirc caso, como se disse, eles
recriam-se em cada situagdo resultante de um conflito de um instituinte que se assume agora
como instifuido. No segundo caso os materiais aplicam-se uniformemente a todos os alunos,
através do "braco-longo” do Centro que se faz sentir na Periferia. Os primeiros concebem-se,
surgem num e para um determinado contexto fisico e historico e s&o valorizados como
pairimdnio; os segundos sdo universais, estandardizados, existindo independentemente do
confexto em que sdo aplicados. Os primeiros s@o propostos por um "autor' que articula
criativamente as situagdes de terreno com os conhecimentos tedricos que possui. O professor,

na segundo, em tempos diferentes, aplica os conhecimentos ieéricos anteriormente
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adquiridos &s sifuacdes que encontra no terreno {sifvacdes essas que 1é como sendo todas
semelhantes, através de um olhar daliénico}. Dai a precaridade dos dispositivos pedagdgicos
qgue {com aquela exigéncia de que frequentemente sdo informadas as respostas argutas e
adequadas a situagdes concretas}) solicitam de permanente recriagdo. Dai também a
perenidade dos materiais didacticos a que se recorre {[num, acto de certo modo

etnocénirico) em qualquer situagcdo de aprendizagem.

Mas os alertas que se {ém vindo a fazer ndo acabam aqui: € que os “dispositivos
pedagdgicos” se poderdo, faciimente, fransformar em "materiais diddcticos", do mesmo modo
que os materiais didacticos, se usados de forma critica e reflexiva, se poderdo transformar em
dispositivos pedagdgicos.

Para que aconteca o primeiro caso, basta que, em vez de frabalthar num contexte de
vigiléincia critica, se aplique aquele material uniformemente, indiscriminadamente a todos os
alunos em qualquer situagdo.

Por exemplo: se se usar o jogo da "macaca” [Corfesdo, ef al 1995) que no livro de "Jogos e
Brincadeiras", a Hfulo de sugestdo, é explorado no tratamento de determinadas rdbricas de
programa, sé para ensinar aqueles contfetdos (independentemente de verificar se aquele
jogo é algo que "pertence” Gs criangcas que se est@o a ensinar, se tem para elas um
significado profundo e se é aquele jogo que é o preferido daguele grupo naguela época) é
transforma-lo num material diddctico.

Por outro lado tfrabalhar por projectos {ou de qualquer forma que dé protagonismo dos
alunos) poderd ter efeitos diferentes, tfomar um texto que estd num livro bem tradicional,
extrair dele uma situagdo dilemdatica e convidar sé alunos o tomar posicao face a esse
dilema; estimular os alunos a transformarem um texio ou um exercicio de modo a adequé-lo
ao confexto em que vivem e a discuiirem entre si a pertinéncia das alteragdes propostas;
identificar juizos de valor e opinides veiculadas implicitamente num material didactico e

contextualizé-las {discutindo o significado dessa contextualizagdo)] a situacdo vivida, podem
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ser exemplos {entre muitos oufros) de transformacd@o de materiais didécticos em dispositivos

pedagdgicos.

Quadro 1

Diddcticos

Contexto de origem
efou

Condigbes de Origem

. Daltonismo cultural
. Oferta de igualdade de
oportunidades através de propostas

uniformes de ensine/aprendizagem

. Sensibilidade & existéncia de diferentes

grupos socio-culturais

. Diferenciagdo do ensino como contribuig&o

para uma maior possibilidade de igualdade

de sucesso

Finalidades

. Veicular as decisées curniculares
tomadas no Centro

. Colaboragaoe na eficacia do processo
de ensino

. Conliibuir para a consecussdo de

metas estabelecidas pelo curriculo

. Adequar {recriando) o processo de

aprendizagem a caracteristicas dos grupos e
adquirir fambém os saberes considerados

essenciais pelo curriculo

. Contribuir para o dominio de um bilinguismo

cultural

Quadro-tedrico de

referéncia

. Funcionalismo

. Reproducgdo cultural

.Teoria critica

. Investigagdo-ccgdo

Efeitos de ulilizacao

do processo

. Normdlizagdo da aprendizagem

. Diferenciagdoc da gprendizagem

Local de origem

. Concebidos no Centro ou segundo

orientagdes centrais

. [Re)Criados na periferia

Relagdo com o saber

. Produtos de recontexiualizacdo em
forma de tradugde de um saber

cientifico

. Produte original da elaborag&o de um saber

pedagdgico sobre diferentes contetidos

disciplinares

Relacionamento com

o professor

. Recurso ao professor-execulor

. Recurso ao professor como investigador e

agente de intervengdo

Relagdo tecria/pratica

- Relagdo a "deis-tempos” pela

aplicagdo da teoria & pratica

- PFroduto da interacggo teoria-pratica;

simultaneidade

Relagcdo com o tempo

. Perenidade

. Precaridade
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Tema 1 - Q Processo Educativo e a Diversidade Cultural

Texto indutor

D - Bilinguismo cultural: uma utopia®

Depois de identificar algumas pratficas afravés das quais a escola pode interferir
[reforcando-o ou tentando contrarid-lo) no processo de estabelecimento de desigualdade e
exclusqo social e ao explicar o conceito de dispositivo pedagédgico, afirmou-se afrds que "é
esta tentativa original de ligagdo, esta preocupag@o em conseguir articular situacdes, por
vezes aparentemente divergentes, de culturas eruditas (previstas oficialmente nos curriculos) e
da culiura que informa a socializac@o primdria do aluno que estrutura as caracteristicas de
um dispositivo pedagdgico”.

Nesta caracterizag@o esta esbogada a definicdo de "bilinguismo cultural' que &, dofinal, a
situagdo-limite para a consecusséo da qual os dispositivos pedagdgicos podem (e/ou tém a
intengdo) de conftribuir,

O diciondric Petit Robert define bilinguismo como a qualidade de alguém gue "domina
perfeitamente duas linguas” ou a "qualidade de uma pessoa de uma regidio bilingue”. Nesta
definic@o relaciona-se assim a possibilidade da existéncia de um dominio total de duas
linguas com o facto de se ter nascido numa zona onde os referidos idiomas sé@o falados, onde
a aprendizagem simulténea das duas linguas foi feita na primeira inféncia. Assim poderd
notar-se que o prdprio conceito de bilinguismo, mesmo a nivel do senso comum, levanta a
questdo de que o dominio profundo de uma linguagem é muito dificil, e dependerd, muito
provavelmente, do desenvolvimento de estruturas profundas sé possiveis de adquirir ao longo
da socializac@o priméria.

O problema assume ainda mdis complexidade se, em vez de se discutir a possibilidade de
‘"dominar perfeitamente duas linguas" se se estiver agora a encarar o dominio de

conhecimentos, regras, valores, a capacidade de movimentacdo. a possibilidade da



existéncia de um sentimento de pertenca a mais do que uma cultura. Sobretudo se se optar
por um conceito de cultura construida ndio ao nivel das suas manipulagdes explicitas (mais de
tipo etnogrdfico), se também se ndo escolher uma definic@o tdo ampla de cultura como
sendo "tudo o que fica enfre o universal e o ideossincrdtico” (Wallerstein, 1990) e se se optar
por um conceito mais préoximo do defendido por Bourdieu que, como refere Callewaert,
concebe cultura como algo que “tem uma estrutura profunda e conteldos aparentes "que
fem” os seus padrdes Ullimos, que sao arbitrdrios, inconscientes, funcionando como
pressupostos estruturanies™”’,

Um conceito de cultura como este, conduz até a que se discuta a (im)possibilidade de que
possa existir sequer uma “pertenga” a mais do gue uma cultura.

Por exemplo, Bourdieu afirma essa impossibilidade, pois que, sendo a cultura estruturada na
socializagdo primaria (situande-se portanto a nivel do inconsciente) ndo se poderd adquirir
posteriormente; "O acesso & cuitura n@o pode ser nunca mais do que o acesso a uma culturg
- @ da classe ou da nagdo. Sem divida que qualquer um, nascido no estrangeiro e que
deseje compreender o universo dos chineses ou dos 'Junker' poderd comecar por teniar de
novo a sua educagdo 'esgravatando’ no modelo chines ou 'Junker' {por exemplo tentando
como diz Husserl aprender o conteddo do curriculo do Colégio Militar). Mas esta aquisic@o de
conhecimento mediatizado diferird sempre da familiaridade imediata com a cultura nativa,
da mesma forma que a cultura interiorizada, sub-consciente do nativo difere da cultura
reconstruida pelo ethdlogo” (Bourdieu, 1971, pg. 205).

Na mesma linha, Rowland afirma: "o antropdloge que conseguir 'penetrar’ numa oulra cultura
conhece-a em feoria t&o bem como qualquer nativo” (Rowland 1987) (pg. 13) poderd mesmo
“ter adquirido uma compreensao daquela cultura superior & de qualquer um dos nativos, aos
quais se mostra, em geral, vedada a possibilidade de intercambiarem papéis e estatutos
socidis entre si" (op. cit pg. 13). Mas acrescenta: "a sua socializacdo acelerada na cultura

estudada nGo é equivalente & socializagdo primdria de uma crianca nativa” [op cit pg. 15).

7 staff Callewart, Semindric sobre Pierre Bourdieu, Mestrado de Educagdo e Diversidade Cullural da Fac. Psicologia e
C. de Educagdo da U.P., 1996
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O que se discute, portanto, € a possibilidade de compreenséo real e profunda de mais do
que uma cultura, bem como a possibilidade de existéncia (em relag&o a oulras culturas) de
um sentimento de pertenga, portanto com a possibilidade de se movimentar, com igual
naturalidade, facilidade, e seguranga em mais do que um campo sécio-cultural.

E necessdrio, no entanto, clarificar gue este senfimenfo de 'pertenca” néio podera ser
confundido com a situag@o que decorre de uma absorgéo, por uma assimilacdo nao
consciente por parte de outra culfura. "Assimilaca@o” sugere, de facto, a diluicdio e submissdo a
crifica a outra cultura dominante. Ora se mesmo no que respeita & cultura em gque q
socializagdo primaria foi feita, tudo o que se tem vindo a defender indica que se considera
fundamental a adopg¢do de uma postura andlitica e critica, em relagdo a acontecimentos,
decisbes sociais e politicas que tém lugar na comunidade. Assim sendo a pertenca a mais
do gue d uma cultura tornaria fambém muito importante uma relac@o também critica e a
consciéncia da importéncia de um exercicio de cidadania em qualguer uma delas.

A questdo da possibilidade e modalidade de perienga a mais de um grupo, tem sido
discutido também a propdsito das “"personalidades multiplas e hibridas™: (cf. Magalhdes,
policopiado). E-se ora profissiondl, ora elemento de uma familia {mae/pai, mulher/homem,
tio/tia efc.) ora membro de uma associagdo politica, ora elemento de uma Nacéo, ora da
Europa do Mundo? "Ora" ou “simultaneamente” ou, numa postura decorrente de uma
hibridagdo "n&o sincrénica” destas diferentes pertengs? {Mc. Carthy, C., 1988).

Por exemplo, sabe-se que Youry Gargarine olhandoe a Tera do espaco confessou,
emocionado, o senfimento de pertenca ao "Planeta Azul' que, 1@ de longe, podia
contemplar. Um astronauta de origem coreana naturalizado americano, interrogado sobre se
se sentia ou NGo americano, ao tentar exprimir como era complicado “sentir-se” uma coisa ou
outra, referia que, se um dia se encontrasse com um extra-terrestre, se conseguisse comunicar
com ele, para |he dizer de onde ele proprio era origindrio, seria impossivel explicar-lhe que

tinha nascido na Coreia, na América ou na RUssia, porque isso ndo teria qualquer significado
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nem para o seu inierlocutor nem, nestas circunsténcias para ele proprio. Ele diria eni@o gue
era da Terra...De onde o seu sentimenio global de pertenca & Terra®,

L& no espago Gargarine experimentava portanic um forte sentimento de perienca a Tema,
Uma vez no solo, muito provavelmente voltaria a sentir-se mais ligado & URSS. Ou serd possivel
admifir que essa visdo global e distante da Terra fivesse sido ido forte, 1o significativo que lhe
afectasse, a longo prazo, o seu senfimento em relacdo ao mundo em que vivermose Por ouras
palavras, poderGo  sitvacdes muifo  significativas, incidentes suficientemente podercsas,
afectar a esirufuracdo do préprio habifus? Serd bom recordar que o préprio Bourdieu afirma
que o *habitus & durdvel mas nde imutével” (Bourdieu e Wacguant, 92, pg. 109).

Retomando a quesido inicial poder-se-d, de qualquer forma admitir (sem mesmo questicnar
se isto & possivel ou ndo), que bilinguismo cultural serd uma situacdo relativa & possibilidade
dominio/manipulagdo de mais do que uma cultura em gue, no caso gue se andlisa no
momento presente, uma dessas culturas se apresenta como dominante em relacé&o & ousra.
fraduzirse-ia no dominio/manipulagdo de instrumentos de sobrevivéncia, convivéncia,
usufruto de direitos, de interveng&o, em mais do que uma cultura. Poderd mesmo dizer-se do
exercicio de cidadania, com as cautelas decorrentes da consciéncia de que o préprio
conceito de cidadania é algo a que se afribue, habitualmente, uma definic&o com uma forte
carga ethocénirica pois que, como se sabe, {a semelhanca do que se passa com os direitos
do homem listados no texto da chamada declaragéo “universal’) “cidadania” néo parece ter
também, um significado universal.

Alguém que usufruisse de um bilinguismo cultural sentirse-ia portanto “em casa” em mais do
que um contexio sécio-cultural, experimentaria sentimentos de pertenca a mais do que uma
cuttura. Seria um "cidadd@oc” nos diferentes contextos.

Através da socializag@o primdria em duas culturas ou em resultado de uma
recontextualizagdo mais ou menos violenta de que fala Bernstein, numa socializacdo

secunddria numa segunda cultura {dominante), a admitir-se o bilinguismo, entdo  seria

! Enfrevista redlizada numa emisséo RTP2 em Junho de 1995 sobre emigracéo e emigranies
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possivel ndo perder as raizes culturais de origem na cultura minoritaria criando novas raizes;
ou criando em tempos diferentes, raizes distintas e igualmente significativas em cada um
diferentes dos contextos sécio-culturais.

Ora, mesmo que, numa linha defendida porABourdieu se aceite que esta situacdo consiitua
um “limite” para que se pode tender mas que nunca serd plenamente atingivel, e que, de
certo modo se ficard sempre diferentemente posicionado na cultura nativa e na segunda
cultura, o que serd importante discutir e explorar é se, em tais condicées, a educagdo pode
ou n&o confribuir para que aconfega a ocorréncia (ou proximidade) de um bilinguismo

cultural.
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Tema 2 - Investigacdo-acgdo e Préticas Educativas

Texto indutor
A - Haverd também uma investigacao-accéo "benigna”?

Al - Coniribuic@o para a discussGo do conceitfo

J& anteriormente se discutiram (v. Tema 1 - Texto Indutor B) problemas relatives ao cardcter de
“benignidade” que informa muitos projectos de educacdo intercultural (cf. Stoer, 1998].

Este cardcter benigno (que decorre do facto de alguns projectos se desenvolverem
orientados  exclusivamente por simples e geraimente bem intencionadas instrucdes
metodologicas), faz com que os trabalhos desenvolvidos deste modo passem o lado de
uma andlise criica de problemas sécio-culturals que enquadram as situagdes
sGcio-educativas, portanto, sem que essas situacdes sejam estudadas e compreendidas no
seu contexto cultural socio-politico e histdrico. Verifica-se, ao contrdrio, uma talvez ingénua
preocupagdo em abordar os problemas fratando-os a nivel dos sinfomas e visando somente
uma possivel melhoria de "estilos de vida" presentes isto &, como explica Bullivant: "formas
distintas que os individuos tém de viver a sua vida, incluindo as suas formas religiosas, formas
de alimentagdo, modos de vestir e de falar, formas de se associarem, pensarem sobre o
mundo, divertirem-se, educarem as suas criangas e resolverem os seus problemas familiares”, E
& "relativamente & liberdade de escolher ‘estilos de vida' que se referem sobretudo ¢&s
questdes de pluralismo cultural” (Bullivant, 1981). Mas sobretudo, o mais grave, (e constituindo
talvez a causa desta situagdo) decorre do alheamento que se verifica frequentemente nestes
trabalhos, em relag@o a problemas de poder que sempre afravessam situacdes onde
interagem diferentes grupos sécio-culturais,

Este conjunto de situagdes fragiliza, como se viu, a gqudlidade cientffica das propostas de
educacgdo intercultural e contribui para que a correspondente drea de frabalhe seja,

frequentemente, tida como pouco credivel, de efeitos muito pouco significativos e, sobretudo



pouco interessantes. A proposta de um multiculturalisme critico pode ent@o (como atrds
também se fez referéncia) surgir como alternativa ao multiculturalismo que se designou como
benigno.

Pretende-se reflectir agora sobre se algo de semelhante ndo poderd estar a acontecer com
algumas situagdes designadas como sendo de Invesiigagdo-acgdo. E, como contributo para
essa reflexdio, é necessdrio ficar bem claro, que se pretende evidenciar que isto ndo parece
ocorrer sormertfe em consequéncia do largo leque iedrico que, segundo alguns, pode
informar o quadro de referéncia da Investigagdo-accdo, e portanto das diferentes linguagens
epistemologicas a que diferentes autores recorem quando frabalham nesta area (cf. Goyette
e Lessard Herbert, 1987).

Pretende-se portanto reflectir sobre se isto ndo acontecera fambém em consequéncia da
propria qualidade cientifica de alguns dos irabalhos redlizados sob esta designagdo (porque
neles ndo se faz, realmente, nem investigagcdo, nem acgdo) e/ou ainda pela auséncia de
clarificacdio ou pela ambiguidade metodoldgica que se verifica existir muilas vezes em
trabalhes feitos nesta drea.

De facto, uma leitura mesmo rapida de muitos trabalhos que tém vindo a ser desenvolvidos.
pode revelar por exemplo, que projectos que se propdem redlizar somente uma simples
fentativa de intervenc@o em relacdec o problemas sdcic-educativos  declaram
frequentemente ser de Investigagdo-acgdo; mesmo se essa intervencdio & concretizada sem
ser acompanhada da correspondente e crucial andlise dos contextos e das situagdes que se
estGo a enfrentar. do que resulta, como € evidente, uma acgdo menos lUcida, mais técnica,
mais crientada para efeitos, para os sinais exteriores da existéncia do problema do que para
as causas e/ou da natureza do préprio problema.

Ironicamente poderia dizer-se que, actualmente, se passa as vezes algo que, de certo modo,
constitui o oposto do que referia em 1981 Philipe Perrencud. Nessa altura, num interessante e
conhecida artige a que deu o fitulo "Mr. Jourdain et la Recherche-Action", Perrenoud

comegava por dfirmar gue, do mesmo modo que Mr. Jourdain {a famosa personagem de
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Moliére) fazia prosa sem o saber, muitos professores na sua actividade educativa podem fazar
Investigacdo-acgao sem o saber.

Esta ideia é inferessante e convida, estimula professores empenhados e conscientes g
analisarem a sua pratica, e a sua {aparente) rotina da sala de aula e, eventualmente, o
descobrirem nelas situagdes em que se cruzam, criativamente, momentos de producdo ds
conhecimento com intervengdes educativas originais e adequadas a problemas que
procuram enfrentar,

Nao se prefende dofirmar, de forma alguma, que, no momento presente, isto deixou de
acontecer. Pelo conifrdrio, algumas recentes andlises de situagdes emplricas a que se teve
acesso permitem até afiifmar que por vezes isto ocorre, até com mais frequéncia do que se
poderia imaginar. O que se prefende & defender que s6 se deveria por o rotulo de
Investigag@o-acgdo a trabalhos que, apés andlise cuidada, revelem enquadrar-se.
realmente,- nesta metodologia. Por oufras palavras, a fim de que Investigac@o-accdo nao
pPasse a ser um conceito que cobre tudo de forma indiscriminada, perdendo significade.
deveria reservar-se esta designa¢cdo para projectos que reunam algumas caracteristicas
minimas que permitam distingui-los de outras formas de irabalho ia existentes, por vezes
extremamente interessantes, mas que s&o orientados por opgdes metodoldgicas e por vezes
até epistemolégicas bastante distintas.

Ora isto, implica uma clarificagd@o do préprio conceito. Contrariamente a esta intencdo de.
de certo modo, restringir o recurso a designcnq:éo de Investigagdo-acedo e talvez porgue, de
certa forma, em alguns sectores de actividades, esta metodologia parece, actualmente, ser
uma forma de trabalho que estd a ser mais aceite, verificase, como afrds se afirmou, uma
certa tendéncia para designar de Investigagdo-acc@o formas de infervengdo, ndo
reflectidas, ndo acompanhadas de simultéinea andlise de toda & situagcdo com que se esta a
frabalhar, onde ndo hd também uma recolha, um tratamento e interpretacéo de dados que
se vdo identificando, numa procura, huma busca séria da compreens&o dos problemas com

que se esta a interagir. Aplica-se, portanto, o termo de Investigag@o-Acgdo a situacdes em



que ndo hd produgdo de conhecimento, onde a ac¢do é um pouceo fruto do acaso, um
resultado de ideias que vao surgindo e se experimentam numa linha de tentativa/erro, onde
ndo hd também uma consciéncia e uma clarificagdo do quadro tedrico em que se
desenvolve o trabalho. Ndo serd muito amriscado dizer que, projectos desenvolvidos desta
forma, ndo ferdio grande qualidade cientifica.

OQuira quest@o que também as vezes se pde (e que é de cardcter mais metodoldgico)
respeita & ndo existéncia de algo que se dproxime do investigador colectivo. Esta Ultima
situagdo reveste-se de algum significado, e € uma das que ocorre de forma mais frequente:
actuagdes separadas de tedricos e pratficos, cada um na sua drea, em que os praticos
fornecem alguns dados aos tedricos, dados esses que estes Uliimos analisam sozinhos; ou
ainda elementos do grupo de trabalho que assumem o fitulo de "tedricos” {ao arepio de fodo
o espiito da Invesfigagdo-acedo) pelo facto de Ihe atribuirem um estatuto superior, que
consideram mais consentdneo com a sua posig@o hierdrquica - tudo isto acontece, por
vezes.

Ora ndo serd muito dificil concordarse que situagdes como estas ndo parecem ter
caracteristicas que permitam, realmente classificé-las como sendo de Investigac@o-accao.
Em certos casos, nada distingue o frabalho desenvolvido de situagdes de animac@o
sécio-educativa efou cultural, noutros casos, quando muito, de investigacdo aplicada.

Este tipo de reflexdes parece conduzir a que se possa partir do principio de que, para que
uma metodologia {e note-se que se estd neste momenio a restringir esta reflex@o a uma
questdo metodoldgical possa ser considerada como tratando-se Investigac&o-accdo é
preciso gque haja pelo menos produgdo de conhecimento e uma intervenc@o com ela
articulada, mas em que essa articulagdo seja simbolizada, como t&o bem explica Dubost
(Dubost, 1983). pelo ifen que liga os termos investigac@o e accdo. E esse ifen simboliza
interaccdo, interdependéncia, fertilizagdo e questionamenio mituos. Por outras palavras é

preciso que haja reaimenle invesfigacdo e acgdo, investigag&o e acgdo essas que tenham
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entre st uma re!dg:éo especifica de interac¢@o construida num tempo, numa simutaneidade
que lhes e também prépria.

E geral e consensualmente admitido gue, oufras caracteristicas esto  também
frequentemente presentes numa Invesfigagdo-accao e denfro delas é importante salientar,
sobretudo, a questdo da formagdo dos agentes sociais nela implicados, formagdo essa que
ocorre inevitavelmente neste tipo de frabalho. Mas talvez seja mais fécil aceitar-se a sua
auséncia sem que a esséncia da nalureza do tfrabalhe fique tdc gravemente

descaracterizada que a sua identidade se forne completamente ireconhecivel.

Quira situagcdo, que, até certo ponto, parece estar relacionada com a anferiormente
referida, serd a que decorre do recurso a procedimentos diversificados quanto &s suas
referéncias epistemoldgicas em trabalhos que se reclamam ser de Investigacdo-acgdo.
Goyette e Lessard Herbert analisaram demoradamente esta  quest&o [{Goyelte e
lessard-Herbert, 1987) e concluem que serd possivel considerar a existéncia de
Investigag@o-acgdio informada por todo um leque epistemoldgico que vai quase do
positivismo ao interaccionismo. Daqui decorre o facto de concluirem que se pode identificar
a existéncia, em diferentes projectos de investigacdio, de iinguagens epistemologicas
bastante diferentes,

A aceitagcGo deste posicionamento face ao problema em questdo estard cerfamente em
relagdo com o facto de alguns autores recorrerem & designacdo de nvesfigacdo-accdo
parficipante para designar as formas de trabalho que, no dmbito desta metodologia, se
podem enquadrar de forma mais evidente na teoria critica.

Carr e Kemmis analisaram com grande clareza esta situagdo, e afirmam que:

"Aquele que pratica Investigagao-acgdo faz a distingdo, por um lado, enire pratica habitual
e rofineira e, por outro lado, a acgdo informada e comprometida da praxis. Uma forma de
descrever a meta geral de uma ciéncia de educacdo crifica e da Investigacdo-accdo

educativa consistiria em dizer que ambas est@do empenhados no renascimento critico de uma
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pratica que se fransforma em praxis, submetendo-a a Urﬁ considerdavel conifrolo social e
vivificando-a com uma implicagdo em valores sociais e educativos” {Car e Kemmis, 1986, pg.
190). E mais adiante afirmam: "a parficipacdo colaboraliva” no discurse prético e politico
constitui um aspecto chave da Invesiigacdo-acgdo”, {Car e Kemmis, 1986, pg. 200)

Ora o simples facto de se admitir que pode exisiir uma Investigagio-acgdio participante e
outra que o ndo &, e dado que, como se viu, a primeira se enquadra no &mbito da feoria
crifica poderd conduzir a que se possa admitir que, mesmo praticas que tém qualidade
cientifica, mas que ndo tem certas das caracteristicas anteriormente referidas, podem
classificar-se como sendo de Investigag@o-acgdo "ndo critica”. Esta afirmagéo ndo é aceite,
universalmente, sendo até bastante polémica. Carr e Kemmis, por exemplo também afirmam:
"Muito do que é tomado como Investigagdo-acgdo, ndo consegue reunir caracteristicas
apontadas comeo préprias da InvestigagGo-acgdo: ndo estd preocupado com investigacdo
sisr’reméiica de uma prética educativa ou social, ndo é participativa nem colaborativa e néo
recorre a espiral de reflexdo. Por exemplo agueles estudos que simplesmente envolvem
investigadores em educacdo no campo da experimentacdo ao qual fornecem uma base
para prdticas que irGo ser esfudadas, ndo devem ser encarados como sendo de
Investigagto-acgdo. Da mesma forma Investigagdo-acedio conduzida por académicos ou
investigadores, ndo € Investigagdo-acgdo” (op. cit pg. 201).

Assim sendo a forma de participagdo parece ser um aspecto que deve ser analisado,
sobretudo tendo em conta que, em diferentes graus ela também acontece na investigacdo
mais convencional: Latapi, numa andlise que faz do que designa como 'Pesquisa
Participante’ (Latapi, 1988) critica a ambiguidade do conceito de "paricipacac" e distingue,
citando Rubin de Celes (1981)%*, as diferentes acepgdes em que é empregue o termo

"participagde” tanto na Pesquisa Participante como na Pesquisa Social mais convencional.

g Sublinhado nosso
Rubin de Celes {1981), Investigation clentifica vs investigatidn participafiva: reflexiones en torno a uma falsa disoyuntiva.
In O. Fals Borda et al (Eds.). Investigation parficipalive y praxis rural (pp. 121-134) Lima: Mosca Azul
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Segundo este autor, participagdo pode ser empregue para designar situacdes tdo diversas
tais como as que consistem em:

1 - '"Devolver a informag¢@o aos que foram estudados. Esta & uma forma de
participagdo tipica de projectos de desenvolvimento comunitario. A participacdo
nestes casos & limitada.

2 - Permifir que as pessoas participem na colheita de dados. Em algumas técnicas
convencionais recorre-se o este processo no inicio da organizagdo do trabalho.
Trata-se tfamlbbém de uma forma limitada de participacdo.

3 - Convidar as pessoas a participar em todo o processo de uma dada pesquisa que
é conduzida pelo investigador profissional. Os participantes podem modificar as
inftengdes e a planificagdo geral do estudo, podem também influenciar a
interpretagdo dos dados. Mesmo assim a participagdo é ainda limitada pois que o
investigador mantém o controlo final sobre todo o processo e sobre o produto.

4 - Incorporar pessoas na identificagéo do tema investigac@o e na participacéio em
fodo o processo de estudo. Embora a participacéo seja mais alargada neste caso,
continua a ser considerada uma questdo de "peritos”,

5 - Encorgjar o grupo a fomnar nas suas proprias maos o todo o processo de pesquisa e
a desenvolvé-lo através de uma auto reflexdo coniinua. Neste caso o investigador
profissional, se estiver algum presente, desempenha somente um papel
complementar como pessoa recurso.” {Latapi, 1988, pg. 313)

Pode assim ver-se que a participag@o em si ndo serd uma caracteristica que permita distinguir
formas de Invesﬁgqc;éo-ocg:ﬁoA pois nem sequer é exclusiva desta forma de trabalhoe.

Se no entantfo se admitir que, apesar da auséncia destas caracteristicas, se continua a estar
face a projectos de Investigagdo-acgdo entdo, na sequéncia do que foi dito a propésito de
questdo de multiculturalismo, serd de admitir que fambém existe uma Investigacdo-accéo

‘benigna’.
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S8o situagdes "benignos". que conduzem a que, por exemplo Fals Borda afirme: "O gue se
entende por pesquisa participante? Antes de tudo, n&o se trata do tipo conservador de
pesquisa de Kurt Lewin".."Refere-se anfes 'a uma pesquisa da acg¢ao voltada para as
necessidades bdsicas do individuo' (Huynh, 1979] que responde especiaimenie das

necessidades de populacdes que compreendeu operdrios, camponeses, agricultores e indios,

levando em conta suas aspiragdes e potencialidades de conhecer e agir...” {Fals Barda, 1981).

Obviamente que se pariilha, em parte, da perspectiva de Goyette, Lessard e Hérbert {1987}
guando se incluem no ambito da Investigagdo-acgdo trabalhos que ndo obedecem a um
conjunto de orientacdes metodolégicas muito restrifas. Ha frabalhos em que a vertente
pesquisa € um pouco mais acentuada, oufras em que a formagdo € a consequéncia mais
rica e finalmente hd outras em gque a intervenc@o é que é claramente predominante.

O lipo de actores sociais que participa também pode variar muito. Mas o que se quer
defender é que a producdo colectiva do conhecimenio a infervengdo e a partilha de uma
postura critica parece terem de estar sempre presentes para que a Investigagdo-acgdo ndo
se descaracterize.

Rosiska Daray de Qliveira e Miguel Daray de Cliveira relatam por exemplo duas situagdes bem
diferentes das que foram, por exemplo, experimentadas nos projectos PIC e PEDIC de

Investigacdo Inter/Mulficultural - {cf. Cortes@o e Stoer, 1995).

"...A Condugdio do Trabalhador' foi feita em Nova Iguagy, no Estado do Rio de Janeire. Numa
cidade com mais de um milh@o de habitantes, que se despovoa de madrugada, enviando
para o Rio, Niterdi e outros pdlos proximos de induistria os seus operdrios, € que os recolhe
todas os tardes e noites. Um dos problemas fundamentais é o da condug@o colectiva,
Comunidade de Base pediram ds equipes de pastoral popular da Diocese um estudo sobre o
assunto, Elas se responsabilizaram, pelo trabalho de pesquisar as condigdes do transporte do
operdrio, formaram uma equipe de que participaram os dois cientistas sociais que assinam a

infrodugtio do estudo. Tendo parlido "das boses” a pesquisa voliou a elas e serviu

directamente, tanto & discussdo do problema, agora com os dados que faltavam, quanto aos
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projectos de acgdo resultantes. 'Saldrios e Custo de Vida' € uma outra pesquisa colectiva cuja
ideia partiv de discusstes e necessidades de operdrios e moradores de favelas. Em fodas as
suas etapas ela foi conduzida por operdrios de Recife e Olinda, a maier parte deles militantes
da Acgdo Catélica Operdria. Eles contaram com a supervis@io de um sacidlogo.

Por decis@io colectiva foram escolhidas duas comunidades da periferia de Recife. Ali foi feito
um criterioso levantamento sobre os nimeros da renda familiar dos moradores e sobre as suas
estratégias de consumo. Do minimo consumo que o dinheiro de uma familia de operdrios do
Nordeste do Brasil ainda permite existir. A preocupagdo da equipe ao redigir um relatdrio, foi
a de tond-lo um documento diddctico claro e direto quando devolvido ds bases de onde
surgiu o ideia de conhecer os nimeros da vida das gentes faveladas de Pernambuce.” [pg.

13)

Pensa-se assim que a existéncia de trabalhos realizados através de um abordagem "benigna”
que nada tém que ver com projectos em que a investigagdo surje enquadrada numa teoria
critica e/fou outos fripros de situacdes em que a intervengdo tem um cardcter "militante” como
estas que se acabam de referir € o que permite a autores como Callewaert afirmarem que
Investigacdio-acglo que ndo € "nem pesquisa, nem cacgdo” mas gque & anfes "uma
mascarada organizada pela nova classe média para monopolizar o poder e a revolucdo...”

(Callewaerf, 1998)

Para aléme em vezda "mascarada...” : intervencdo

Na contfinuacdo do que se vem discutindo e das situagdes de pesquisa [militante} que se
acabam de citar a fim de tentar argumentar que a Investigagdo-acgdo (critica) pode ter
caracteristicas reais de intervengdo que lhe permitemn, situarse para além destas formas de
trabalho que Callewaert, com alguma justica, designou como sendo "uma mascarada”,
escolheu-se fazer uma referéncia a um trabalho que teve (e tem) reflexos sociais reais,

portanto cujas caracieristicas se admite constituirem um apoio importante para o problema
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-do sighnificado da inferveng@o educativa. Trata-se de trabalho desenvolvido por Paulo Freire
materializado em toda uma vasta obra de entre a qual se poderd salientar algumas situagdes
particularmente evidentes: o frabatho de alfabetizagdo desenvolvido por exemplo no Recife
e todos os projectos e procedimentos redlizados aguando dao sua permanéncia como
Secretdrio de Estado da Cidade de Sdo Paulo. Recorre-se assim a uma breve referéncia a
uma situagdo real de trabalho que, situando-se de forma evidente no quadro da pedagogia
critica?, articula de forma indiscutivel a produgdo de conhecimento com a accdo. E note-se
que se trafa de uma accgdo gue, ndo se pode negar teve (e tem) efeifos sociais de
infervengdo ndo se limitando a ter reflexos & nivel de "estilos de vida" dos alfabertizandos mas
sim das suas” oporfunidades de vida", e na consciencidglizacGo {estimulo ao exercicio) do
direito de cidadania. Algo que poderd conduzir a que se questione sobre se ndo se tratard de
uma proposia de alferagdo paradigmdtica da perspectiva em que se desenvolve da
educagdo (cf. § 1). Face a evidéncias que ndo parecem dificeis de reunir e considerando
também alguns contextos sdcio-histdricos de desenvolvimento da Investigacdo-accdo, serd
ent@o o momento de questionar, se, considerando situacdes de que o caso Paulo Freire € um
(alids interessantissimo) exemplo, se poderd continuar a afirmar que a “Investigacdo-acedo
serd sempre, "simplesmente, um desafio organizado pela e nova classe média para

monopolizar o poder e a revolucdo”. (Callewaert, 1998)

Neste senfido, e anfes de fazer uma breve referéncia tedrica & obra de Paulo Freire, irdo
franscrever-se alguns extractos de textos em que se contextudlizam e se referem resultados de
trabalhos de intervencdo articulados com situagdes que se consideram muito elucidativos.

Por exemplo, numa andilise soc_io[égic:d feita ao frabalho de Paulo Freire e que constitui «
infrodugdo ao livro "Educagdo como Pratica de Liberdade” {Freire, s/data), Francisco Weffort

explica:

M Muitos autores consideram mesme indisseciaveis © proprio concelte de Pedagogia Crifica e fodo o conjunto de
reflexdes e propostas de frabalho de Paulo Freire
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Ndo obstante o movimenio de educacdo popufar ndo tenha conseguido, devido ao golpe de
Etado, efectivar o conjunio de seu prmeiro plano nacional, deuv mostros bostanfe
significativas  da  sua pofencialidode. Os profestos de cerfos grupos oligdrquicas,
parficularmente no Nordeste, assim como a observacdo de cerfos aspecfos de processo
politico, deixam basfanite claro que o desenvolvimento dos planos existentes feria resuffodo,
quase de imediato, num forfe golpe eleiforal confra as posicdes institucionais de alguns
seclores fradicionais. Estas posicdes de poder eram conquistadas e mantidas, enfre oulras
razéeé, pelo facle do inexisténcia legal da cidadania politica da maioria do populacdo
brasileira em idade adulfa: em 1960, enconfravarn-se registrados 15,5 milhdes de efeitores para
ume populacdo de 345 mithSes com 18 anos de idade ou mais. A exclusGo dos analfobetos,
isto é, da grande maioria das classes das classes populares, significave que nesta democracia
parcial e selectiva - de resfo a mais ampla de nossa histéria - a composicdo social do

eleitorado se enconirava disfanciada da compuosicdo sociol real do povo. pg. 18)

Os resulfados obfidos, 300 frabalhadores alfabelizados em cerco de 45 dias, imprassionoram
profundamente a opiniGo publico e a aplicacdo do sistema pdde estender-se, j& agora sob o
patrocinio do govemo federal, a fodo o termitdrio nacional, Assim, enfre Junho de 1963 & Marco
de 1964, desenvolveram-se cursos de capocitacdo de coordenadores em quase fodas as
capitais dos esfados {somente no Estado da Guanabarg inscreveram-se quase & 000 peassoas;
houve fambém cursos nos Estados de Rio Grande do Norte, Sdo Paulo, Bokia, Sergive e Rio
Grande do Sul, alingindo a vdrios mithares de pessoas). O planc de 1964 previa a instalacdo
de 20 000 circulos que jd se enconfravam capacitados para atender, duranfe este ano, a
aproximadamente 2 mithdes de affabetizados (30 por circuio, com duracdo de 3 meses cada
curso). Tinha inicio assim uma companha de alfabetizacdo em escala nacional que envolvia,
nas primeiras etapas, os sectores urbanos, e deveria estender-se imediatamente depois cos
sectores rurais.” (pg. 1)

‘© movimento de educocdo popular era um dos germens de uma ameaga real o esta
sitvacdo, O plano de 1964 permifiia fazer crescer o eleiforado em vdrios regides. fato que
poderia se fransformar num risco excessivo para os grupos tradicionals. No Estado de Sergipe,

por exemplo, o plano permitiia acrescentfar 80 000 eleifores aos 90 000 j& existentfes: em
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Pernaombuco. a masso volante cresceria de 800 mil para 1 300 mil. £ assim em vdrios oufros

estados do Pais.” (Pg. 20)

E no seu proprio fexto Paulo Freire afirmar

"Afirmacdo fundamenfal que nos parece dever ser enfalizada é a de que, na alfabetizacdo de
aduffos, para que ndo seja puramenie mecdnica e memorizada, o que se hd de fazer é
proporcionar-thes que se conscientizem para que se aifabetizern.

Dai, & medida em que um méfodo alivo agjude o homem a se conscientizar em forno de sua
problemdtica, em forno de sua condigcdo de pessoa, por isso de sujeito, se instrumentalizard
para as suas opedes.

Al entdo, ele mesmo se politizard. Quando um ex-analfabelto de Angicos, discursando diante
do Presidente Goulari, que sempre nos gpoiou em enfusiasmo, e de sua corifiva, declarou
que j&d ndo era massa, mas povo, disse mais do que uma frase: afirmou-se conscienfemenie
numa opgdo. Escotheu o parficipogdo decisdria, que 56 o povo femn, e renunciou & demissao

-emocional das massas. Polifizou-se."” (Freire, s/data, pg.- 120).

E em Leitura do mundo, Leitura da palavra, Paulo Freire disse de si préprio:

'Os educadores que fazem seu frabalho de maneira ndo-critica, apenas para defender seus
empregos, ndo capfaram aindo a natureza polifica do educacdo. Lembro-me da minha
primeira noffe apds trabalhar na aifabelizacdo de adultos no Recife. Quando cheguei a casa,
Eza me pergunfou.; «Como é que foiéy. E eu disse: «flza, creio que com o que vi e experimentei
hoje, denfro de dois ou frés anos muita gente estard me perguniando: ‘'O que & isso, Paulo?'
Mas & bern possivel que eu sefa preso. E creio que ser preso é o mais provdavel. De fafo, ndo

frés, mas qualro anos depois, fui preso.” (pg. 115).

Paulo Freire: algumas cornsideracdes episfernologicas a volfa do seu frabalho

Num recente artigo em que se propdem através de uma andlise comparada salvar "de uma

guetizagdo no interior das suas respectivas tradigbes intelectuais: Habermas cormo mandarim,



como filésofo esotérico alemé@ic e Freire como um tradicional pensador reférico
latino-americano” Morrowe Torres comegam por procurar situar as confribuicdes dadas por
estes pensadores através da andlise das respectivas abordagens tedricas. (Morrow e Torres,
1998}

Trata-se de uma interessanfe andiise em que os autores esbocam uma localizacdo das
confribuigdes dadas pelos dois, num complexo quadro onde se desenham posicdes relativas
e interacgdes que se podem identificar entre, por exemplo, a filosofia, as teorias sociais
criticas -psicologia social critica e pedagogia critica e a antropologia filoséfica etc. Com isto
propdem-se “ler Freire através de Habermas e Habermas através de Freire" [Morrow e Torres,
1998) pois que em consequéncia das grandes convergéncias das complementaridades que é
possivel identificar nas respectivas obras, bem como através da andlise de que também as
distingue forna-se possivel conseguir uma compreensdo mais profunda ndao sé& das
caracteristicas do quadro tedrico em que se situa o trabalho de cada um, mas também dos
problemas qrué ambos abordam.

Ao tomarem simultaneamente as figuras de Habermas e Freire ao cruzarem-nas e ac fazerem
uma andlise comparativa dos seus posicionamentos tedricos, conseguem assim desenhar
uma complexa teia fedrica na qual se pode ir localizando estes dois autores tdo diferentes,
tdo semelhantes.

Habermas &, como se sabe, tido como "o mais importante representante actual da Escola de
Frankfurt” (Morrow e Torres, 1998, pg. 136) e da "Teoria Critica, com origem, na fradigéo Social
Critica da Escola de Frankfurt nos anos 20" (pg. 124). Filésofo alem@o que segundo Torres,
“redefiniu os papéis da filosofia e rejeftou as afirmagdes especulativas (metafisicas) acerca da
natureza da realidade social” foi considerado por isso, sobretudo come socidlogo e tedrico
social, apesar do trabalho desenvolvido também noutros campos como por exemplo da
Psicandlise, Psicologia Social e do Desenvolvimento, Linguistica, Politica Social e Teoria da

Comunicagdo. freire com uma formagdo de base em Direito, o seu frabalho é mais centrado
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na Educagdo de Adulios (desenvolvido sobrefudo na América do Sull e pode ser ligado
sobretudo & Antropologia Filosdfica.
N&o se ird fazer uma andlise da riqueza e da profundidade tedrica de Freire, aspecto que tdo
frequentemente é menos valorizado do que deveria ser. Mas, mesmo que s& de passagem,
poderd referir-se que Morrow e Torres, ao proporem "estudar Freire através de Habermas e
Habermas afravés de Freire”, visam como eles préprios afirmam, tirar ambos do gheto em que
frequentemente eles s@o situados. Habermas, afirma Torres "¢ muitc mais um pensador
apaixonado e enrdizado do que aquilo que se pensa e Freire tem uma profundidade
filoséfica e um rigor sempre visiveis nas suas formulagdes de pedagogia pratica crientada
para os professores” {Momrow e Torres, 1998, pg. 127 e 128). Afirmam eles que a pratica de
Freire se fraduz por uma atencdo constante:

& relacdo entre reproducdo social e educagdo”

"a sociologia estrutural do curicule”
mas simulténeamente:

"d compreensdo interaccionista de actividades de classe”

"ao papel do professor em termos do poder”

Esta multireferencidlidade, o recurso a um legue diversificado de contribuicdes téoricas,
mesmo gue decomentes de quadros aparentemente quase contraditorios, desde que
constituiam elementos que possam ser significatives para uma educac@o que se deseja
emancipatéria é alge que Freire trouxe para a prépria concepgdo da Pedagogia Critica. £
fambém, este cruzamento entre a Teoria Critica uma pratica educativa {que constituem o
suporte da obra de Paulo Freire) que lhes permitam afirmar que a obra e foda a intervengdo
de Freire fundamenta e estd tecida no espaco simbdlico da Pedagogia Critica

Ainda em relagdio & preccupagéio que existe, constantemente na obra de Freire, relativa &
compreensdo das interacgdes na sala de aula e ao papel do professor em termos de poder e

a que anferiormente se fez j& referéncia, € importante notar quanto é crucial a valorizagéo
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que ele faz da relagdo entre obstaculos de aprendizagem que derivam das relagdes socidis
através das quais se formaram educadores e estudanies. Trata-se de como referem no
mesmo texto Morrow e Torres de "obstaculos invisiveis porque interiorizados nos participantes e
reproduzidos nas relagdes que definem a educacd&o como actividade social®, Dai o facto de
Paulo Freire afirmar que "o trabalho de um educador numa perspectiva critica radical é o
frabalho de desvendar as dimensdes profundas que se ocultam sob esses mitos” (Freire, 1990,
pg. 40). Dal também a distingdo que ele faz entre opressdo [que se refere a relagdo imediatas
e visiveis de poder) e dominagdo que estd relacionado com as situacdes decorrentes das
histérias sociais de cada um, invisiveis porque interiorizadas.

Morrow e Torres recordam adinda que, no dmbito de uma Antropolegia Filoséfica, foi ao
partithar com Habermas as "teorias do desenvolvimenio® e os "inputs" de uma Psicologia
Social. que Freire desenvolveu fambem o conceito de sujeito dialdgico.

A atengdo as relagdes sociais de dominagdo que se consideram estar na base das relagses
educativas {atengdo essa sempre presente na Pedagogia Critica) e, em relagdic com ela, a
preocupacdo de (na qudlidade da teoria critical a Pedagogia estar informada por
orientagdes emancipatdrias que possam constitui para a mudanga social, e que como é
evidente estruturam as Teorias Criticas e estdo também sempre presentes na obra de Freire.
Esta andlise da base tedrica de Freire constitui um edificio tedrico que poderd abrigar,
esclarecer e apoiar todos os que como Freire se preocupam em coniribuir para que a Escola
se dproxime mais do que deverd ser uma Escola que possa ser considerada como

democrdtica.
Paulo Freire e a Investigagcdo-accdo
A originalidade e o impacto da obra de Paulo Freire decoire nd@o sé do seu posicionamento

tedrico multireferencial mas (e em relag@o com ele) das caracteristicas metodolégicas que,

de forma extremamente coerente, informam a sua prafica uma pratica critica, reflexiva,



profundamente comprometida com o social. Orana linha do que atrds se anunciou o que se
pretende agora & referir significativas convergéncias que existem entre essa prdatica e o
quadro tedrico e os criterios que informam as metodologias de Investigac&o-accdo. Ao
relacionar a obra de Paulo Freire com esta metodologia, estard a referir-se o seu trabalho
como uma sifuagdo de intervengdo largamente difundida de que é inevitavel reconhecer
ndo sé o caracter ideolégico que a informou mas também os efeifos educativos e sociais que

dela resultaram e resultarn.

Alids o préprio Paulo Freire aceita a proximidade do seu trabalho com esta drea. Por exemplo
ele colaborou com um artigo a que deu o Titulo de "Criando Métodos de Pesquisa Alternativa:
aprendendo a fazé-lo melhor da acgdo” no livro organizado por Carlos Rodrigues Brand&o
sobre "Pesquisa Participante”. Também Rosiska Darcy de Oliveira e Miguel Darcy de Oliveira
da equipe Paulo Freire escreve na Suica em 1973 "L'observation militante, une alternative
sociologique (n.® 10 de Documents IDAC) citando Paulo Freire e apoiando o texto no tfrabalho
dele.

Como se viu atrds Paulo Freire travou uma constante luta para que se tenha consciéncia de
que a educagdo nunca é neufra. pelo que a pralica educativa terd de ser
permanenfemente atravessada por uma reflex@o que permita consciencializar as relacdes de
poder que se tecem nos seus bastidores. Esta preocupagdio (como atrds se afirmou)
relaciona-se, evidentemenie, com um posicionamento no quadro de uma Teoria Critica que
se manifesta relativamente & preocupagdo com os significados ocultos do acto educativo e
com os efeitos dessa mesma prética. De facto em vérias obras suas fez afirmagdes do tipo:
"N&o se faz pesquisa, nde se faz docéncia, ndo se faz extensdo como se fossem praticas
neulras. Preciso de saber a favor de qué e de quem, porfanto contra qué e contfra quem
pesquiso, ensino e me envolvo em actividades mais além dos muros da universidade” {Freire,
1993, pg. 113) ou ainda "O mito da neutrdlidade da educagdio, que leva & negacdo da

natureza politica do processo educativo e a tomé-lo como um que fazer puro em que nos
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engdjamos a servico da humanidade entendido como uma abstracgdo, é o ponto de
partida para compreendermos as diferencas fundamentais entre uma pratfica ingénua, uma
pratica "astuta” e outra critica. Do ponto de vista crifico é t@o impossivel negar a natureza
politica do acto educative quanto negar o cardeter educative do acte politico” (Freire, 1991,

Pg. 23)

Por seu lado Carr e Kemmis (1986} {na linha de afirmagdes ja atrds transcritas) ao analisarem a
Investigagdo-acgdo emancipatéria afimam que ela "envolve uma compreensdo das
relagdes dialécticas entre as responsabilidades dos individuos e dos grupos de que nem
individuos nem grupos séio os Unicos decisores de politicas e de praticas e nas quais um
processo de Investigagc@o-acedo colaborativa é utilizada com espirito e olhar vigilante a fim
de explorar problemas e efeitos de politica de grupo e praticas individuais. (pp. 203-204)" E
acrescentam: "o impulso critico da Investigacdo-accdo emancipatdria para a fransformacao
de instituigdes educativas exprime-se ndo sé no pensamento critico mas na empresa critica
comum na mudanga dos “selfs” a fim de mudar as instituicdes gque entre "selfs" geram, através
das suas praticas conjuntas de comunicag&o, de fomadas de decis@o de frabaiho e acgdo
social'... {pg. 204)..E acrescentam ainda "Investigag@o-acgdio consiste num processo de
aquisicdo de poderes para que os que nela participam, implica-os numa luta mais racional
mais justa e democrdatica de realizacdo de processos de educagdo. E ‘activista' no sentido de
os implicar em realizagdes de acgdes com base na sua reflexd@o critica e autocritica..." {pg.
205)

De facto a consciéncia das implicagdes ideolégicas de qualquer acto educativo obriga &
adopgdo de uma dafifude de vigilancia critica (da investigag@o sobre acgdo) e do
questionamento da investigag@io pela accdo. Essa interacgdio  enriquecedora, essa
ferfilizacdo muitua que permite idenfificar problemas antes ndo suspeitados e questionar
respostas antes aceites com tranqguilidade, permite colher dados importantes para a

crientagcdo de uma pratfica que se quer {Ucida e consciente. Tudo isto recdlmente apoia a

160



localizac&o do frabalho de Paulo Freire numa drea préxima da Investigacdo-accdo. Ha de
facto no trabalho de Freire uma preocupagdo de valorizag&o da reflexdo sobre o que se faz
e que intervengdo nos processos de frabalho, conferindo a ambas estatute idéntico e uma
relacdo muito estreita apesar de ndo lhes negar as respectivas especificidades.

“Esta busca" (sobre a palavra na andiise do didlogo} "nos leva a surpreender nela duas
dimensdes: acgdo e reflexdo de tal forma soliddrias em uma interaccdo tdo radical, que
sacrificada ainda que em parte uma delas, se ressente imediatamente a outra” afirma Paulo
Freire, e acrescenta que "o sactificio da acgdo significa verbalismo, bléd bl bid e gque o
sacrificio da reflexdo "se converte em activismo" {Freire, 1975, pg. 111-112).

Ao examinar os fextos de Paulo Freire encontram-se muitas mais referéncias a muitas situacdes
concretas gque podem ilustrar esta preocupacdo do enriguecimento pelo cruzamento da
feoria educagdo-prdtica. Por exemplo, (e este é um simpies exemplo de entre os inOmeros
que se poderiam escolher} a propdsito do trabatho que os agrénomos tém de pdr em marcha
nos programas da educagdo agricola, Freire questiona-se "Como organizar o conteldo
programdatico, desta educagdo? "{Freire, 1977, pg. 86)" os conteldos programdticos que iréio
constituir o programa em torno de qual os sujeitos exercer@o a sua acgdo gnoseoldgica ndo
podem ser escolhidos por um ou por outros dos polos dialdégicos, isoladamente. Se assim fosse,
e infelizmente assim vem sendo com a exclusividade da escolha que cabe cbviamente ao
educador, comegarse-ia o que fazer educative de forma vertical, doadora,
‘assistencialista’...”"..." O conhecimento desta visGio do mundo que contém os seus 'temas
geradores’ que captados, estudados, colocados num quadro cienfifico a eles sao

desenvolvidos como temas problemdticos implicam uma pesquisa” (pg. 87) "Pesquisa do

‘tfema gerador’ e educagdo gnoseologica sdo momentos de um mesmo processo” {pg. 88)
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O investigador colectivo no trabalho de Paulo Freire

A referéncia a que um frabalho desta indole tem de ser fruto de uma redlizacéo colectiva e
qgue como [& se referiu constitui uma importante caracteristica da Investigacdo-accdo, é
fambém constante em Paule Freire que serena e objectivamenie reconhece as
potencialidades e dificuldades que existem neste tipo de trabalhe colaborativo.

£ comum que pouco nos vejamos, cada profissional vai estabelecendo os seus hordrios
semanais de contactos com a favela dai que a gente se vejo quase sempre afravés de uma
actuvagdo conjunia. Exisfindo essa ‘mediagdo’. um profissional e ouiro mediados pela favela,
anofei que nds nos afeicoamos por caracteristicas uns dos oufros. E anotei isso como um ponio
de parfida. Foi a parfir disso que fomos percebendo os talentfos de cada actuacdo profissioncy,
Partimos desse afeicoarse para, em seguida, confarmos uns com os outros, Na sequéncia...
fornos ‘nos engordando’ cada qual com o potencial criative que os parceiros desenvolviam. £
bastanfe comum, actualmente, que em vdrios momenios da minho actuacdo ev me reporte
ao frabatho do mafemdlico, por exemplo. Trafa-se, aqui. de lembrar do pofencial criativo
dele; fratase fambém de um cerfo acréscimo: para aquele momento de minha actuacdo eu
uso da inferferéncia do ouiro profissional junfo ao mesmo grupo humano. Percebo qgue minha
actuacdo se engorda’ de mais genies. Muitas pergunifas que me forarn difgidas...muitas
questbes que, em grupo, as criangas formularam no minho presenca.euv pude, com

confianga, remeter” pergunias e questdes & interferéncia de outro profissionatl”,

..Temos, ainda, um "osso duro” de enfrenfar nessa questdo ai. Me refeiro as reunides. junios,
com a Associagdo de Moradores. Estamos, nesses momentos, reunidos técnicos e cienfistas
vdrios, directores da Associacdo e mdes das criancas. £ of que eu vejo momenfos mais dificels.
Temos, por equacionar, questées de notureza afectiva... [decomentes do fato normal de
atuarmos junfo, uns e oulros nos percebendo nos alcances e limifes)... femos questées de
ordem das informagdes {que fodos temos pra dar e receber)...temos questdes no nivel das
elaboragdes profissionais e cienfificas (que fodos elaboromos, com variados graus de

frequéncia e infensidade)... e femos questdes no plano do compromisso politico, que é
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atencdo nosso permanente e & pauta das nossas elaboracdes e direcionamenfos quotidianos.
tu disse equacionar essas quesiGes todas. Pois & isso. Enire pessoas tdo diferentes, enfre
elaboragdes 1o diferentermente embasadas existe o denominador comum o ser consiruido,
afids...

Percebo que esfamos naquele momenio em que eu domino "dar o salto’s me explico melhor:
nossas rmonitoras, a Vera e a Gilda, efas j& perceberam os nossos raciocinios e procedimerfos:
elas j& sacaraom nossas jpontes’ enfre o agir e o pensar...; elas j& perceberam que sdo capazes,
elas ja sacaram momentos em que elas fazerm como o moatemdtico faz: 'dar o salto’
significaria, enido, um empurrdozinho nelas, no sentido de astutas cobrancas em que elcs,
confiando no que jd pressenfiram, se expressem, se exercam. Vejo por of nossa "unidade
interdisciplinar” sendo exercida, sendo accionada alravés dos raciocinios. (Paulo Freire et o,

1988. [og. 52-53)
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Tema 2

Texto Indutor

B - Que Predugdio de conhecimentos?

Segundo Bemnstein, o frabalho de um professor consiste em, através do discurso pedagdgico,
traduzir o saber cientifico numa linguagem tal que permita a apreenséo e a compreensdo
pelos que estdo a aprender, de conhecimenios que, nos trabalhos originalmente produzidos
se apresenfavam geralmente, sob formas muito mais complexas. Trata-se portanto, segundo
ele, de um frabalho que visa conseguir a descomplexificacdo de resuliados da produgdo
cienfifica, de modo a fornd-los acessiveis aqueles discentes que, no processo educativo,
terdo de adquirir aqueles saberes. Os professores assumem assim o papel de seleccionadores,
simplificadores, e transmissores de saberes que n&o foram produzidos por eles. Como Bemnstein
explica “fomando a fisica como exemplo, distinguiremos enire fsica como achividade no
campo da produgdo do de um discurso, e fisica na qualidade de discurso pedagdgico. £
possivel olhar as aclividades dos fisicos no campo em que a fica é produzida e por vezes &
dificit acreditar que o que esiGo a fazer é fsica. NGo é este o case da fsica como discurso
pedagdgico. O livro de fexto diz o que a fisica &, e é dbvio que fem um autor. O aspecto
inferessanfe contudo é que os aufores de livros de fexfo de fisica raramente sdo fiicos que
frabalham no campo da producdo da fisica; eles frabatham no compo da
recontextuvalizacdo’.. "os agentes da recontexfualizacdo seleccionam de entre a foralidade
de praficas, aquilo que é designado por fisica, no campo da ,brodugéo da fisica. Ha vma
seleccdo relafiva quantfo ac modo como a fisica se relaciona com oulros assuntos, no que
respeita & sequéncia e ao ritmo fritmo é a quantidade de aquisicéo esperada)® mas esta
selecgao ndo pode derivar da Idgica do discurso da fisica...” (Bernstein, 96: 48-49).

Os professores s&o assim, segundo Bernstein, “agentes recontexualizadores" que "deslocam o

texto e procedem & sua recolocagao” (Bernstein, 1990, pg. 193).



Ao deslocar e recolocar o texto os professores procedem & sua fraducdo. Ora
efimologicamente, um fradutor é um “traditor” isto é, é alguém que, ao verter um texto para
outro idioma frai, quase inevitavelmente o seu significado original.

Falar de traicéio neste fexto é uma forma de exprimir a divida de que seja possivel captar
integralmente o pensamento que o autor procurou exprimir no trabalho original. Um bom
fradutor, no entanto esforga-se para ndo concrefizar essa traicd@o pelo que procurda
apropriar-se o mais completamente que lhe € possivel do significado do texto a fim de poder
exprimi-lo através de outra linguagem (noufra lingua), mantendo um sentido t&o préximo
guanto possivel do original e de modo a manter fambém a qualidade formal que ele tinha
nesse idioma. Traduzir um texto literdrio exige portanto um grande dominio das duas linguas,
um dominio tal que o ifradutor seja capaz de compreender seja capaz de se apropriar do
original e de o recrear na lingua para a qual o estd a verter. Exige portanto, também, se se
tratar de uma versdo escrita, riqueza vocabular, sensibilidade, flexibilidade no dominio do
segundo idioma, qudlidades que embora ndo sendo as mesmas que sdo necessdrias &
criagdo original do texto, séio especificas deste frabalho e muito importantes.

No caso do professor, a possibilidade de verter o discurso cientifico original num discurso
pedagdégico depende enfre outras coisas, da sua capacidade de seleccionar o essencial e
ser capaz de estabelecer sequéncias légicas e ritmos que pensa serem adequados aos alunos
com que trabalha. O que interessa aqui analisar é quando e como intervem no frabalho do

professor uma actividade do tipo da traducdo.

Frequentemente os professores quase n&o fazem sequer um irabalho do tipo de traducdo. Por
vezes limitam-se a reproduzir para os dalunos, com a possivel fidelidade o que se encontra
registado em livros de texto (e c-iue sdo, como se viu, matericis didaticos, portanto materiais
estandardizados), onde foi feita j& ritmagem os conhecimentos cientificos iG estdo
seleccionados, condensados e simplificados. E realmente pouco frequente que o professor do

ensino Basico ou mesmo Secunddrio prepare as suas aulas lendo no original um trabalho
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produzido por um fisico, um matemdtico ou um historiador e que é o resuliado das suas
pesquisas destes. O professor recorre quase exclusivamente, como explica Bernstein (1990, pp.
193} a textos que j@ mudaram "de posicdo” tendo sido "reposicionados" por outrem num
contfexto educacional. E ainda, frequentemente {como atrds se referiu) o professor recormre a
este tipo de materiais para, nas suas auias, reproduzir para os dlunos {no dmbito de uma
pedagogia gue Freire classificaria de "bancdria®) os conhecimentos ai registados.

Uma sifuag&o destas constitui um processo de educac@o monocultural de efeitos quase
exclusivamente reprodutores, pois que, se assim proceder, o professor se recorre de forma
rofineira a materiais didatices, para concretzar o seu trabalho de fransmissGo de
conhecimentos estabelecidos como necessdrios [pelo curriculo oficial, ceniralmente
estabelecido}. E fa-lo de um modo que é dirigido aqueles alunos que os grupos dominantes
identificam com o "aluno-médio”, ou “aluno-fipo”. E recorre a esses materiais diddticos como
apoio, como instrumento facilitador do acto de ensinar (cf. Tema 1, texto C:). Trabalhando
deste modo as qualidade necesséricsr para o desempenho deste tipo de trabalho s@o a
existéncia de uma razodvel seguranca cientifica, clareza de exposi¢do e, quando muito, uma
certa capacidade de reformular, se necessaric, o modo gue UsoU para comunicar (e gue
estd relacionada com a capacidade de traduzir).

Considere-se agora um segundo caso em que um autor de Programas cu de livros ou ainda
um professor recorre ao texto cienfifico procurando verté-loc numa linguagem que seja
acessivel aos alunos. Para redlizar este frabalho ele estard realmente, a fazer uma traducdo. E
pPara gue seja tradutor (e o menos possivel “traidor”), tem de ser capaz de se apropriar
completamente do sentido desse texto. Tem, tal como sucede com um bom divulgador, de o
verter numa linguagem simples e clara mantendo contudo o correccdo cientifica. Tem de
saber estabelecer a sequéncia exigida por uma logica pedagégica e idenfificara
quantidade de conhecimentos de que o aluno terd capacidade de se aproptiar. Trata-se
portanto de uma versdo descomplexificada do conhecimento cientifico produzido por

outrem.



Num trabalho anterior (cf. CortesGo e Stoer, 1997) refere-se ainda uma terceira situag@o que
ultrapassa estas dudas que se acabam de descrever. Na segunda situacdo anteriormente
referida, a comunicagdo, tal como sucede no primeiro case, € pensada na relacdo a alunos
que' s&o uma dbsiracgdo concebida pela escola monocultural. Diferentemente, neste
terceiro caso, tenta-se agora comunicar com alunos de que se procuraram conhecer as
caracteristicas, inferesses, conhecimentos antericres e problemas, numa fentativa de hes
propdér situagdes de aprendizagens que lhes sejam adequadas e significativas. E nesse
trabalho afimou-se:
"Esta seleccdo do discurso pedagdgico, esta recolocacdo, reenfoque e refacionamento
dos oufros discursos para que se forme um veiculo ndo sé de comunicacdo mas fambém
de desenvolvimenio do formando, se é original se se faz, ndo por fenfaliva/erro, mas
porque se consiréi como hipctese Iégica de proposta educativa aquele grupo, dquele
contexfo, poderd constifuir uma sifuacGo especifica de producdo de conhecimenfo no
decurso da acecdo pedagdgica.
Podera, porfanfo. verificarse que., no decurso e afravés da accdo pedagdgica, se
podem produzir dois fipos de conhecimenios especificos que ndo se fimitam, de forma
alguma, a ser o resuffado da . simplificacdo do conhecimenio cientifico produzido por
oulras ciéncias:
O primeiro serd um conhecimento de fipo sécio-antropolégico sobre o grupo ou os
individuos com que se frabalha, conhecimenifo esse que poderia falvez ser
adquirido fambém por oulras vias: por exemplo alfravés de uvma prolongada
observacdo parficipanfe com aquele grupo em formacdo e que permifiia
identificar caracterisficas sécio-cuffurais e até psicologicas;
o segundo serd de hafureza educacfonqt construido a partfir do primeiro mas que
resuffa também de um cruzamenio fecundo, origingl, pelo menos enfre esse

cohhecimenifo e confributos da feoria do curiculo, das diddcticas das diferentfes
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discipinas, elc.’. e do qual resulfa a producdo original (e efémera) de "dispositivos

pedagogicos” (cf. Cortes@o e Stoer, 1997, pg. 18]

Como se acaba de ver, pode identificarse foda uma gama de formas que os professores

podem ter, de acesso aos conhecimentos que irdo utilizar no processo educativo.

Porém o cardcter e significados da situagdo educativa que é apresentada aos alunos ndo
dependem s6 da forma como os professores se apropriam dos saberes que s@o utilizados.
Dependem dinda dos processos mefodoldgicos a que eles recomem e através dos quais
proporcionam aos alunos situagdes de aprendizagem.

Tambem aqui se poder&o considerar diferentes situacdes desde a j& anteriormente referida
"educacgdo bancdria" de Paulo Freire, (e que consiste em udepositam conhecimentos nos
alunos considerados reéipienfes passivos e vazios que o professor ird encher), passando
também pelo que se designa, hdbi’ruolmenfe, por "ensino active”. Este poderd caracierizar-se
como se sabe, como sendo o tipo de frabalho em que se solicita aos alunocs que
desenvolvam actividades concebidas pelos professores e por estes consideradas adequadas
para que os que esiGo a aprender consigam adqurr aquelas aprendizagers. Finalmente
poderd considerar-se uma outra situagdio em que se estimula os alunos a implicarem-se ou
em projectos que gerem, ou em problemas que procuram resolver (com os quais
desenvolvem capacidades vdrias e posturas de critica) ou em actividades vdrias que
dinamizam, porque lhes dizem algo, porque de algum modo lhes s@o significativas e afravés
das quais poderdo desenvolver alguma consciéncia critica dos seus direitos e deveres como
cidaddos.

Assim sendo, pode verificarse que também as metodologias de trabalho a que se recolre
poderdo assumir diferentes graduagdes que v&o conduzindo os alunos desde a situacdo de
sUbditos, a situagdo de sujeitos e/ou agentes da sua aprendizagem, de uma aprendizagem

que ird adquirir para eles um significado cada vez mais evidente.
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O que se vai propor € que. ac reflectir sobre os processos de ensino/aprendizagem se
considerem, simultaneamente, estes dois vectores [relativos a processos de aguisic&io do
saber e & metodologia usada). Ao fazer este cruzamento ir-se-& também identificar em que
casos ocorrem situagdes de produgdo do conhecimenie. Se se retomarem as palavras de
Bernstein poderd verse que o que se vai propdr afinal € um exercicio sobre ';o qué do
discurso pedagdgico” isto & sobre o discurso que se vdi fornar objecfo e confeldo da pratica
pedagdgica™e a sua relagdo com o "comc” do mesmo discurso {Bernstein, 1996, pg. 49).

Ao longe desse exercicio serd fambém  inferessante tentar identificar (embora
provisoriamente) em que niveis de ensino poderdo ter lugar diferentes processos cuja indole
resulta da combinag@o das caracteristicas simbolicamente situadas nos dois vectores. E no
entanto necessdrio esclarecer que, nesta fase do trabalho, esta identificacd@o n@o poderd ser
feita a partir de uma andlise empirica consistente, mas sim, exclusivamente, a partir de
conhecimento obtido a nivel do senso comum, ou, quando muito, a nivel de uma reflexdio

sobre uma experiéncia prolongada de exercicio da profisséio em diferentes graus de ensino.

O modo como se articulam as formas como os professores adguirem os conhecimentos
necessarios ao desenvolvimento do-processo educativo, (0 "qué" nas palavras de Bernstein)
com diferentes processos metodolégicos a que eles recomem na concretizacdo desse
processo [o "como” de Bensiein) permitem, realimente identificar e caracterizar diferentes

modalidades de ensino/aprendizagem. (v. Quadro 1)
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Come se pode ver no eixo relalive ao processo de obtencdo de conhecimentos,

consideram-se diferentes sifuagdes:

. ©recurso aos contetdos contidos nos textos que constituem manuais e que estdo ja

seleccionados e simplificados;

a consulta a trabalhos cientificos, que sdo "fraduzidos” seleccionados e relocalizados

pelos professores;

a produgdo pelo préprio professor através dos trabalhos de investigacdo que realiza.



Também se péde ver que no eixo da metodologia estGo sucessivamentie previstas varias
situagoes. O professor pode:
recorrer a um ensino transrnissivo, expositivo;
recomrer metodologias activas e a materiais didécticos mais ou menos variados pondo
em marcha um ensino que solicita acgdo ao aluno deslocandeo-o da situagdo de
recipiente do conhecimenic para o papel de colaborador na conguista das suas
aprendizagens;
desencadear processos também activos de aprendizagem mas agora através de
recurso a dispositivos pedagdgicos [que relaciona os saberes curiculares com
problemas e com conheéimen’ros que os alunos possuem decomendo da sua

socidlizagdo no grupo de origem) sendo portanto significativas para aqueles alunos.

A combinagdo destas caracteristicas, que simbolicamente se poderd imaginar estarem
sifuadas o longo desfes eixos, permife idenfificar nove situagdes que estdo indicadas no
quadro 1 por algarismos que vio de 1 a 9.

Poderemos comecgar por notar que as situagdes designadas por 3, 4, 9, 8 e 7 ocorrem
implicando a existéncia de processos de produgdo de saber {portanto de investigacdo). Estes
processos estdo, respectivamente ligados uns a diferentes processos de producéo de
conteUdos disciplinares, outros & elaboragdo de conhecimentos de fipo sécio-antropoldgico
e educativo [cf. Cortes&o e Stoer 1997).

Por outro lado pode verificarse que as situagdes indicadas por 1, 2, 4 e 5 estdo ligadas a
processos educativos em que ndo intervém actividades de produgdo cientifica nem
pedagdgica.

Assim sendo, o eixo A afravessa no quadro duas situacdes exiremas: uma para ¢ qual s6
contribuem processos de producdo cientifica e pedagégica; uma segunda, puramente

reprodutiva, em que, portanto, ndo hd qualgquer sitvagdo de produgdo.
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Por sua vez o eixo B, separa as situagdes encontradas em duas zonds: umia em que
predomina a produgdo, ouira em que prodomina a traducdo e a reprodugdo.

Poderd caracterizar-se a situac@io 1 como aquela em que o professor recorre exclusivamente
ao manual {no ensino Bdsico e/ou Secunddrio) ou aos apontamentos {a velha "sebenta’] no
caso do Ensino Universitdrio, para a redlizagdo de um ensino expositivo que consubsfancia a
mera reproducdo do saber, quando muito pondo em evidéncia a fosse de uma erudicdo
cientifica e que contribui para a reprodugdo sécio-cultural. A recontextualizagdo,
simplificacdo e rifmagem j& foi feita por ouirem. O professor numa atitude que poderd ser
classificada de "daliénica” limita-se a comunicar os conhecimentos com maior ou menor
clareza.

Na situagdo indicada por 2 e § e que sGo mais frequentes no E. Superior , mas podendo
ocorrer também noutros niveis de ensino, o professor expde, explica recontextualizando a
producdo cientifica sua ou de outrem (caso 2) ou {e isto acontece menos frequentemenie no
Ensino Superior] suscita situagdes activas da aprendizagem desses mesmos conteldoes, atraves
da andlise de texios, debates, exercicios elc. {caso 5). Estes Ulfimos sdo os que. na linguagem
comum, sdo referidos como sendo ©s professores "de grande qualidade”. No caso 4, que
ocorre mais frequentemente sobretudo no ensino ndo superior, com docentes também
considerados, correntemente, como sendo "de qualidade”, o professor adequa o saber ja
seleccionado e simplificado no manual, mas propde aos dlunos {através, por exemplo, de
debates de jogos de problemas a resolver) um conjunfo de situagdes activas de
aprendizagem. E raro que esta situag@o ocomra no Ensino Superior, porque, como se pode ver,
‘ela se caracteriza por uma conjungdo de caracteristicas indicadoras de existéncia de
preccupacdes com processos educativos ndo acompanhadas de preoccupacdes com q
pesquisa, caracteristicas essas que, em conjunto, ndo fazem habitualmente parte do perfil do
professor do Ensino Superior,

Os professores que produzem conhecimento na sua area disciplinar (e estes est@o quase sé

limitados qos professores do Ensino Superior que fazem investigagfo) poderdo, através de um
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ensino exposi’ri;/o, transmitir esses conhecimentos ndo tendo grande peocupagdo em os
fraduzir numa linguagem que os descomplexifique (situagdo 3), mas poderdo suscitar a
participagéio, abrir-se ac debate com os seus alunocs, ou imaginar alguma situacdo que lhes
oferegcam a possibilidade de terem algum protagonismo. Poderd fratarse, por exemplo, da
situagdo em que se proporciona a leffura de textos cientificos produzidos ou ndo pelo
professor e se solicita que os alunos exponham, os analisem e os debatam em pequenos e/ou
em grande grupo {situacdo §). Esta situagdo também ocorre [embora mesmo aqui ndo com
muita frequéncia) quase exclusivamente no Ensino Superior.

O caso 7 é relativo aos professores que adquirem os conhecimentos a partir de manuais
(portanto j&@ recontextudlizados e simplificados mas que. conhecendo, ou desenvolivendo
actividades que o djudem a conhecer) os seus alunos, se preacupam em adequar as formas
de fratamento dessas matérias (o "como” de Bernstein) ao tipo de alunos com que trabatham
re/creando conteldos e metodologias de forma a que eles sejam adequados aos seus
in’refesses, tomem em conta os seus problemas e permitam a rentabilizac&o dos saberes que
eles j& possuem). Trata-se de professores que, raramente, (ainda mais raramenie que o caso 4
- j&@ andalisado) - se encontram no Ensino Supericr. Surgem sim, @ s& fambém ndo com muita
frequéncia, enftre os chamados "bons professores” do Ensino Bdsico e Secundério e os
professores que tém uma pratica informada por preccupacdes multiculturais.

A situagdo referenciada no quadro pelo niUmero 9 € uma situagcdo que, pelo menos
actualmente quase se poderd imaginar somente como ideal {e que, a existir, se situaria no
Ensino Superior]. Segundo a linha de raciocinio até agora utilizada, tratar-se-ia da situagéo
em que o professor produtor de conhecimentos disciplinares seria também capaz de produzir
conhecimentos de tipo sécio-aniropoldgico sobre os seus alunos e utilizar este saber para
produzir dispositivos pedagdgicos adequados a esses alunos que os estimulassem a adgquirir
esses conteUdos. Mas essa aquisicdo far-se-ia por meio de um trabalho que se desenvolveria
a um nivel que ndo dependeria exclusivamente nem da ritmagem nem da simplificac@o nem

da condensagdo sempre hecessdriad aos alunos dos Ensino Bdsico e Secunddario. Por outras
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palavras o caso 9 é relative a uma situacdio educativa de Ensino Superior, que idealmente
seria posta em marcha por um professor investigador que também estd atento a diversidade
socio-cultural, diversidade essa que, progressivamente, vai tendo mdaior representacdo no

Ensino Superior.

A guest@o que aqui pemnanece é relativa & distingdo entre a recontexiudlizacéo do ensino
redlizado em atengdo & diversidade presente no acto educativo e as dlteragdes que
habitualmente sdo englobados no conceito de traducdo, alteraces essas que ocorrem
pertanto nas situagdes em que ndo hd produgtio de conhecimento a nivel educativo.

Serd que enguanto que a ’rroduééo (que consiste essencialmente numa simplificagdo,
sequencialidade e ritmagem) é preparada em fungdo de um conceito normalizado de aluno
ideal, a recontexftudlizagdo que ocome neste caso procura encontrar pontos de
convergéncia de interesses e saberes enfre os alunos reais presenifes e um saber cujo nivel

cientifico de complexidade ndo € alterado?
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Tema 2

Texto indutor

C - Formagdo: Entre Preméncias e Dificuldades

"Precisaros de ser sujeifos da historia ainda que ndo consigamos deixar fofaimente de ser
objecto da histéria. £, para sermos sujeitos, precisamos indiscutivelmente examinar a histdria
crificamente. Como parlicipanies acilivos e verdadeiros sujeifos podemos fazer a histéria

apenas se confinuamente formos crificos de nossas proéprias vidas" {Paulo Freire, 19590, 138).

A crescenfe imporidncia alribuida & formagcdo em geral

Muito se tem discutido e reflectido, muito tem j& sido escrito sobre situacdes de formagdo em
gerd[: por exemplo sobre muUltiplas definigdes gue tém vindo a ser dadas deste conceito
(portanto sobre a ambiguidade dé significados que o rodeia) sobre a sua abrangéncia {que
se afigura cada vez madicr) sobre os momentos em que parece acontecer na vida de cada
um (e de que se tem também cada vez mais consciéncia que se sdo bem maiores, menos
circunscritos do que o que se pensava antes), também sobre os milliplos contextos em que
pode ocorrer (cuja ideniificacdo é crucial que seja feita), sobre as finalidades que através
dela se pretendem atingir (e cujo sighificado ndo é muitas vezes suficientemente analisado).
Mas ao mesmo tempo tem-se também postc em questdo se, mesmo em situacdes
formalmente organizadas, ela pode realmente ter alguma influéncia significativa na pratica
quotidiana daquele que se enconira em formacdo.

Assim, por exemplo, num bem conhecido texto sobre formacdo de adulios, e embora
reservando & partida o conceito de formagdo sobretudo para designar o que se passa num
"momento instituido ou organizado de um processo mais vasto” [Lesne, 1984, p.-21), Lesne

alerta para que a formagdo decomente dd socializagdo "se desenrola em todos os momentos
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da vida quotidiand”, {op. cit. pg. 22) embora saliente que é forgoso recohhecer neste
processo a existéncia de situagdes que sGo madis significativas, pois que, "na verdade, ocomrem
muitos periodos em gue se verifica uma socializag&o mais intensiva” (op. cit. pg. 22). E podem
referirse como exemplo desses periodos {de entre muitos outros que poderiamos identificar) o
primeiro emprego., o casamento, a mudang¢a geogrdfica, o trabalho, a tropa., o convivio
intenso com o grupo de pares, a entrada na escola etc..

As circunsté@ncias multiplas que impelem um individuo a assumir ao longo da sua vida papéis
diferentes para o desempenho dos quais talvez ndo se sinta & partida preparado, é talvez
uma das razdées (ou serd um pretexio?) para que se verifique a ocomréncia de um crascente
empolamento de “necessidodes‘ de formacdo”. Essas necessidades comrespondem
geralmente, a nivel pessoal e até de grupo, a uma crescente énfase de processos de
intericrizag@o, de auio convencimento de incompeténcia efou de existéncia de handicaps.
gue podem ser, em parte, decoirentes da dificuldade de responder o imposicdes de que
tenham lugar respostas funcionais a necessidades de eficacia que o sistema vai exigindo,
com uma crescente press@o. Cormresponde também o uma tentativa de responder a
exigéncias de organizag@o decorrentes da modernizagdo segundo a qual explicitamente, se
parte do principio que todos deveriam, laboriosamente, estar ocupando "o seu lugar” (um
lugar que seja considerado Util] na estrutura social. Assim & que, como refere Ferry, a
formagdo se vai transformande "num dos grandes mitos do nosso meio século” (Ferry, 1983 pg.
30). Este tfipo de formagdo cria (ou explicita) nos cidaddos uma, cada vez maior,
dependéncia do sistema, e é também cada vezr mais utllizado como "parque de
estacionamento” de jovens e adultos, muitas vezes numa tentativa de adiar crises de
emprego, mais do gque de as resolver.

N&o é porém sé a nivel profissional que a formagdo é sentida como indispensével. Como
afirma também Ferry, a “formagdo invade todos os dominios: as pessoas formam-se para a
participacdo associativa, para a responsabilidade sindical e politica, para usufruir miltiplas

actividades e lazeres, como consumidor, como locatdrio, como pai. como parceiro sexual. As
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pessoas formam-se em todas os niveis de tecnicidade e de responsabilidade, se possivel

permanentemente desde a mais tenra infancia, & mais extrema velhice" {Femry, 1983, Pg. 31).
Questdes a volta da formagdo de professores: dificuldades, urgéncias e finalidades

Neste contexto de empolamento da necessidade de formacdo e dada a crescente
complexidade e multiplicidade de papéis que, se espera, sejam desempenhados pelos
professores, € natural que esta seja uma problemdfica parficularmente enfatizada em relagdo
ao seu desempenho profissional. Alids verifica-se, cada vez com mais frequéncia, que se
tende a apostar na formagc@o como panaceia. capaz de habilitar os professores a
desempanhar todos os papéis em problemas que, se espera, sejom miraculosamente
resolvidos pela escola. E, corespondentiemente, &€ também & “falta de formagéo” que se
atribul a causa de esses milagres nem sempre {ou até raramente) aconteceram. E que, como
féi ja discutido (cf. § 1), na falta de resposta de outras agéncias socializadoras qgue no
post-modernidade progressivamente se v@o fragilizando (a Igreja, a familia, o exército efc.) é
sobré a escola que recaem as expectativas de solugdo de alguns problemas com que a
sociedade actual se defronta, cada vez com maior preméncia. Isto acontece, por exemplo,
com questdes ecoldgicas, de preservag@o do meio ambiente, de paz. de planeamenio
familiar, de sadde, de droga, até de problemas apesar de tudo menos dramdticos, como por
exemplo os de comportamento face ao trénsito etc. etc. De acordo com o gue dfirma Fermy,
igualmente se pensa que também os professores se véo formando ao longo de toda a sua
vida, também eles, como qualquer oufro cidad@io, sdo passiveis de momentos de
socidlizagdes mais fortes, mais signiﬁcqﬁvas. E ja anteriormente se afirmou que também "todo
O percurso organizado dentro do Sistema Educativo que pode ser feito por um individuo,
primeiro como aluno, depois como futuro professor, mais tarde como professor no exercicio
da sua profisséo, consfitui um confinuo de aquisicdo de aprendizagens vdrias gue

ulfrapassam o simples apropriac@io de saberes a nivel de confeldos cientificos, de



aprendizagens tedricas do tipo pedagoégico e do desenvolvimento cognitive. Elas poderdo
tocar o individuo a nivel das atitudes, de ideologia, da sua forma de relacionamento com o
oufro. Poderd até ir-se mais longe e afimar que as aprendizagens podem ser tanto mais
profundas quanto mais remotas, embora geraimente "guardadas” ja ndo muito a nivel do
consciente. Mas reflectem-se nos comportamentos de quem as realizou. Toda esia soma de
informagdes/experiéncias, colhidas, vivenciadas um pouco por toda a parte, mas ao longo
da vida, coniribui portanto para a formagdo de um professor, (Cortesdio, 1988, pg. 18). Isto no
caso delas serem significalivas e de, eventualmente terem a possibilidade de se incorporem
no seu "habitus" [Cf. Bourdieu, 1992). Assim sendo toda essa soma de experiéncias vai
constituinde como que um subsl‘rc:io em que se irdo [ou ndo) enragizar conhecimentos, as
disposicdes institucionalmente organizadas [ou ndo} de formagdo, substracto esse que
acolhe, influéncia, molda ou rejeita essas aprendizagens (Cf. Cortesdo e Stoer 1995).

Quando institucionalmente se organizam situacdes [em que, de forma explicita, se pretende
acentuar a formacdo) os processos adoptados, as preocupacdes que presidem &
organizacdo do conjunto de dispositivos a gue se recorre, poderdo, realmente, ser as mais
variadas. Entre pretender "formar professores” de determinado modo, ou agir de forma a
favorecer situagdes em que tenham a possibilidade de serem eles proprios a. individual ou
colectivamente, "se formarem”, muitos projectos, muitas propostas e andlises de situagdes tém
sido desenvolvidas. Assim sendo, "ser formado” e “formar-se”, isto & ser "objecto”, "sujeito”,
‘agente" de formagdio (Lesne, 1975), apresentar-se na situagfio de formagdo na qualidade de
alguém que ndo possui cerfos conhecimentos que deveria possuir e que se recenhece,
portanto, comao sendo poriador de handicaps, de "faltas de”, ou usufruir de uma situacdo de
desenvolvimento concebida de modoe a identificar, mesmo rentabilizar saberes competéncias
que sempre existem em quaiguer um, (Freire 1990 e Mayer e Berger 1985) s@o algumas das
questdes que se poderdo levantar e que se poderdo identificar como constituindo linhas

estruturantes de diferentes projectos de formagdo.
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Trata-se éfinol de considerar se "a leitura do mundo" que sempre precede a "leifura de
palavras” & ou nde um capital a respeitar a desenvolver {Paulo Freire, 1921}??2 ou uma base
gue por vezes até dificulta a consfrugdio da cultura erudita.

Mas, como é evidente todas estas questées cormrespondem a formas de abordagem de uma
problemdtica em que a questdo cenfral, que estrutura todas as outras, ser&: e organizar
processos de formagdo para qué? O que se pretende, que tipo de preccupacgdes orientam a
concepgdo de todo esse processo? De que tipo de caracteristicas se desejaria favorecer o
desenvolvimento {ou o aparecimento) no/nos professor/es ao longo da sua formagcdo que
pode (ou ndoj ser concebida de modo a ocorrer ao longo de toda a vida®?

As respostas possivels a estas questdes poderiam dlargar-se num leque de propostas de nivel
de pragmatismo, de &mbito e natureza filosdfica e ideoldgica altamente diversificados:
desejard assegurar-se a competéncia cientifica do professor. a sua seguranca face aos
conhecimentos que ensina? A sua competéncia diddéctica, metodolégica? A sua
capacidade de estabelecer uma relagdo afecliva com os alunos aberta/confiante?
capacidade de atender a problemas psico-afectivos desses alunos? A consciéncia critica de
significados sociais e ideolégicos do acto educativo? A capacidade de compreenséo e
andlise do contexto educativo? A capacidade de intervengcdo nos problemas
socio-educativos identificados? A ateng@o & diversidade na sala de aula% A capacidade de
confribuir para a construgcdo de uma escola mais democréticat O desenvolvimento do
sentido de cooperagdo? elc.

E estas finalidades ser@o mutuamente exclusivas ou poderdo (e deverdo) articular-se e até
complemeniar-se?

A/as escolha/s relacionam-se, como é evidente, com opgdes que se fazem [algumas das
quais s@o explicitadas outras ndo) do fipo de professor que "desejével’, e para o gual a

formagdo poderd, eventualmente, contribuir.

Zop leitura do mundo precede a da pdlavra, dal que a posterior leitura desta nd@o possa prescindir da conlfinuidade
dagueld” (Paulo Freire, 1991, pg. 11}
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Mas a propria concepedo de professor "desejével” depende de propria forma como se
interpreta o significado da actividade docente. E que, se se admitir que a escola é uma
instituig&o cuja existéncia e funcionamento significa um conjunto de situagées em que ird ter
lugar somente um processo de reprodugdio social e culiural, poderd por-se em questdo se o
frabalho desenvolvido pelo professor poderd ter algum significado, {para além de assegurar
essa reproducdio) e portanio se poderd, sequer, comesponder ao exercicio de uma profissdo.
E se se pde em divida o cardcter profissional da actividade do professbr. a formagdo
poderd, evidentemente, perder muito do seu significado (em termos de coniribuicdc para
uma situacdo de agéncia que, nesta perspectiva ndo existiria, por parte de professores),
Nesta encruzilhada, em que diferentes autores defendem diferentes posicdes, & evidente gue
muitas das questdes que se acabam de levantar permanecem em aberto.

De qualquer forma, se se pensar que a formagdo do professor, se possivel, se significante, tem
pontos de contacto com uma formagdo profissional de adultos, sera interessante tambeéem
discutir, ainda, eventuais diferencas que terfio de existir entre esta situagdo e oulra qualguer
preparagdo profissional, que se organize em relagdo ao mercado de emprege em geral.
Neste Ullimo caso, frequentemente, a formacgdo é (socbretudo era) pensada para responder
funcionalmente a uma determinada necessidade. Assim sendo, hd com frequéncia uma
relagdo mais directa enfre necessidades do mercado de trabatho e o tipo de formagdo
profissional que se oferece. Ndo se pode entretanto esquecer que, na actual crise de
emprego e de mudanga constante de condigbes e caracteristicas do mercado de frabalho,
essa relacgdio funcional imediata, entre formagdo e emprego estd um tanto abalada. Fala-se
actualmente também, com mais frequéncia, em formacdo para a flexibilidade, porque a
estabilidade de emprego estd rapidamente a desaparecer, e “ser adaptavel” a novas
ocupagdes estd a tornarse quase uma condigdo de sobrevivéncia. No que respeita &
formagdo dos professores poderdo contudo observar-se algumas caracteristicas dofadas de
certa especificidade: a formacdo para além de responder a necessidades do Sistema

Educaiivo e portanto do mercado de trabalho terd, forcosamente, de estar condicionada,
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’rqmbér;:w, pela necessidade de legitimagdo que esse Sistema experimenta, constantemente,
relativamente o papel que, de forma explicita, propde para a escola e portanto para o
professor.

Por outras palavras, poderd admitir-se que, mesmo apesar de ser dominante a funcdo
reprodutora da escola, o Sistema Educativo procurard sempre tentar legitimar o sua
actuacdo, valorizando., evidenciando preocupagdes, por exemplo, de luia contra o
insucesso escolar, de promogdo da igualdade de oporiunidades, portanto de atengdo aos
grupos sécio-culturais minoritdrios, aos grupos com necessidades educativas especiais etfc.
Assim sendo, essas preocupacgdes terdo de informar, pelo menos a nivel da retérica, os
processos formais de formacdo estruturados no interior do sistema (Cf. Fritzell, 1987). Em
consequéncia, a relagdo funcional formagdo/profissdo de um professor terd uma maior
possibilidade de se apresentar atravessada de ambiguidades, suportando mais coniradigdes
do que qualquer outra formagdo profissional. Estas contradicdes fragilizam os processos
formais de formagdo tornando-os mais vulnerdveis ndo sé a actividades de intervengdo
("mascaradas”, as vezes, em atitudes de resisténcia) por parte dos que nela estdo implicados.
E também tornam esses processos mais acessiveis a andlises reveladoras dos seus significados
menos visiveis®,

Serd assim de admitir, que a formag&io € um processo que poderd constituir um analisador
potencialmente interessante de caracteristicas mais ou menos ocultas que informam e

atravessam o sistema educativo.

. S L T - . X
A "ProfissiondlizagGo em Exercicio” fol por exemplo um processo de formagdio que, se apresentou inforrmada de muitos

aspectos contraditérios em relagdio & légica do sistema. A confliiuosidade dal resultante o permitiv expcloragées
exiremamente interessantes da situagdo de formagdo, mas também fragilizou o processo, faclo de que, certamente,
esleve em relacdo com a sua posierior alferagdoe {recuperagdo) e extingdo {cf. Correiq, 1987, e Cortesdio, 1988)
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Conlfributos para a formagcde do professor monoculfural

O confronto com a diversidade que, crescentemente, se vai afirmando nas escolas € uma
das questdes que actualmente estd a assumir uma significativa relevancia no processo de
ensino/aprendizagem.

Assumindo que se aceita a hipdtese de que a formagdoe vai acontecendo ao longo de foda
a vida. {embora, como se afirmou, possam organizar-se momentos formais em que se procura
que ela tenha lugar com uma intencionadlidade e intensidade acrescida), para tentar
compreender a relagdo de aceitagdo ou de recusa que os professores estabelecem com
essa diversidade, terd de se cmc:lisdr o processo de formagdo de um modo ndo limitado &s
situagdes institucionalmente organizados.

No que respeita a Portugal, j&@ em frabalhos anteriores {Cortes@o e Pacheco, 19 ) (CortesGo e
Stoer, 1997} se procurou evidenciar quanio o contexto his’rc’:rico ainda recente parece ter
confribuido para que, como cidaddos e como profissionais, muitos professores tenham sido
socializados num clima gue se designou como sendo de “interculiuralidade invertida” (cf.
Stoer, 1994). Como entdo se defendeu, o clima geral prevalecente num pais que se queria
afirmar como constituindo um todo "uno e indivisivel" com as suas coldnias (entdo chamadas
provincias ullramarinas) fazia com gque se tentasse evidenciar, co franse, uma
homogeneidade sécio-cultural, que né&o existia realmente, "desde o Minho a Timor®. Esta
busca de insensibilizacdo a existéncia da diversidade (interculturalidade invertida) acrescida
do comecgo de um timido anincio do advento de uma escola de massas {a que se respondia
com uma massificacdo do ensino) poderdo ter contribuido, para a construgdo do “professor
dalténico” que, como se explicou anteriormente (V. § 3, Tema 1, Texio A} & um professor nGo
sensivel ao "arco-irs cultural’ com que (forcasamente) trabalha. Para além disto, € importante
notar que esta preocupacdo em evidenciar a homogeneidade (para além do clima social

geral) impregnava tambem os curriculos escolares e fodos os processos de formagdo.
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Finclmén’re & de recordar que tambeém este coniexto sécio-politico prevalecente naquele
tempo, tinha lugar em quadros cientificos gerais que iam (e dinda agora vao) muito ao
enconiro deste fipo de posicdo. Num contexto tedrico em que as ciéncias socidis se
desenvolviam, essencialmente enguadradas em orientagdes positivistas, o professor, o bom
professor era concebido como aquele que explica, que ensina bem, que & jusio,
competente, empenhado que transmite bem um saber pré-existente ao aluno-tipo, que
valoriza nos seus alunos a proximidade da norma e portanto ndo estd aberto & diferenca. E o
professor com estas caracteristicas, que Stoer designou de professor monocultural (Sicer,
1994). £ como é evidente a concep¢dio do que serd, neste quadro, um bom professor
influenciard os processos que vao presidir & sua formagdo.

Uma tentativa de estabelecer uma relagdo entre um enquadramento tedrico, finalidades que
concordantemente, deveriam presidir & formagdio e caracteristicas consideradas desejaveis

no professor monocultural esté explicitada no Quadro 1.
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Quadro 1 -
FORMACAO DO PROFESSOR MONO-CULTURAL

(Para uma cidadania uniforme)

Professor que é cientificamente|Dominar conteddos disciplinares e(. Escola como campo neutral de g
competente didacticas das disciplinas aquisicdo de saber

Valorizar a aquisicdo de saberes
universais e do desenvolvimento
cognitivo pela aprendizagem

Professor com sdélida preparagdo|ldentificar a metodologia mais|. Valorizag@o metodologias € materiais
profissional, bom ‘tradutor’ dajinteressante para cada conteddo estandardizados

complexidade da ciéncia Enfatizar did4cticas das disci-

plinas
Professor seguro e estdvel, que|Valorizar transmissio de saberes|. Valorizagdo da estabilidade
valoriza a cultura nacional | considerados importantes . Valorizagdo da importéncia de
tradicional : manter a cultura erudita e nacional
Professor claro e interessante Valorizar a capacidade de expor|. Escola de massas como objectivo

com correccdo, clareza e elegancia
Professor paciente e trabalhador|Conceber os alunos como iguais|. Preocupagdo com a garantia de

distribuidor de saberes a todos os|em direitos e deveres oferta de igualdade de oportunidades
alunos : de acesso
Professor fontefemissor de saber;|Promover formas igualitirias de|. Representagao dos alunos como
professor justo ensino conjunitos hormogéneos

Conceber um ensino dirigido ao

aluno médio
Professor  eficiente  juste  efPraticar correctamente a avaliagdo|. Normalizagdo como objectivo
exigente . Diferengas penalizaveis
Professor preoccupado com Identificar handicaps e dificuldades |. Explicages psicoldgicas e bioldgicas |
dificuldades dos seus alfunos; de aprendizagem das dificuldades escolares |
disponivel |
Professor que contribui para a Recorrer a processos varios de . Implicacé@o na compensacao de L
construgdo do aluno tipo-ideal motivagdo e avaliagdo formativa de | handicaps existentes nos alunos ’

tipo compensatério ;

Podera aconlfecer formacao?

Numa formagdoc mais fradicional como a que se acaba de caracterizar no quadro 1, muito
frequentemente, nos momentos instituidos em que este processo tem lugar, o que se enuncia
expliciiamente como intengdo orientadora de formagdo &, como se pode ver, que ©
formando sobretudo adquira conhecimentos efou competéncias varias que ndo existiam
antes, mas gque uma enlidade exterior [geralmente o Sistema Educativo) entende ser

necessdrio possuir, Frequentemente, também, para concretizar este processo, recorre-se



prefereﬁcio[menfe a um modo de frabalho pedagdgico que Lesne designa de "Transmissivo”,
o MIP1 (Leshe, 1977) em que o saber é explicado, fornecido ao professor em formagdo. E
entdo habitval partir do pressuposto que alguns formandos rdo ter sucesso naguela
formacdo e outros ndo, consoante o grau de complexidade da aprendizagem pretendida,
consoante o grau de preparagdo anterior dos actores sociais em formagdo.

Ac analisar uma quest&o semelhante relativa as aprendizagens dos alunos, Vygotzki propds
uma interessante interpretacdo (Vigotski, 1985). Explicou entdo através do conceito de "zona
proximal de desenvolvimenio® que haverd muito peguena possibilidade de ocorreram
aprendizagens se for demasiado grande a dist@ncia enifre o nivel de complexidades dos
saberes cuja aquisicdo é pretendida e o nivel de conhecimentos anteriores.

Esta explicacdo proposta para o que ocorre nas aprendizagens dos alunos em geral, parece
também, em parte, aplicGvel ao que acontece com os professores. Vigotski explica que a
dificuldade que os alunos por vezes sentem em ulfrapassar essa distncia entre o nivel de
conhecimentos anferiores e a aprendizagem pretendida, pode ser minorada pelo apoio
dado pelo adultfo, quando uma agprendizagem se lhes apresenta como demasiado
complexa. A esta explicagc@o de Vigofski, poderdo acrescentarse outras contribuigdes.
Pensa-se, actualmente, por exemplo que se se tratar de uma formagdo activa, mais do que
uma mediagdo oferecida pelo formador através da linguagem, a situagdo em que os actores
sociais (alunos ou professores em formagdo) constroem o seu proprio conhecimento, poderd
coniribuir para que ele va graduadlmente conseguindo franquear, através do esforgo préprio,
o desnivel de saberes com que se confronta. Pensa-se ainda, que uma maior compreensao
da existéncia, da pertinéncia, da ulilidade, da adequagdio aos problemas sentidos ao que se
estd a estudar podera também ter importéncia para o interesse que essa aprendizagem
venha a suscitar, constituindo portante também uma situagdo facilitadora dessa
aprendizagem.

Mas a formacdo do professor pode qinda apresentar aspectos, que, de cerfce modo, se

apresenfam como especificos, e que se revestem ainda de maior complexidade do que a
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formacdo de alunos. Sobretudo em situagdes de formagdo continua menos tradicionais,
muitfo frequentemente o que se Ihes solicita, para além de aprendizagens previsias
curricularmente e ligadas & aquisicdo de contevdos, é algo que, eventualmente, se pode
apresentar revestido de algumas dificuldades, dificuldades essas, que ndo se situam somente
a nivel de um processo coghitivo. Pede-se também, as vezes, aos professores que alterem
modos de proceder, que mudem de atitudes, atitudes essas que, embora ndo se tenha disso
muita consciéncia, estdo geralmente relacionadas com valores, com posicionamentos
ideoldgicos anteriormente esfruturados. Por exemplo, recorrer ao ensino expositivo, assumir-se
face aos alunos como fonte de saber, como autoridade que thes orientard as aprendizagens
e que os avaliard com justica, corﬁ imparcialidade os progressos ou insucessos que estdo o
ocorrer, poderd ser uma forma de trabalhar com qudlidade cientifica e didacticamente
muito elaborada. Mas n&o serd possivel deixar de identificar, imediatamente que o quadro
que ideoclogicamente infraestrutura esta forma de trabalhar, € bem diferente dagquele que
enguadra o professor que organiza as suas propostas de forma que os alunos preparem d sua
propria dprendizagem, trabalhando em grupos, estimulando-os a que se inferajudem de
forma solidéria, desenvolvendo peqguenos projectos, discutindo sugesides, contestando
inclusivamente orientacdes que ndo |lhes parecem ser as mais adequadas, confestando
decisbes que, apds reflexdo, ndo lhes paregam correctas, procurando eles proprios respostas
para as dividas que v&Go surgindo, olhando o professor ndio comeo fonte de todo o saber mas
como um recurso (de entre outros) a gque ao longo do seu frabalho poderdo langar mdo.

Nao serd dificil de identificar que, com esta segunda forma de trabalhar se tem mais
possibilidades de contribuir para o desenvolvimento de um aluno critico, ireverente, criativo e
menos para um aluno submisso, conformado, frabalhadoer. Trata-se portanto de opgdes
educalivas e também filosdficas diferentes que (e as propostas-organizadas num ou noutro
sentido) podem ir ao encontro ou, pelo confrdrio divergir claramente de posturas, mesmo

ideoclogicas que o professor tem interiorizadas face a profissdo.
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Este ﬁpb de questbes, tornam-se especiadlmente pertinentes quando, por exemplo, se se
pretende introduzir ou desenvolver na formacdo dos docentes uma sensibilidade a problemas
decorrentes da existéncia na escola de grupos minoritdrios e dos problemas de poder, que
com estas situagdes estd@o relacionados. Ndo se poderd geralmente, em casos como estes,
situar a dificuldade, que eventualmente exista, em conseguir nos professores uma mudanca,
uma alteragdo significativa de comportamentos, como sendo decomente de uma
impossibilidade de se apropriar de um saber demasiado complexo.

Por outras palavras, ndo se fratard, realmente, sobretude de um problema de complexidade
portanto de dificuldades de apreensdo o que por vezes pode constituir a maior dificuldade
sentida em situagdio de formagdo deste fipo.

J& em trabalhos anteriores ao precurar analisar esta situagdo {cf. Cortes@o e Stoer, 1995, pg.
376, 377) se reconhecia que:

. "a possibilidade de acontecer formacdo, com caracteristicas mais profundas,
depende, em parte, de caracteristicas oferecidas pela formagdo e que é o que se
designard por situacdio de formagdo™
os efeitos de uma determinada proposta de formagdo dependem, em boa parte,
de caracteristicas inerenfes a propria pessoa em formacgdo. caracteristicas essas
gue se designardo por "terreno (inferior} de formagao'”;

. uma formagdo profunda que implique alteragdes qualitativas e mudangas no
individuo em formagd&oc & muito dificil, mas ndo impossivel de acontecer. O que
ocorre mais frequentemente, e s& em formagdes com alguma qualidade, € uma
formacdo, mais superficial, que faculla um aumento de saberes, um
desenvolvimento de capacidades, efou o reforco/legitimacdo de modos de saber

e de estar na profissGo (nas pessoas em formagdo)”.

E ao tentar analisar um pouco mais demoradamente essa possibilidade de ocorréncia de

uma formagdo com caracteristicas "mais profundas”, e que no caso em apreco consistia em
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propostas, com algumas caracteristicas informadas pela pedagogia critica, afimava-se nesse
mesmo frabalho que se, por exemplo, se pretende "desencadear atitudes indagadeoras,
reflexivas e implicadas, se se pretende incremeniar o empenhamento e a capacidade de
intervenc&o."... "este tipo de afitudes pode representar uma confinuacdo, um
desenvolvimento/evolugcdio natural de preocupacdes, de fendéncias, j&@ anteriormente
existentes, mas &s vezes, ainda ndo expressas, por vezes até ndo muito consciencializadas ou
mal explici’rddqs, que bruscamente encontraram uma ressonancia nas situagdes de
formacgdo/trabalho oferecido. Mas pode também representar uma proposta de alteragdo
violenta aié de posicionamento ideoldgico/afectivo. Néo é sem razdes profundas que se vao
assumindo, ao longo da vida proﬁs.sionql, afitudes que envalvem opgdes elitistas ou opgdes
democrdticas de actuacdo: ndo é sem causas antferiores que se tem, face a pratica e aos
alunos, de grupos minoritdrios uma atitude de empatia. de afecto, ou um posicionamento
racional e distante. Néo é sem razdio que as preocupagcdes com os dlunes se otientam rmais
para os gque pertencem a grupos sociais minoritarios, ou para os WASP's%, ou que se opta por
estudar prablemas de insucesso escolar, de grupos desfavorecidos ou investigar quesides
relativas a criangas superdotadas.” (Op. cit. pg. 383)

E, indo de cerfo modo ao encontro do que Vigotski afirma, relativamente ao processo de
aprendizagem dos alunos, podemos admilir que, na formagdo de um adulio, @ no caso
presenfe em processos de ‘crescimento’ dos professores, poderem ter lugar situagcdes com
caracteristicas semelhantes: a formagdo terd lugar se houver uma dist@ncia/proximidade
franguedvel (cognitiva, afectiva, mesmo ideoldgica), entre o terrenc interior do actor social e
a situacdo de formagdo que Ihe é apresentada. O que se salienta ja neste frabalho (Corfesdo
e Stoer, 1995) é portanto a importéncia que as posigdes ideoldgicas, para além das
cognitivas e afectivas assumir em todo o complexc processo de formagdo dos professores.
Provavelmente esta s& ocomerd quando o gque se pretende que vd ser adquirido se encontra

nem muito distante da situagdo anteriormente existente nem totalmente coincidente com ela

2 WasP = White, Anglo-Saxon, Protesiant, ver Cortesdo e Pacheco {1991} para relacionamento com o coniexic
portugués.
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em .Todos estas  dimensdes. Nenhuma destas situagdes permitird a ocoméncia de
aprendizagem. de mudanga de atitudes que se pretendia conseguir através do processo de
formacdo.

Ir-se-a assim procurar discutir mais demoradamente a possibilidade de que tenha lugar uma
formacgdo ndo sé a nivel da aquisicdio de conhecimentos {como o que & normalmente
pretendido na preparagdio de um professor monocultural] mas agora j&@ implicando uma
reflexdo sobre alitudes a tomar face a problemas [claramente de natureza ideoldgica)
relativos a alitudes a fomar face & diferenca e desigualdade que estGo sempre latentes no
processo educativo. Defenderse-&d que, neste caso, a formagdo poderda ser claramente
faveorecido pela sua esfruturagio num quadro de "situagdes de formagde” informado pela

Investigagdo-acgdo ({Cortes@o e Stoer, 1995},
Para além da aquisicdo de conhecimenios

Trabalhando em contextos institucionais em que as diferencas se transformam, geralmente a
curto prazo, em situacdes de desigualdade e/ou exclusdo, (cf. § 1) e que dlids, dentro da
escola, reflectem formas de desigualdade e exclusdo ja existentes na sociedade, o professor
tal como foi ja@ amplamente evidenciado através de trabalhos realizados em diferentes
perspectivas (cf. Althuser, 1974, Bourdieu e Passeron, 1970, Bernstein, 1977, Pemenound, 1984
ete...) tem uma forte probabilidade de contribuir para o reproducdo dessa desigualdade e
exciusdo mesmo que isso ndo faca parte das suas intengdes conscientes. Esta situagdo torna
muito importante gue os professores sejam capazes de identificar, se havera ciguma
possibilidade de existéncia de espagos de “autonomia relativa”, se os que trabalham nas
escolas com os alunos poderdo, neste quadro, usuiruir de alguma "agéncia” (Lesne, 1977) que
de certo modo lhes permita ndo actuar de modo (inteiramente) funcional a este processo de
exclusdo. E, é também importante discutir se a formagd@o pode {ou ndo) contribuir de algum

modo para a estruturacdio de um habitus dos professores, que Ihes possibilite assumir uma
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actuagdo informada por este tipo de preocupagdo. Serd entdo de dis¢utir como se referiu
anteriormente, se a Investigacdo-acedo pode constituir uma situagcBo de formagdo

particularmente promissora, em relagdo a este fipo de finalidades.
Algumas quesioes relativas a formacdo em Investigacdo-accdo

Retomando -algumczs consideracdes ja anteriormente feitas recorde-se como se, admite
quanto [simultaneamenie) é duvidoso e crucial o papel que a formagdo poderia
desempenhar relativamente & mudanga naguelas praticas de professor que implicam rever,
reorganizar valores por vezes ndo c;onsciencic!izqdos mas que muifo provavelmente resultam
de experiéncias de socializagcdo primaria de cada um. Como ja se procurou evidenciar
(Cortes@io, 1988, Cortestio, Stoer, 1995) a formagdo assume, relativamente a continvidade do
sistema, para o exercicio da profiss@io e para os papéis que o professor desempenha, um
evidente cardcter de imprescindibilidade na medida em que, gquando consegue ser
significativa, [portanto quando consegue ter efeifos nas praticas  desenvolvidas
posteriormente pelo professor) esses efeitos tém alguma possibilidade de se virem a multiplicar
no espago e no tempo. Esta mulliplicagtio poderd acontecer na medida em que o professor
val trabalhar com vdarios alunos ao longe de vdrias geragdes, alunos esses gue,
evenfudlmente, também poderdo ser tocados a nivel das suas préprias préaticas. Desta
situagcdio de multiplicagdo resulta o facto de se admitir (também frequentemente) gue a
formagdo concentra em si, de forma particularmente acentuada, o caracter ndo neutral que
informa qualquer acto educativo, convertendo-se tal como dfirma Ferry, (e tem sido
frequentemente repetido) no "ponto de mais alta concentragdo ideoldgica do sistema” [Ferry,
1983).

O empolamento generalizado que actualmente é feito da importGncia da formacdo (e que
foi ja anteriormente referido} e simultaneamente este seu forte cardcter ideoclégico com

potenciais efeitos mulliplicadores, e o facto, sobretudo de se admitir que o guotidiano da

190



relacdo pedagdgica poderd ser extremamenie enriquecido se o professor actuar de um
modo, pelo menos em parte informado por caracteristicas de Investigagdo-acgdo, justifica
que se procure andlisar se e porque esia metodologia poderd ou ndo oferecer

potencialidades a explorar em praticas de formagdo de professores. (cf. § 3, Tema 0, Texto C]

Discutiu-se no inicio deste texto que. sobretudo quando respeitam a attiudes, a formas de
estabelecimento de relagdes pedagdgicas e usos de mefodologias, algumas situagdes de
formagdo representam para os professores {ou futuros professores) uma violéncia simbdlica
maior ou menor, na medida em que estGo por vezes informadas de propostas distanciadas
das caracteristicas j& inscritas no seu habitus. A aceitacdo ou rejeicdo de tais propostas
implica assim uma possibilidade de estabelecer uma comunicagdo, um relacionamento,
possibilidade essa que depende, em larga medida, da distancia ideologica entre o formacdo
que se oferece e caracteristicas, por vezes ndo conscientes, que infraestruturam posicdes e
atfitudes dos professores face ao seu trabalhe.

A possibilidade de interacgdo intelectual e afectiva entre formagdo e formando € por vezes
muito remoia, porgue freguentemente o curriculo da formagdio & imposto por uma enfidade
exterior {que assume "saber' o que é preciso que o professor saiba e faga) facto que, como se
viu, pode constituir uma violéncia simbdlica por vezes muitc grande. Mas a formagdio {como
se viu), depende também da qualidade e das caracteristicas cientificas e metodologias da
prépria formagio oferecida, i.e., daquilo gue se designou por situagdio de formagdoe.

Cra, segundo Maheux, Gélinas e Clauss {cit in Goyehie e lessard Herbert, 1987, pg. 97) a
pratica de Investigagdo-acgdlo oferece caracteristicas particularmente adequadas a que a
formagdo tenha lugar nos professores na medida em que, num trabalho que se desenvolve
nomalmente em grupo, neste caso "o processo se enraiza na prépria situagcdo do prético”
num processo que, simultaneamente, lhe permite "disianciarse em relagcdo a situagcdo ou
objectivo pratico estudado”. Sobretudo "o processo de pesquisa toma em consideragcdo as

idgicas em presenga na situagdo dinamizagdo e interaccdo” e "ndo resulta na descoberta e
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a adopgdo de situacdes idedis: favorece a tomada de decisdes sobré a mudanga e. em
consequéncia d emergéncia de mudangas pertinentes numa dada situagdo”. Sobretudo, o
processo de pesquisa permite o pratico aprender a partir da sua acgdo e em consequéncia
permite-lhe orientar o seu fuiuro e elaborar uma tecric que toma em conta a sua
experiéncia®.

A atencdo ao significado do que se faz, a rentabilizagdo da acgdo gque se desenvolve, factos
possiveis grdg:os a um processo que se "enraiza na prépria sifuagdo do pratico” terd assim,
uma maior probabilidade de ser atravessada por atitudes de implicagdo pessoal e grupal. £
esta implicacdo nos problemas, nas sifvagdes em que se estd a frabathar num frabalho
moroso de cujo significado se véi fazendo uma apropriacdo lenfa e profunda, é esfa
situacdo, que estimula a realizacdo de andiise e de reflexdo constanies, que constitui o cerme
da potencialidade, de que a Investigagdo-acedo possa confribuir para um processo de
formacdo que ulfrapassa a mera aquisicGo de saberes e de saber fazer.

E que a Investigagdoe-accéio é concebida como sendo um processo em que pesquisa e
acgdo no social, gque coexistem no tempo e espacgo, se interestimulam e em que os agentes
que por ela sdo responséveis e que a desenvolvem se vao enriquecendo, adquirindo saberes,
portanto se véo formando através da experiéncia da confrontagdo de ldgicas de reflexdo
conjunta desenvolvida. A Investigagdo-acgdo desenvolve-se assim ao nivel da exterioridade,
o que permite a Pourfois descrevé-la de forma extremamente feliz, tal como ja se referiv no
texto C do Tema 0, como sendo um "processo cientifico acoplado ao projecto social”.

H& no entanto uma outra forma de Investigag@o-acgdo que se situa a um outro nivel
podendo ou ndo coexistr com esta, mas que é menos referida, menos frequentemente
andlisada mas sobre a qual interessa reflectir quando se fala de formagdo: Ela respeita a
processos que poderdio, eventualmente ocorrer na interioridade dos actores sociais reflexivos
que se impficam no trabalho que estd a desenvolver.

Neste sentido, do andlisar este fenémeno Barbier defende que a nivel da interioridade podem

ocorrer também processos em tudo paralelos aos que informam a Investigagdo-acgdo e que
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Araoino designa de Investigacdo-accdo existencial. Neste processo coexistem e
interestiimulam-se processos de pesquisa, acgdo e formagdo: "Eu designo por 'pesquisa’ esta
exigéncia de dar um sentido sob a forma a elucidacdo progressiva, conceptual simbdlica
(equivoca, ambigua, polissémica} efou intuifiva {espontanea, sem conceitos nem imagens)
que permite propdr um modelo de inteligibilidade das condutas humanas de um sujeito,
susceplivel ou ndo de generdlizagdo parcial ou mesmo de conceptudlizagdo. Chamo
'‘accdo' & frdnsformoc;éo efectiva da redlidade pessodl e social do sujeifo qué participa numa
pesquisa de uma forma necessariamente implicada. Trata-se principalmente de uma
fransformacdio do campo sdcio-existencial da pessoa, quer dizer, do conjunio estrutural de
campos sociais parciais passados e actuais, familia de origem e de pertenga, escola.
frabalhos, lazeres etc., que exercem uma influéncia, a maior parte das vezes inconsciente,
num dado momento, nha existéncia da pessoa e que estruturam deste modo os seus valores,
os seus habitus, as suas opinides e os seus comportamentos actuais” (Barbier, 1983, pg. 27).
Assim sendo, esse processo, porque ocorendo na interioridade poderd facilitar uma
elucidagdio progressiva de caracteristicas de uma problemdtica intima, &s vezes ndo muito
consciente, elucidacdio essa que poderd permitir que se alcance "um meodelo de
inteligibilidade de conduta" (pesquisa) que poderd confribuir para  uma
decifragc@o/reorganizacdo do "nUcleo modo central de valores" (que se pode considerar
como etapa da formacgdo). Essa formagdo poderd facilitar, agora a nivel da acgdo, que se
consiga eventualmente "fransformar o seu quadro de vida e tormd-lo mais adequado ao
sentido simbélico descodificado” ao longo da pesquisa sobre si préprio (Barbier, 1983, pg.30).
Esta forma de interpretar o processo de investigacdo que ocorrerd a nivel da interioridade de
actores socidis em formacdio poderd contribuir para que se possa defender que © que
acontece quando, afravés da "decifracdo do nlclec ceniral de valores" se torna mais
possivel que se franqueie a tal distdncia (de que fala Vigotski e a que atrds se fez referénciaj.

Esta situacde facilitard, certamente a ocorréncia de uma formagéo mais profunda.
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A assim poderd admiti-se que a Investigacdo-acgdo tem grandes possibilidades de constituir
um modo privilegiado na formagdo de adultos na medida em que, péla sua natureza parece
oferecer alguma possibilidade de inferferir com um habifus esfruturado ao longo de
experiéncias varias, pessoais e/ou profissionais anferiores.

Numa situacdo em que o professor orienta um processo de ensino-aprendizagem e em que
ele estd face a um grupe com caracteristicas diversificadas mais ou menos evidentes, a maior
ou menor capacidade que ele ferd de ser sensivel a essa diferenca, de captar os sinais da
sua existéncia e responder de forma mais ou menos adequada parece assim claramente ser
favorecida por uma formagdo estruturada num quadre de Investigagdo-acgdo. Neste
quadro o professor, se necessdrio, .’reré a possibilidade (e o interesse) de "reorganizar o seu
nucleo central actual de valores' podendo fornar-se sensivel a diferenca e aos problemas
dela decorrentes. Compreender a importéncia de tentar agir de forma a contribuir para que
os grupos minoritdrios adguiram os saberes, presentes no cumiculo e que, ao mesmo tempo
que adquirem estes saberes consigam afirmar a sua idenﬁdcdé e uma cerfa conqguista de
poder no &mbito de uma formag&o emancipadora, pode constituir um projecto de
formacé@o que implica aquisic@o de saber a nivel cognitivo, mas que toca, como se viu, os
professores também a nivel de valores. Implica para eles tornarem-se vulneraveis a divida.
guestionarem-se sobre a préprio-responsabilidade do que se passa, procurarem compreender
e explicar os problemas, as dificuldades que enfrentam e implicarem-se em tentativas de os
resolver ou pelos menos minorar a sua gravidade.

Uma relacdo possivel entre o tipo de professor com estas caracteristicas, as finalidades que
muito provavelmente serfio as escolhidas para a estruturagdo de uma formagdo que
pretende coniribuir para o seu desenvolvimento, bem como o quadro tedrico que poderd

informar este processo de formacgé&o, estd registado no quadro 3.



Quadro 3

FORMAGCAO DO PROFESSOR INTER-MULTICULTURAL

(para uma cldadania colorida)

Professor vulnerdvel a davida

Professor ndo dalténico cultural

Professor capaz de investigar
{na 4rea da sociologia)

Professor capaz de investigar
(na drea da etno-sociologial

Professor capaz de identificar e
analisar problemas de
aprendizagem
{investigador/educador)

Professor capaz de elaborar
respostas adequadas as
diferentes situagdes educativas
{investigadorfeducador}

Professor flexivel, agente e
investigador {educador) que
proporciona formas de

aquisicdo de saber, de poder e
de exercicio de cidadania aos
seus formandos

Abalar a seguranga do professor.
Questionar-se  sobre  causas de
resultados mais ou menos positivos
obtidos pelos alunos

Dar-se conta da heterogeneidade
presente na escola e na sala de aula

Analisar problemas decorrentes de

relagées de poder na Escola

ldentificar e compreender
caracteristicas que informam a
heterogeneidade dos aluncs

Questionar a adequagdo de conteudos
e métodos de ensino a cada grupo de
alunos

Recriar conteldos e métodos e
materiais de forma a adequé-los &
populagdo com que trabalha
Diferenciar o ensino

Analisar e eventualmente valorizar
efeitos imprevistos

Contribuir para o desenvolvimento de
um clima de democracia participativa
na escola

Valorizagdo do papel da Escola no
SuCesso e no insucesso dos alunos

Consciéngia do "arco-fris de
culturas” na escola e na sala de aula

Compreensdo da escola coma local
de préticas conflituais, de
cruzamento de diferentes poderes,
interesses e valores

Aceitacdo e rentabilizacdo da
diferenga

Aceitacao da diferenciagéo do
ensino como forma de contribuir
para a igualdade de sucesso

Valorizagdo da Investigagdo-acgao
como quadro de trabalho
Valorizagdo da importancia do
desenvolvimento de dispositivos
pedagdgicos

Concepcéo de propostas de
trabalho/planificagdes alteraveis
Concepcgao do blinguismo cultural
como meta
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4 - Organizagdo cumicular da disciplina "Praticas Educativas Face a

Diversidade e Investigag@o-accdo

Em sinfese, poderd afirmarse que o curso que se estd a desenvolver e para o qual se
produziram alguns “textos-indufores” estd organizado de acordo com um piano que adiante
se explicita de forma a tornar mais visiveis a coeréncia das articulacdes entre o quadro
tedrico, as fiﬁqﬁdodes que se pretendem atingir, os contetdos escolhidos e a metodologias e

avaliagdes por que se optou.
Plano cutricular
4.1 - Enquadramenio tedrico

O quadro tedrico por que se optou {no dmbito de uma Pedagogia Critica) pode ser ilustrado

atraveés do recurso a citagdes que se consideram particularmente significativas:

- "a tarefa de uma teoria educacional crifica reside na criac@o de condicdes nas
quais estes participantes” (investigadores, professores, alunos, pais, administradores
educativos e oulros) "podem assumir uma responsabilidade colaborativa no
desenvolvimento e mudanga na educagdo. A Investigagc@io-accdio educativa
oferece um meio para que isto possa ser alcangado” Carr e Kemmis {1986, p. 211)%;

- "Universalismo e racismo-sexismo n&o sdo antagénicos mas sim um par simbidtico... “A
sua dosagem correcta fornou possivel o funcionamento do sistema, sistema esse gue

toma a forma de um zigzag ideoldgico constanie" (Wallerstein, 1990, pp. 39)2%;

2; Carr, W., Kemmis, $., {1986), Becoming Critical, Education Knowlege and Action Research, London, Palmer Press
Wallerstein, J., {1990), Culiure o5 Ideoclégical Batieground of Modern World System, in Feathestong, M., org) Global
Culiure, London, Sage , 31-35



- "..0s agentes socidgis determinam, activamente, por intermédic das categorias de
percepcdo e de apreciagdo socialmente e historicamente constituidas a situagéo
gue os detfermina. Podemos mesmo dizer que os agentes sociais sdo determinados,
na medida em que se deferminam; mas as categorias de percepcdo e de
apreciago gue estGo na base desta {auto/determinagdo sGo elas proprias, em
grande parte, determinadas pelas condigdes econdmicas e sociais da sua
constituicaoc” {Bourdieu, 1992, pg. 111)7;

- "0 multiculturalismo é um ideal social e politico realista. A verdadeira dificuldade é
que pode ser defendida, sob este nome, uma alternativa fraudulenta que afasta o

multiculturalismo da igualdade de oportunidades” (John Rex, 1986)%;

- "A hermenéutica diatdpica baseia-se na ideia dé que os topoi de uma dada cultura,
por mais fortes que sejam. sdo tdo incomplefos quanto a propria culfura a que
pertencem. Tal incompletude ndo é visivel do interior dessa cultura, uma vez que a
aspiragdo & fotalidade induz a que se tfome a parte pelo todo. O objective da
hermenéutica diatépica ndo &, porém, afingir a completude - um objectivo
inatingivel - mas, pelo contrario, ampliar ao méximo a consciéncia de incompletude
mutua através de um didlogo que se desenrola, por assim dizer, com um pé numa
cultura e oufro, noutra. Nisto reside o seu cardcter diatépice. (Sousa Santos
(Policopiado)®;

- "E ahabilidade de frabaihar nas margens que define o possivel” (Perretti, 1988)%;

- "O habitus ndo € o destine que por vezes se viu nele. Sendo o produto da histéria, é
um sistema de disposicdes, que é constantemente afrontado por experiéncias novas
e portanto constantemenie afectado por elas. E duravel mas ndo imutavel

{Bourdieu, 1992, p. 108/109)%:

2 Bourdieu, P., Wacquant, J.D., [1992), Réponses, Paris, Seuil
Rex, J.. The concept of a Mulliculiural Society in Keynes, M., Roce and Efnicity, Open University Press
Sousa Santos, B., Por Uma Concepgdo Multiculiural de Direifos Humanos {Policopiado)
Perretti, A., (1988}, Conferéncia pronunciada na Escola Superior de Educacdio do Porto
Bourdieu, P., Wacquant, J.D., [1992), Réponses, Paris, Seuil




4.2 -

4.3

Finalidades

Justificar a necessidade de (re}visitar a problemdtica da Investigacdo-acgdo
Analisar criticamente  potencidlidades tedricas e melodoldgicas da
Invesfigag@o-acedo no estudo de relagdes da Escola com os diferentes grupos
sécio-culturais;

Andlisar a Investigagdo-acgdo no contexto histdrico e ideoldgico do seu processo
de origem e na sua relagdo com finalidades atribuidas & Educacdo;

Analisar criticamente significados da Educacdo face aos processos de
desigualdade e exclus@o social numa sociedade capitalista;

Analisar criticamente possibilidades de uma alferacdo paradigmdatica de formas
de abordagem de problemas de edueagéo face &s culturas;

Avdliar riscos e potencidlidade de uma educacdeo mullicultural "benigna” e
“critica®;

Desenvolver posturas criticas de pesquisa e infervencao relalivamente a questoes
de relagdo entre culfuras no processo educativo;

Compreender a relagdo educativa emancipaidria como um processo partilhado
de investigag¢do e intervengdo;

Avaliar possibilidades, urgéncias e dificuldades da ocomréncia de formagdo em

educag¢do com preocupacdes emancipatdrias.

Temas a debater

Tema0 - Investigagcdo-acgdo, uma problemdtica (re)visitada
- Texfos Indutores:
A. Porqué se propde um Tema 0
B. Crigens da Investigagiio-acgdo

C. Investigacdo-acgo:
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Tema 1

- Uma referéncia preliminar
- Para além das Teorias Explicativas e Interpretativas

Bibliografia-base

O Processo Educativo e a Diversidade Sécio-Cultural

Textos Indutores:

A. A Escola Portuguesa face & Diversidade

Al- A ConstrugGo Social do Daitonismo Culiural e

Interculturalidade Invertida

A.2-  Asfontes de Diversidade Cultural na Escola Portuguesa

da

B. Multiculturalismo em questdo: serd possivel uma abordagem

paradigmdtica do problema da educagao face as culturas?

C. Dispositivos Pedagdgicos

C.1 Normalizagdo da Escola e dos alunos - finalidades cada vez

mais distantes

C.z2 Uma abordagem tecnoldgica como op¢do que permanece

na elaboracdo de um plane curricular
o professor como executor do curriculo
o olhar dalténico e a oferta da igualdade
oportunidades

C3. O professor’ ;f-.ulnerével & ddvida num contexto

abordagem sécio-anfropoldgica do projecto curricular
do reconhecimenfo da existéncia dos alunos
conhecimenio do que eles séo

a gestdo do curriculo: um processo armadilhado

de

da

do

dispositivos pedagdgicos: condigdes de producdo e

contextos de sobrevivéncia

D. Bilinguismo Cultural: uma Utopia?
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- Bibliografia-base
Tema?2 - Investigagdo-acgdo e Prdticas Educativas
- Textos Indutores:
A. Haverd também uma Investigagdo-acedo "Benigna™e
A.1 Confribuicdo para a discussGo do conceifo

- Para dlém e em vez da "mascarada”; intervencdio

Paulo Freire: algumas considrragdes epistemoldgicas & volta

do seu trabalho

Paulo Freire e a Investigacdo-accdo

O investigador colectivo no trabalho de Paulo Freire
B. Que Produgdo de Conhecimentos?

C. Formagdo: entre Preméncias e Dificuldades

a crescenie imporiéncia atribuida & formagdo em geral

- quesides & volta da formacdo de professores: dificuldades,
urgéncias e finalidades

- contributos para a formacgdo do professor monocultural

- poderd acontecer formacgtio?

- parg dlém da aquisicdo de conhecimentos

- algumas questdes relativas & formagdo em Investigacdo-accdo

- Bibliografia-base
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4.4 - Modos de construg@o do curso: metodologias

J& em trabalhos anteriores se evidenciou relagdes que poderdo existir entre o quadro tedrico
em que se concebe uma proposta inovadora e a forma como sd@o elaboradas estratégias a
que se ird recorrer no decurso da sua implementagéo. {cf. Cortes@o, 1988)

Considerando as finalidades que se pretendem atingir com esta cadeira, considerando ainda
as questées que nela sdo abordadas, as opgdes metodolégicas a fazer para a abordagem
dos diferentes conteldos assumem aqui particular relevancia. Numa cadeira em que a
temdiica nuclear defende o interesse da arficulacdo da Investigac@o-acgdio no tfratamento
de problemas de relagdo entre educagdo e culturas, terd de existir uma clara concordé@ncia
entre a pedagogia critica por que se optou {por se admitir que oferece o quadro tedrico
adequado a esta arficulagéo) e as formas escolhidas para a organizacdo do processo de
ensino/aprendizagem. Ndo poderd assim optar-se por metodologias que reduzam os alunos a
meros receptores de um conhecimento que lhes € fornecido: ao conirério. os processos de
trabalho ferdo de contribuir para que eles tenham um papel activo na construcdo do proprio
conhecimento, e terGo, além disso, de propdr formas de aquisicdio de saber em que se
assume, claramente, a importdncia de se criar, ao longo do processo, um clima que faculte
por parte de alunos e professores um exefcicio de uma posiura critica face aos diferentes
problemas que se iréio abordando. Admite-se assim que serd importante desenvolver afitudes
semelhanies as que s@o exigidas numa prética de situagdes de pesquisa/intervencdo.

Por tal razo terd de se conceber um conjunto de procedimentos que reduzam a passividade
gue frequentemente é pedida aos alunos nas aulas em que se abordam questdes tedricas.
Pensase que essa passividade ndo estimulard facimente neles o desenvolvimento de
capdcidades de andlise critica e de capacidades de fomadas de posicd@io face a questdes
mais polémicas que sempre surgem no estudo de relagdes entre culturas e que aqui sdo

afinal objecto central da organizagdo e mesmo da justificacdo da existéncia da propria
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cadeira. Pensa-se que essa passividade ndo contribuird facilmente para desenvolver a
agilidade de andlise e simultGnea criatividade indispensd@veis ao processo de investigacdo.

A dificuldade reside. geralmente, em conseguir que desta participacdio dos alunos ndo resulte
também um abaixamento de nivel de tratamento tedrico das diferentes problemdticas. Foi
considerando, simultaneamente, fodas estas preocupagdes que se pensou em algumas
estratégias para a abordagem de diferentes questdes tedricas de que se adiantam alguns

exemplos e que se admite poderem, de certo modo, contornar estas dificuldades.

1 - Considerando os textos que irGo constitur o apoio tedrico do curso, textos esses que
sdo referidos na bibliografia e/ou que fazem parfe do dossier dos "textos-indutores”,
pensou-se, por exemplo, que de entre eles se ird escolher. para cada tema, um ou dois
que se considerem particularmente adequados e que serdo fratados especialmente
em cada aula. O frabalho a desenvolver com esses textos, poderd por exemplo
fazer-se do seguinte modo:

1.1 - Os textos serdo distribuidos antecipadamente. Serd vivamente solicitado aos
alunos que os leiam antes de serem abordados na aula e que preparem
questdes para serem debatidas durante a aula.

1.2.- Na aula em gue forem fratados, os fextos serdo objecto de breve
apresentagdo por parte do professor. O professor responderd também a.
questdes postas pelos alunos e a dlvidas surgidas, ndo sé durante a leitura
prévia, como também durante a exposic@o e durante um pequeno espaco
de tempo que serd reservado na aula ao irabalho dos alunos. Pensa-se
reservar esse espago para que, trabalhando em grupo, os alunos identifiquem
mdis alguns problemas que achem. importante serem discutidos. Pretende-se
que, pelo facto de ser feita esta leitura e discussd@o prévia dos textos, o

exposicdo assuma muito frequentemente a forma de debate: os alunos serdo
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eni@o estimulados a intervir numa postura critica e de aprofundamento das

problemdaticas em andlise,

2 - Para além desta situagdo, iréio propor-se outras actividades que, certamente, nd@o sé
estimulardo uma andlise mais profunda das diferentes problemdéticas por parte dos
alunos, mas também contribuirdo para desenvolver capacidades criticas e criativas
por parfe dos mesmos, alravés do relacionamento enfre diferentes femdticas
abordadas durante o curso. De enire essas actividades poderdo referir-se; por
exemplo:

debates enfre os alunos ou até situagdes de role-play, defendendo ou
crificando posigdes divergentes sobre a mesma quest&o apreseniada por dois
autores ou sobre teorias que analisem de forma diferente o mesmo problema;
recensdes criticas de textos ou de conjuntos de textos estudados, feitas em
grupo;

andlise de casos concretos (eventuaimente de situagdes actuais) & luz de

conceitos efou posicdes tedricas apresentados nos texios.

Com este lipo de propostas metodolégicas pretende-se ir ao encontro de posicoes
explicitadas no enquadramento tedrico e que estando relacionadas com uma postura de
pesquisa/infervencdo, (que, se defende, deveria estar presentes mesmo no acto de
consfrugdo da formagdo) v@o no sentido de estimular nos alunos uma permanente andlise
crifica sobre relagdes entre diferentes teorias que t&m vindo a ser utilizadas na abordagem de
questdes relafivas a culturas. Mas sobretudo pretende-se estimular @ consciéncia dos
problemas de decorrem da relagdo entre tecria e prdtica e também da diferenca que
decorre da assumpgdo de uma posig&o de alguém que se implica e intervem no processo
educativo ou gue, ao confrério, € tido como objecto no campo da produgdo/reprodugdo

do conhecimento, problemas esses que podem também ter lugar no processo de formacgdo.
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4.5 - Enguadramenio Tedrico e pratica de Avaliagdo -

Ao tentar seleccionar as actividades de avaliagdo a que irdo ter lugar numa cadeira que se
enquadra no curriculo do mestrado de acordo com o projecto que se tem vindo a delinear,
terd de se ter em conta, tal como se evidenciou j& em trabalhos anteriores que serd
importante prever uma arficulagdo do quadro tedrico em que se concebeu o projecto
curricular e a forma como s@o também identificadas as estratégias a que se ird recormrer para
o processo de avdliagdo. (Cortesdo, 1998)
Assim, sera de ndo privilegiar, por exemplo, o exclusivo recurso a uma avaliacdo sumativa, em
forma de exame escrito, mesmo due realizado com consulta de documentos. Esta opgdo
contraria todo o quadro tedrico que informou a construc@o deste curso. Pensa-se, como alids
serad normal numa cadeira desta indole, que se 8o desenvolver ao longo do semestre
actividades diversificadas de avdliagdo formativa e de avaliag&o sumativa que interagirdo.
A partida poderd admitirse que as caracteristicas que essas avaliagdes assumiram serdo do
tipo das que adiante se refere. Mas é importante esclarecer, desde j@, que o caminho que se
ird construindo durante o curso pode, inesperadamente apontar também para outros
processos de avaliagdo, que aqui ndo foi possivel prever, mas que se revelem mais
adequados & forma como o curso foi evoluindo.
Avaliacdo formaliva: LT
O facto de o curso se desenvolver através de propostas que mantém os alunos activos e
em constanfe interacgdo com o professor, facilifard a colheita frequente de dados
hecessarios ao desenvolvimento de actividades de avaliag@o formativa. Estas irdio,
evidentemente, permitir a realizag@o dos regjustes na forma de frabalhar, reqjustes esses
que se revelem necessdrios de acordo com caracteristicas de grupo de alunos
{conhecimentos anteriores, experiéncias pessodis e profissionais vividas, posicionamento

face &s problemdticas abordadas eic.)
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Para alem disso os alunos serdo solicitados a, no inicio do ano e no final da 2.° unidade
(que corresponde aproximadamente ao meio do programa) exprimirem a sua opinido: no
primeiro caso relativamente a expeciativas que t&ém sobre a cadeira; no segundo
relativamente & forma como a est&o a vivenciar, sobre a pertinéncia dos temas tratados,
as metodologias a que se recorre, e a relagcdio que se estabelece. Os texios escrifos
[andnimos}, ser&o objecto de andlise de conteldo a fim de se poder organizar os dados

por eles fornecidos. Esses dados serdo discutido com os alunos.

Chama-se a atengdo para que, com o tipo de avaliacdo formativa due dagui decorre,
ndo se pretende somente identificar esfratégias que contribuam para que os alunos
aprendam de modo mais eficaz, o que é proposto nos conteUdos programdaticos
escolhidos para incluir no curiculo. NGo se trata portanto de uma avdliagdo formativa
gue visa colmatar lacunas do saber dos alunos e que se limita a assumir o cardacter
compensatdrio. Se  assim fosse, ela preterideria fundamentalmente identificar
metfodologias facilitadoras daquelas aprendizagens. Ora, no quadro em qgue foi
construido este curso. admite-se que os conteldos programaticos embora tenham sido
seleccionados, apds reflexdo demorada e com base em experiéncias anteriores, néo
deixam de ter sido escolhidos em consequéncia de op¢des feitas por parte de quem
concebeu o programa.

E a consciéncia do arbitrdrio que informa toda a opgdo educativa que suscita um outro
tipo de posigiio face co papel que a avdliagtio formativa pode desempenhar:
pretende-se fambém com ela tentar colher dados sobre a pertinéncia das diferentes
robricas do programa, seleccionadas sobre o interesse e adequagdo das metodologias
adoptadas face aguele fipo de alunos, naquele contexto de formagdo. Pretende-se

também obfer dos alunos dados relativos & confribuicdo que eles poder&o dar para o

desenvolvimento/enriquecimento do préprio programa.



Este fipo de avdliagdo formativa perde deste modo o exclusivo cardcter compensatério
para, (numa perspectiva antropoldgico-cultural de concepcdo do projecto curricular) passar
a reorientar fambém o préprio desenvolvimento do curriculo. Assim sendo ele assume um
papel significative na possibilidade de se conseguir uma maior adequacdo das propostas
curriculares aqueles alunos e de se conseguir também uma consirug&o conjunta do projecto

de frabalho no contexto em que se desenvolve.

Avaliacdo sumarliva:

A avdliagdo sumativa {para além de uma apreciacdo geral do trabaiho realizado durante o
curso) ird recorrer a outras estratégias que visam facilitar a atribuic@o aos alunos de uma
classificagcdo. Esta serd obtida a partir de:
apreciagdo do nivel de participacdo durante as aulas;
um trabalho final individual que consistird numa simult@nea sintese e apreciacdo
crifica das aprendizagens conseguidas na cadeira. Esse trabalho que terd uma
dimens@o maxima de 20 folhas serd classificado de acordo com o nivel revelado
relativamente aos seguintes parémetros:
dominio de conceitos e problemas abordados durante o curso ————yn-—— 40%

nivel de andlise critica das diferentes questdes 40%

originalidade na apresentagdoe e organizacéo formal do texto,

bibliografia, notas de pé de pégina eic. 20%

O trabalho serd analisado e discutide oralmente, sendo valorizada também, na classificagdo

final a qualidade da defesa feita pelo aluno.
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4.6 - Proposta de calendarizagdo das actividades

Total de horas 44 - 2.U.C. [A. Tedrico-Praticas)

Jema Q-

Tema 1-

Tema 2-

investigag@o-acgdo: Uma problemdtica revisitada

A. Porqué se propde um Tema 0

B. Origens da Investigacdo-acgdo 2
C. Investigagdo-acgdo 6
Sub. Total 8

QO Processo Educative e a Diversidade Sécio Cultural

A. A Escola Portuguesa face & Diversidade 6
B. Multiculturalismo "Benigno" e Critico em questdo: serd possivel

uma abordagem paradigmatica do problema de educacgéo

face as culturas® )
C. Dispositivos Pedagdgicos )
D. Bilinguismo Cultural, uma utopia®? 2
Sub. Total 20

Investigagcdo-acgdo e Pratica Educativa

A. Haverd também uma Investigacdo-accdo "Benigna’? --———— 6
B. Que Produg&o de Conhecimentos na Pratica Educativad —— 4
C. Formagdo: entre preméncias e a dificuldades 6
Sub. Total 16

TOTAL 44
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